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Presentacion



bre todo, poner a disposicion de quienes se

encuentran comprometida/os en el trabajo
educativo, conocimiento valioso para la inclusion
socioeducativa, recogido y/o producido en el marco
del proyecto “Estrategias para la inclusion socioedu-
cativa”, que el Instituto de Investigaciones sobre el
Lenguaje y la Cultura (INVELEC, CONICET/UNT), vie-
ne ejecutando desde abril de 2017.
El Proyecto, financiado por el CONICET como Proyec-
to de Investigacion y Desarrollo de Unidades Ejecuto-
ras (Proyecto UE 009), tiene como objetivo general el
de contribuir a la formulacién y aplicaciéon de estrate-
gias didacticas en el sistema educativo que permitan
la ampliacion del acceso al ejercicio de los derechos
de los sectores sociales vulnerabilizados. No se trata,
consecuentemente, sélo del derecho a la educacion,
sino de todos los derechos que les corresponden a los
seres humanos y que apuntan finalmente al derecho
mas fundamental a alcanzar una vida digna y plena.
Somos conscientes de que la inclusién socioeducati-
va, asi entendida, es multidimensional y multivariada.
Por ese motivo, en el INVELEC nos hemos concentra-
do en cuatro ejes dentro de los cuales entendemos
gue nuestros campos disciplinarios pueden realizar
aportes significativos: Construccion de ciudadania,
Alfabetizaciones, Identidad y autoconcepto, Literatu-
ra'y construccion de subjetividades.

E sta coleccién tiene por objetivo difundir y, so-



Durante el primer afio de ejecucién del proyecto,
con el fin de sentar las bases para el trabajo colectivo
propuesto a lo largo del proyecto, cuatro becaria/os
se dedicaron a recoger y analizar la literatura previa
sobre el tema asi como informacion sobre la natura-
leza y destino de los programas y politicas orientados
por esta problematica. El presente volumen recoge
los resultados de esta busqueda. Una primera parte
sintetiza las discusiones conceptuales pertinentes. En
la segunda, se analizan cuestiones especificamente
relacionadas con las politicas y programas, con ilus-
traciones de los distintos niveles de aplicacion.

En conjunto, constituye una sintesis que ofrece un
rico marco introductorio para la/os interesado/as
en el tema, razén por la cual lo ponemos aqui a
disposiciéon publica.

Dr. Ricardo J. Kaliman
Director cientifico PUE 009
Estrategias para la inclusion socioeducativa






CONCEPTOS Y POLITICAS DE
INCLUSION SOCIOEDUCATIVA.
UN ESTADO DE LA CUESTION

Publicaciones del Proyecto UE

El Proyecto “Estrategias para la inclusion so-
cioeducativa" (PUE CONICET 009), que eje-
cuta el INVELEC (Instituto de Investigaciones
sobre el Lenguaje y la Cultura, CONICET/
UNT), tiene como objetivo general contri-
buir a la formulacion y puesta a prueba de
estrategias didacticas en el sistema educa-
tivo que permitan la ampliacion del acceso
al ejercicio de los derechos de los sectores
sociales vulnerabilizados.







Inclusion socioeducativay
escuela. Conceptos generales

n este documento nos enfrentamos al desa-

fio de recopilar marcos conceptuales y ante-

cedentes de practicas concretas de inclusion
socioeducativa en nuestro pais. Es el resultado de la
consulta bibliografica y la participacion en talleres
desarrollados por estudiosa/os de los temas relevan-
tes, en el curso de la primera etapa del proyecto
“Estrategias para la inclusién socioeducativa”. Uno
de los objetivos centrales de esta instancia fue pre-
cisamente la recopilacién de los debates tedricos y
conceptuales asi como de las experiencias concretas
de esfuerzos por la ampliaciéon de derechos de sec-
tores sociales vulnerabilizados a través del sistema
educativo, terreno en el cual el proyecto aspira a
realizar sus contribuciones.
Organizamos la informacién, en la primera parte, en
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torno a preguntas que orientaran la lectura, inten-
tando cubrir distintos aspectos conceptuales de la in-
clusién socioeducativa. En la segunda parte nos con-
centrarnos en los analisis de las propuestas ensaya-
das por diferentes politicas y programas educativos.

¢ DE QUE HABLAMOS CUANDO HABLAMOS DE INCLUSION SOCIAL?

Debates: de la Igualdad-Exclusion a la
Desigualdad-Inclusién

El correr del nuevo milenio y la aparicién de las nue-
vas tecnologias han producido cambios ya no sélo
en la restructuracion de los sistemas y el conocimien-
to sino también en las relaciones sociales en todo el
mundo (Subirats, 2010). En este contexto y tal vez
solo tibiamente latente en todos los proyectos de for-
macién de las naciones modernas, el imperativo de
los esfuerzos por la inclusién social se ha vuelto cada
vez mas consciente, persistente y declamado en las
politicas publicas, sobre todo en la segunda mitad del
siglo XX, y hoy forma parte ineludible de las respon-
sabilidades asignadas a los Estados (Therborn, 2015).
Dentro de los debates académicos podemos dis-
tinguir formas o tipos de conceptualizaciones para
entender las distintas situaciones por las cuales
atraviesan los sujetos respecto de sus recursos ma-
teriales y simbdlicos para el desarrollo de una vida
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plena, desde el histérico y muy utilizado concepto
de pobreza hasta los conceptos mas contempora-
neos como exclusion o desigualdad. Es importante
destacar que cada término tiene una importancia
conceptual segun qué y como se quiera analizar. Al
ser muy abundantes las categorias de analisis sobre
la tematica a tratar, serad necesario delimitar cual es
nuestro objeto de estudio para asi poder utilizar y
problematizar los términos de manera apropiada.
La cuestion de la desigualdad -igualdad y la exclu-
sién -inclusion social ha acaparado los debates mo-
dernos, dejando de lado el término pobreza, que, si
bien sigue teniendo importancia y utilizandose en
el ambito de las politicas publicas, muestra serias
limitaciones para el analisis y la comprension de los
fendmenos que intentamos analizar en las dinami-
cas de las sociedades posmodernas.

A pesar de sus problemas tedricos y cierta arbi-
trariedad en las fronteras que traza, la pobreza
permite describir, clasificar y focalizar interven-
ciones en un grupo determinado, mientras que
esto es mas complejo al utilizar sélo las nociones
de desigualdad o exclusion social. Resulta mas
fructifero plantearse la complementariedad entre
dichas nociones, segun si el objetivo es describir
fenémenos, disefar politicas o analizar procesos.
(Kessler, 2011, p.5)

17
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En este sentido, Gonzalo Saravi (2006) también
analiza esta alternativa al concepto de pobreza den-
tro del nuevo escenario ya que la exclusion, al ser
un fendémeno multidimensional y procesual, exige
otra perspectiva que “permita trascender la instan-
taneidad caracteristica de los estudios tradicionales
sobre pobreza, y que lleve a deshilvanar la madeja
de desventajas que se entretejen y retroalimentan
en las trayectorias biogréaficas” (p.87).

Dentro de estos debates pensamos que es necesario
destacar la amplitud de un concepto sobre el cual
ahondaremos brevemente, el término igualdad.
Uno de sus usos mas recientes puede localizarse en
la bibliografia de Francois Dubet (2012). Este autor
plantea un espacio social donde conviven tanto la
igualdad de oportunidades como la igualdad de po-
siciones. Por un lado, dira que la primera, la de las
oportunidades, se asemeja al nuevo término de me-
ritocracia, que puede definirse como la posibilidad
de todos de alcanzar cualquier tipo de posiciéon en
funcién del principio del “mérito”. No se busca en
este sentido cuestionar las desigualdades previas,
sino generar esquemas para que todos por igual
tengan la misma posibilidad, sin poner en crisis la
posicién social que ocupe cada uno. Por otro lado,
la igualdad de posiciones busca la reducciéon de las
desigualdades ligadas a la pertenencia a cierta po-
sicion dentro de la estructura social. Invita a reducir
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las desigualdades que estan asociadas a las posicio-
nes sociales ocupadas por distintos individuos.

Si bien esta teorfa es contemporanea y marca algunos
de los debates actuales respecto de la tematica, en el
contexto europeo rastreamos que las discusiones de
mediados del siglo XX sobre la problematica, sus fuen-
tes y factores, hacen alusiéon fundamentalmente al
concepto de exclusion social. Dos corrientes surgen a
propdsito de esto: una, unitaria o republicana, encar-
nada particularmente en la escuela francesa, tuvo un
gran desarrollo a fines de la década de los ‘80 y aportd
a las politicas publicas y de empleo del Estado Bene-
factor francés de los afios ‘90; la otra es el producto de
diferentes criticas a este modelo, y se enmarca en una
posiciéon multidimensional o por esferas.

A la primera corriente se la ubica en un estado na-
cional altamente centralizado como el francés, con
un profundo compromiso social y econémico “que
pareciera exigir a cambio la asimilacion de las di-
ferencias regionales, étnicas y religiosas, dentro de
una concepcion unitaria de la ciudadania y la nacio-
nalidad” (Silver, 1996, citado en Kessler, 2011, p.6).
Es importante destacar que a partir de esta primera
nocion unitaria se pudieron homogeneizar situacio-
nes en funcién de la visibilidad de ciertos grupos ex-
cluidos. Pero esta posicion encontrd sus limitaciones
en la dicotomia que plantea entre incluidos-exclui-
dos y si bien logré generalizarse y visibilizar a es-

19
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tos grupos, no sirvié para un analisis mas profundo
sobre las causas y la multiplicidad de factores que
afectan a los que integran estos nucleos.
Con el avancey criticas a la postura anteriormente re-
latada se plantea otra forma de abordar la tematica,
es decir una segunda corriente, que lleva la mirada a
las distintas esferas. Esta posicion multidimensional,
proveniente de los aportes de la Organizacion Inter-
nacional del Trabajo’, es la que nos servira para ex-
plicar los procesos vividos no sélo en América Latina,
sino a nivel mundial en las Ultimas décadas, donde ya
no es posible hacer esta division tajante entre inclui-
dos y excluidos, debido a que muchos se encuentran
en posiciones intermedias o en esferas dentro de pa-
rametros de inclusion, pero excluidos de otras:
La vision pluralista permite entonces sortear una
de las limitaciones del concepto: la separacion di-
cotémica entre incluidos y excluidos. En efecto,
en el caso de muchos paises latinoamericanos es
innegable la persistencia de sectores totalmente
excluidos pero el panorama actual muestra una
complejidad mayor, en el que distintos sectores
estan excluidos de algunas esferas, pero perma-
necen incluidos en otras. (Kessler, 2011, p.8)

1 La OIT identifica en un primer momento tres esferas de
exclusion: del trabajo, en el trabajo y de determinados bienes y
servicios (Kessler, 2011).
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Saravi (2006) sostiene que esta caracterizacion eu-
ropea sobre la exclusion social es insuficiente para
la complejidad de la realidad latinoamericana y
arriesga que ésta siempre existié en este continen-
te, por lo que no se puede, a diferencia del contex-
to europeo, encontrar un factor Unico que explique
el proceso de exclusion. Caracteriza en el debate
contemporaneo europeo tres factores de exclusion:
pobreza y desigualdad; desempleo y precarizacion
laboral; limitaciones o no cumplimiento de los de-
rechos de ciudadania. Pero al hablar del escenario
de América Latina hace una salvedad: “En la ma-
yor parte de los paises latinoamericanos, los hoga-
res con importantes deficiencias en sus condiciones
de vida material solieron representar el grueso de la
poblacion; es decir, la pobreza y la desigualdad no
pueden equipararse a la exclusion.” (Saravi, 2006,
p.86). Esto sucede fundamentalmente porque en
América Latina no se encuentra en la ruptura del
lazo social un factor original como si encuentran los
tedricos en las realidades europeas?.

2 En América Latina hay un nexo débil con el mercado de trabajo
formal. Los empleos estables y protegidos son la excepcién
miés que la regla. Desde el punto de vista de los derechos a la
ciudadania estos han sido con frecuencia un privilegio y nunca
alcanzaron una extensién asemejable a la condicién europea.

21
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Dado el caracter multiafiliatorio y parcial que
caracterizd a la integracion social en el contex-
to latinoamericano, encontrar un factor Unico
y originario de este proceso puede resultar una
tarea infructuosa, e incluso futil. Frente a la falta
de derechos sociales, los pobres contaban con
la comunidad, la familia e incluso las relaciones
clientelares, frente a un mercado de trabajo poco
dinamico, el cuentapropismo y el sector informal
eran un espacio de refugio, frente a la pobreza,
las estrategias de sobrevivencia, las redes de re-
ciprocidad, o las organizaciones vecinales cons-
tituian un respaldo, y asi los ejemplos podrian
multiplicarse. La particularidad de la exclusion
social en América Latina, que al mismo tiempo
se constituye en la principal dificultad analitica,
consiste en que se da sobre un trasfondo de
profunda pobreza y desigualdad, de extendida
precariedad laboral, de limitada ciudadanizacion.
(Saravi, 2006, p.86)

Siguiendo esta linea, este autor hace una carac-
terizacion general del concepto exclusion social
influenciado por la obra de Robert Castel, quien
es uno de los pioneros en analizar estos temas en
Francia. Dira que el concepto de exclusion social
hace referencia fundamentalmente a la desafilia-
cion social y pérdida de membresia de los sujetos,
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situaciones que surgen a partir del debilitamiento
y pérdida de los lazos societales que mantienen y
definen las condiciones de pertenencia a una so-
ciedad (Saravi, 2006).

En su libro, La metamorfosis de la cuestion social
(1997), Castel indaga sobre la situacién historica del
asalariado francés para asi explicar los nuevos fe-
némenos de exclusién en la etapa posindustrial. A
grandes rasgos analiza la relacién del individuo con
el trabajo y cémo este funciona como el articulador
social fundamental. Castel innova en el concepto
de desafiliacion social en reemplazo de la exclusion
social, con el que busca explicar las situaciones que
se producen actualmente ante la falta de trabajo,
proceso propio del siglo XX marcado por el auge
del neoliberalismo econémico. Propone este reem-
plazo ya que el concepto de desafiliacion infiere una
pérdida y debilitamiento de los lazos sociales funda-
mentales para el desarrollo del sujeto. Arteaga Bo-
tello (2008) analiza esta propuesta conceptual en la
obra de Castel y enmarca a la vulnerabilidad como
un fenédmeno dindmico, no estatico. Asi, el sujeto
puede encontrarse en distintas zonas de vulnerabi-
lidad. Esta es la base de la critica al concepto de
exclusion social y la propuesta de su reemplazo por
la desafiliacion.

23
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La decision para utilizar el término desafiliacion
radica en que el concepto de exclusion pareceria
reflejar, para Castel, una inmovilidad y designar
en cierta medida un estado o diversos estados de
privacion, y con ello soslayarse los procesos que
generan esos estados de privacion. Ademas, el
término exclusion provoca la sensacion de refe-
rirse a una sociedad que al parecer esta dividida
en dos: los que se encuentran afuera —los ex-
cluidos- y los que se localizan dentro —los inclui-
dos—, como si no existieran matices de afiliacion
en funcion de los distintos niveles y escalas del
orden y de la estructura social. (Arteaga Botello,
2008, p.164-165)

Esta propuesta muestra una dindmica y sinergia en-
tre los conceptos de vulnerabilidad y desafiliacion.
La desafiliacion se configura como el factor resul-
tante de un proceso de vulneraciones en las trayec-
torias de los sujetos. Castel ve en la desafiliacion un
recorrido diverso y accidentado de vulnerabilidades,
y es uno de los impulsores de la multidimensionali-
dad para el analisis de esto temas, ya que entiende a
estos fendbmenos como procesos dentro de los cua-
les influyen una amplia serie de factores.
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...Cuando se habla de desafiliacion se tiene como
objetivo visualizar no tanto una ruptura sino un re-
corrido hacia una zona de vulnerabilidad —esa zona
inestable que mezcla la precariedad del trabajo y la
fragilidad de los soportes de proximidad-, lo que
permite, ademads, subrayar la relacion de disocia-
cion con respecto de algo, apreciandose el hecho
de que un individuo puede estar vinculado, por
gjemplo, mas estrechamente con las relaciones so-
cietales y menos con las estructuras institucionales
de trabajo. (Arteaga Botello, 2008, p.165)

Para Kessler lo rescatable del término exclusion social
en nuestro pais es haberles dado visibilidad a esos
nucleos duros de exclusion?, ya sea territoriales o gru-
pos que viven una dificultad mayor para el alcance de
los estandares minimos.

Se trata de personas sumidas en un grado maxi-
mo de exclusion ya que a sus carencias materia-
les se suma una escasa organizacion politica so-
cial, en la medida en que se encuentran alejados
de los espacios publicos con visibilidad nacional,
donde sus voces, demandas o protestas puedan
hacerse escuchar. (Kessler, 2011, p.10)

3 Afroamericanos, pueblos originarios, ntcleos duros de
exclusion espacio-territoriales

25
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Algunos autores se focalizaron sobre el concepto de
exclusion social en el marco de la nueva urbanidad
gue viven nuestras ciudades latinoamericanas del si-
glo XXI. Aqui se centra Ziccardi (2008), quien trata
de analizar cbmo, en nuestro continente, el espacio
territorial influye como un factor clave de exclusion.
Este fendbmeno encuentra una de sus causas en las
grandes crisis de migracion interna que, como pro-
ducto de la aplicacion de politicas liberales a par-
tir de los afos 70 en adelante, provocaron grandes
concentraciones periurbanas donde se centran las
nuevas marginalidades del siglo XXI.

Estos nuevos fendmenos ocupan gran parte de la
bibliografia cientifica de los ultimos afios, permitien-
do analizar que, si bien cada pals tiene sus propias
caracteristicas, en general los paises latinoameri-
canos tienen semejanzas en cuanto a los nucleos
visibles de exclusion. Desde mediados de los afios
90 hasta comienzos del siglo XXI, se ha evidenciado
un proceso propio de nuestro continente que se ex-
plica, en gran parte, por la hegemonia de politicas
neoliberales durante las Ultimas décadas, sin dejar
de tener en cuenta que histéricamente han existi-
do factores determinantes productores de exclusion
como son la ruralidad, el indigenismo, la vejez, etc.
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América Latina. Disyuntivas
en torno a la desigualdad

En pos de un armado epistemolégico mas apropia-
do a nuestra realidad en América Latina, la concep-
tualizacion se desarrollé sobre la desigualdad social:

Mientras la idea de exclusion social gana centra-
lidad en el debate social y politico en los paises
europeos, en América Latina es en torno a la des-
igualdad que se esta centrando el mayor interés
de académicos y actores sociales de diverso tipo.
Razones de peso no faltan: amén del escandalo-
so privilegio de ser la region mas desigual del pla-
neta, la situacion de desigualdad en la region ha
sido histéricamente muy alta y durante los ahos
noventa habria aumentado (Kessler, 2011, p.10).

Este fendmeno aqueja histéricamente a nuestro con-
tinente, el cual no es el mas pobre del planeta, pero si
el mas desigual. Hoffman y Centeno (2004) plantean
a través de datos que la desigualdad es un problema
estructural en las sociedades latinoamericanas. El co-
eficiente de Gini, aplicado para medir la desigualdad
social, es alto tanto en la regién en general como al
considerar cada pais por separado. Esto se explica de-
bido a la acumulacién de desventajas histéricas y las
condiciones impuestas por los modelos econdmicos

27
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hegemonicos a partir de los afios 90:

América Latina, a la que llamamos «el continente
invertido», no solo por su contorno semejante
a una piramide invertida, sino porque la asigna-
cion de bienes, servicios y oportunidades basicas
se encuentra igualmente desequilibrada [...] La
distribucion desigual no es un tema nuevo, ni un
producto de las ultimas décadas, aunque hay evi-
dencias que indican que las politicas neoliberales
han contribuido al aumento de la desigualdad.
(Hoffman y Centeno, 2004, p.98-99)

Saravi (2006) también aporta a esta idea de preemi-
nencia del concepto de desigualdad en el escenario
latinoamericano, ya que los marcos tedricos y las con-
diciones facticas para los estudios de este tipo difieren
claramente del escenario europeo. Esto ocurre funda-
mentalmente debido a que la desigualdad social en
América Latina es el resultado de procesos de acumu-
lacion de viejas y nuevas desventajas.*

En el caso de América Latina, los estudios pione-

4 Se refiere a las condiciones estructurales productoras de
desigualdad (precarizacién laboral, ruralidad) sumando a los
nuevos fenémenos propios de la etapa histérica que vivimos
(individualizacién).
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ros sobre exclusion social no lograron mostrar una
clara diferenciacion con los enfoques tradicionales
sobre pobreza y precarizacion laboral y esto impidié
un analisis recabado sobre las realidades de los pai-
ses. Mientras los problemas que marca el ideario de
igualdad, para los europeos son entendidos por la
exclusion social, en América Latina el nudo se cen-
tra en la desigualdad, la cual encuentra su solucion
tentativa en la inclusion social.

En este sentido es destacable como en nuestro conti-
nente, en el marco del desarrollo de politicas publicas
dirigidas a los sectores desaventajados, se ha optado
en los ultimos anos por la positiva de los términos,
por lo cual el concepto utilizado como eje ha sido el
de inclusion social (Kessler, 2011). Podemos decir que
la inclusion social refiere a los esfuerzos de las socie-
dades modernas por contrarrestar una amplia gama
de exclusiones, que incluyen tanto la segregacion de
las diversidades subalternas como la falta de acceso
a la satisfaccion de ciertos derechos, o la condena
estructural de actores sociales a reproducir las condi-
ciones de vida limitadas e incluso degradantes de los
sectores sociales en que han venido al mundo (Esti-
vill, 2003; Karsz, 2004; Saravi, 2006).

Estos conceptos no son ajenos a otros términos,
algunos con gran bagaje y literatura como lo son
marginalidad, y otros nuevos como la vulnerabilidad
social o como se ha caracterizado actualmente la
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vulnerabilizacion de los sujetos. En América Latina el
término comunmente usado para marcar este pro-
ceso fue el de marginalidad, la cual es caracterizada
como un fenémeno dindmico, fluctuante y no esta-
tico. Este término tuvo gran desarrollo en los paises
latinoamericanos, fundamentalmente a mediados
del siglo XX, para referirse a los grandes nucleos de
pobreza generados en las urbanidades a partir de
las migraciones internas concurrentes en esos anos
(Rodriguez Giles, 2011).

Estas situaciones, que definen a los sectores so-
ciales que se conocen como vulnerabilizados y no
simplemente “vulnerables”, ya que sus condiciones
de vida son el resultado de procesos histéricos y no
propiedades que los sujetos porten en si (Loyo y Cal-
vo, 2009), forman parte fundamental de los proce-
sos de exclusion y desigualdad. La vulnerabilizacion
aqueja a vastos sectores de las poblaciones urbanas
de nuestro continente y nos aproxima a una defi-
nicién terminoldgica respecto de los conceptos a
utilizar para el desarrollo de nuestra investigacion.
Flavia Terigi (2009) retoma el concepto y lo explica
de la siguiente manera:

La condicion que nos ocupa, “vulnerabilizados”,
es el resultado histdrico y (esperamos) reversible
de procesos sociales que producen como efecto
la situacion de vulnerabilidad. Es decir, entonces,
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que los grupos no son vulnerables por alguna
condicion propia que los haga tales, sino que es-
tan colocados en situacion de vulnerabilidad por
efecto de procesos de concentracion de la rique-
za, de explotacion economica, de segregacion en
la participacion politica y de desigualdad en el
acceso a los bienes culturales. (p.17)

Lo que relaciona a esta diversidad y gama de con-
ceptos es que todos buscan problematizar sobre las
dificultades intrinsecas (factores simbolicos y cultu-
rales) y extrinsecas (factores politicos y sociales) que
atraviesan los sujetos para sobrevivir y poder desa-
rrollarse dentro de las esferas y ambitos en los que
les toca existir.

¢Por qué hablamos de
inclusion socioeducativa?

El concepto de inclusion educativa se remonta a co-
mienzos de la década de 1990, cuando en la Con-
ferencia anual de la UNESCO en Tailandia, los pai-
ses anglosajones proponen emprender mecanismos
para garantizar una educacion de calidad para todos
(no exclusivamente para aquellos que tienen necesi-
dades educativas especiales), ampliando el espectro
de quienes eran beneficiarios de estas politicas. Ya
en 1994, en la Declaracion de Salamanca, se habla
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de “educacion inclusiva”, concepto que se aborda
desde multiples disciplinas. La inclusién en el ambito
escolar estaba destinada a solucionar la exclusion de
grupos que se alejaban de los modelos dominantes,
y que se correspondian con la disidencia respecto a
cuatro categorias: clase social, diferencias cultura-
les, género y discapacidades (Parrilla Latas, 2002).

Hablar de inclusién socioeducativa supone un abor-
daje de los problemas de exclusion desde una pers-
pectiva que atiende particularmente a las diferencias
de oportunidades que tienen que ver con diferencias
de clase social. Las cuestiones de género, discapa-
cidades o de grupos étnicos elaboraran sus propios
sistemas conceptuales y diferentes respuestas, siendo
todas estas categorias correspondientes a distintos ti-
pos de vulnerabilidad social. A continuacion, damos
cuenta de una variedad de ejemplos que dan res-
puestas a esas categorias a nivel local. Asi, algunas
respuestas de las politicas educativas a los problemas
de género dieron como resultado la implementacion
de escuelas diferenciadas para nifios y para nifas, la
posterior incorporacion de personas de ambos sexos
en esos mismos establecimientos o, en Tucuman,
del Centro Educativo Trans de Puertas Abiertas (CE-
Trans). Como respuesta a cuestiones de discapaci-
dad, se crearon establecimientos especializados en el
tratamiento de personas con necesidades educativas
especiales, pero también se procura la integracién en
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escuelas normales, con el apoyo de maestras y maes-
tros integradores, que hacen un seguimiento y adap-
tacion de los contenidos basicos a las posibilidades
de los alumnos. Respecto a cuestiones étnicas, avan-
zamos hacia un paulatino reconocimiento y revalo-
rizaciéon de nuestras lenguas originarias, generando
propuestas educativas tales como la Educacion Inter-
cultural BilingUe (EIB). Por su parte, las limitaciones en
el acceso a distintas ofertas académicas segun clases
sociales se reflejan en el cobro de matriculas y cuotas
en instituciones privadas con o sin subvencion estatal
frente a las escuelas publicas y gratuitas estatales lo
que, en algunos casos, se corresponde con posterio-
res limitaciones en el acceso a puestos laborales o a la
posibilidad de continuar estudios superiores.

Sin lugar a duda, la inclusién educativa no basta
para solucionar problemas estructurales que afec-
tan la igualdad de oportunidades, ya que la vulne-
rabilizacién de ciertos sectores sociales es producto
de acumulaciones de desigualdades, como la define
Saravi (2006). Sin embargo, es fundamental ampliar
la perspectiva para incluir la dimensién social en el
concepto que desarrollamos, en el sentido expli-
cado anteriormente, que trasciende lo meramente
educativo. Por lo tanto, elegimos hablar de inclusion
socioeducativa con el fin de abordar estas proble-
maticas de manera mas global.

En este sentido, podemos considerar que los cam-
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bios educativos no bastan para alcanzar niveles de
inclusiéon necesarios. Tenti Fanfani (2009) considera
gue para construir una sociedad mas igualitaria y mas
justa no basta con contar con una politica educati-
va adecuada, sino que ésta deberia estar articulada
con politicas econémicas y sociales que garanticen
la provision, “destinadas a garantizar minimos de
bienestar, la satisfaccion de necesidades basicas que
constituyen el cimiento de la ciudadania y la realiza-
cion practica de los derechos sociales”. Terigi (2014),
por su parte, sostiene que la insercion escolar acaba
resultando insuficiente para revertir los procesos de
aislamiento, marginacion y negacion de derechos.
De manera complementaria, Mancebo, Carneiro y
Lizbona (2014) consideran que “cualquier reforma
del régimen de bienestar que tenga como objeti-
vo aumentar la equidad y las oportunidades de los
mas vulnerables permanecerd incompleta sin una
profunda reforma del sector educativo” (p.317). Es
decir, que las politicas sociales también se comple-
mentan con las politicas educativas.

Segun Parrilla Latas (2002), el avance conceptual
hacia la inclusion socioeducativa supuso el desarro-
llo de cinco marcos de referencia:

1. Una perspectiva ética de reconocimiento de los
derechos humanos de igualdad y participacion de-
mocratica que implica una sociedad con la obliga-
cion de garantizarlos;
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2. una lectura social de la exclusién que busca las
causas en la estructura social y no en las caracteris-
ticas particulares del individuo excluido, desmante-
lando los mecanismos excluyentes de una sociedad
gue tiene una vision negativa de la diferencia y ante
la cual no brinda soluciones ni facilidades, haciendo
a los excluidos los protagonistas de un cambio en el
marco de pensamiento, accion y de relaciones poli-
ticas, sociales, educativas e interpersonales;

3. una perspectiva organizativa que hace hincapié
en el papel de las instituciones escolares que deben
transformarse para garantizar la inclusion;

4. una perspectiva comunitaria que considera la ac-
cion colaborativa de las organizaciones sociales en las
gue se enmarca la escuela y la construcciéon conjunta
de mejoras en el interior de las instituciones, entre
todos los miembros de la comunidad educativa;

5.y una perspectiva investigadora que fomenta la
construccién de conocimiento como vehiculo de
emancipacion, revalorizando las voces de los exclui-
dos e incentivando la participacion de todos los ac-
tores implicados en la educacion.

¢En qué contexto emerge el concepto
de inclusion socioeducativa?
Un escenario critico

La educacion para la inclusion surge en un contexto
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de crisis de un sistema educativo que, como se viene
observando, en toda América Latina se ha presenta-
do como excluyente. Esta realidad educativa pasé por
diversos procesos sociohistéricos, caracterizados por
modelos de Estado® y de gestion que erigian politicas
econdmicas que hicieron mella en la educacion, y que
particularmente en nuestro pals, dejaron un escena-
rio desolador hacia finales del siglo XX y principios del
siguiente. Este panorama es descrito sintéticamente,
con énfasis en el caso argentino, por Surghi (2015):

La crisis del Estado de Bienestar a partir de la década
del ‘70, con su posterior desquace y/o achicamien-
to, y en el marco de las distintas dictaduras militares
instauradas en nuestra region; la puesta en practica
de teorias de corte liberal que acompaharon a los
golpes de Estado, y como correlato de lo anterior, el
paulatino aumento de la desocupacion estructural
hicieron evidente los referidos limites objetivos del
sistema educativo argentino, desnaturalizandose,
asi, los principios de iqualdad y homogeneidad so-
bre los que éste se habia montado. Dicha crisis de-
mostré que el campo de lo educativo era, en verdad,
un espacio excluyente, negador de las diferencias y
de la heterogeneidad sociocultural como asi tam-
bién profundamente diferenciado (y diferenciador);
caracteristicas todas que fueron solapadas bajo los
aludidos principios de iqualdad y libertad. (p.74)
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Ante estas condiciones, una perspectiva interesante
para comprender dichos avatares criticos es la del
punto de vista de una sociologia educacional, men-
cionada por Noro (2015) en las revisiones que hace
sobre la crisis de la escuela moderna, y trabajada
por numerosos autores (Tenti Fanfani 2003, 2007,
Dussel, 2004; Dussel, Brito y Nunez, 2007). Este
enfoque retoma y cuestiona la idea del mandato
social de la escuela, analiza como éste ha sufrido
cambios, fracturas, reordenamientos, y enmarca asi
el hecho educativo y la institucion escuela dentro de
“la cuestion social” (Tenti Fanfani, 2007).

Es en este marco de relaciones donde cobra sentido
la palabra crisis, o siendo mas especificos, la crisis de
la escuela moderna, aquella que denota la existen-
cia de una exclusion social mas marcada, y que apa-
rece como resultado del desarrollo de las sociedades
capitalistas contemporaneas. Los debates en esta
area se han centrado en la “pérdida del sentido” de
la escuela, una idea divulgada desde los 90 como
aquel “vacio” que “conspira contra el desarrollo de
las personas y de la sociedad” (Tenti Fanfani, 1993),
pero que tuvo mayor repercusién en nuestro pais

5 Para profundizar en las caracteristicas de los modelos de
Estado, ver La escuela y la cuestion social: ensayos de sociologia de
la educacion (Tenti Fanfani, 2007).
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luego de la crisis social del 2001 y de las transiciones
sufridas por la escuela media entre la Ley Federal de
1993y la Ley Nacional de Educacion del 2006, esce-
nario donde los indices de pobreza y desocupacion
hacian repensar la utilidad de la escuela.

Con la obligatoriedad de la educacién secundaria,
impulsada por la Ley Nacional 26.206, se origina
una mayor difusién y atencién a las ideas vinculadas
a la inclusion socioeducativa y a los problemas de
la escuela media. En este nuevo escenario y ante
las dificultades para delinear horizontes futuros,
se abre la discusion acerca de los sentidos actuales
de la escuela secundaria. Frente a una perspectiva
extendida que diagnosticaba crisis y “pérdida de
sentido”, el trabajo Mads alla de la crisis, vision de
alumnos y profesores de la escuela secundaria de
Dussel, Brito y Nufez (2007) invita a volver a pensar
acerca de esta problematica. A partir de los relatos
de alumnos y docentes de escuelas secundarias, nos
convocan a revisar aquellas miradas que describen
a la escuela, y a la escuela secundaria en particular,
como institucion “estallada”, “fragmentada”, “va-
ciada de contenidos” o “jaqueada” por multiples
demandas (Kessler, 2002; Tenti Fanfani, 2003; Tira-
monti, 2004; Jacinto, 2006; Gallart, 2006, citados
en Dussel, Brito y Nufiez, 2007).

En esta linea reflexiva, Dussel (2004) expresa que
en el marco de la “crisis” de la escuela los docentes
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tratan de responder a la acumulacién de demandas
formuladas por distintos sectores que exigen com-
portamientos del profesor que son reconocidos so-
cialmente y, ademas, se les “encarga” la responsa-
bilidad de revertir el cuadro de decadencia general.
Sin embargo, en un panorama todavia abierto y no
tan apocaliptico, los autores plantean que esa pér-
dida de sentido no es tan radical ya que es posible
identificar en los relatos ciertos sentidos comunes
atribuidos a la experiencia escolar (Dussel, Brito y
Nufez, 2007). En esta misma linea, otras investiga-
ciones también discuten la pérdida de sentido de la
escuela secundaria y encuentran que subsisten ele-
mentos en las representaciones de los alumnos, pa-
dres y docentes que dan cuenta de las marcas sub-
jetivas del paso por la escuela que dotan de sentido
a esta experiencia. Algunas de ellas encuentran que
esos sentidos son compartidos (Dabenigno, Austral,
y Goldenstein Jalif, 2009), y otras consideran que
ellos no son comunes a todas las instituciones, sino
gue se encuentran sujetas a las propuestas pedago-
gicas de cada una de las escuelas (Moragues, 2007
Redondo y Martinis, 2006).

De esta manera, las voces de los actores comienzan
a aparecer, resignificando miradas, evidenciando la
importancia de tener en cuenta los otros significa-
dos acerca de los cuales es preciso reflexionar dentro
de un marco complejo de actores y sectores que han
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sido histéricamente excluidos. Este punto es el que
también Tenti Fanfani (2007) precisa cuando conci-
be la desigualdad como produccién social, y muestra
como las creencias y representaciones de los docen-
tes y estudiantes no estan distribuidas uniformemen-
te en el campo social, sino que estan condicionadas
por el origen de clase y por los significados culturales
que las practicas tienen para cada grupo.

¢Cuales fueron las respuestas
de la escuela a la exclusion?

La expansion de la escuela secundaria tradicional en
Ameérica Latina gener6 un ambito en el que, aunque
se siguen reproduciendo las desigualdades sociales,
entendidas como la acumulacién de viejas y nue-
vas desventajas que ponen en riesgo la integracion
social (Saravi, 2006), el ingreso a las escuelas de
nuevos sectores sociales que hasta entonces habian
sido excluidos de los circuitos educativos propuso
un nuevo y desafiante panorama para las escuelas
y todos los miembros de la comunidad educativa.
La obligatoriedad de la educaciéon media provoco la
pérdida de su facultad de garantizar la movilidad so-
cial ascendente, reservada a los grupos privilegiados
que podian acceder a ella.

Parrilla Latas (2002) organiza histéricamente la res-
puesta escolar a la exclusion que se acentta desde la
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expansion de la globalizaciéon, determinando cuatro
etapas, que en la practica no aparecen tan separa-
dos ni representan un continuum lineal, sino que se
superponen, e incluso conviven en los distintos mo-
mentos histéricos que se analicen. Tomadas en con-
junto, sin embargo, ayudan a conceptualizar los de-
safios gque enfrenta hoy en dia el sistema educativo:

1. Exclusion. En sus origenes, la escuela negaba el
derecho a la educacion de todo grupo que no tuvie-
ra las caracteristicas de las clases dominantes (bur-
guesia urbana blanca, con intereses en los ambitos
eclesiastico, burocratico o militar), ya que su funciéon
dentro de la sociedad era formar las elites.

2. Una segunda categoria agrupa las politicas de se-
gregacion. Se reconoce el derecho a la educacion,
incorporando los colectivos antes excluidos, pero se
plantean circuitos diferenciados. Tal es el caso, por
ejemplo, de las politicas focalizadas, que surgen en
la década de los 90 y que planteaban trayectorias
escolares técnica o propedéutica, segun los objeti-
vos de clases sociales; o de las escuelas diferenciadas
para minorias étnicas y culturales, escuelas separadas
para nifos y para nifas, o escuelas especiales para
estudiantes con discapacidades. Esta diferenciacion
reproduce el correlato social de jerarquizacién que
considera a la cultura dominante como superior y
cualquier “desviacion” de su norma es considerado
un rango de inferioridad que debe ser subsanado.
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3. Las criticas al modelo de segregacion dieron
lugar a nuevas politicas, agrupadas bajo el con-
cepto de integracion, que se propusieron corregir
las desigualdades provocadas por las politicas de
segregacion, incorporando a los grupos excluidos
a la escuela ordinaria. El problema de estas poli-
ticas radico en el hecho de que no se produjeron
los cambios necesarios en la escuela para acoger
a estos nuevos grupos, por lo que se produjo una
integracion fisica, pero no real. En general, las po-
liticas tuvieron una tendencia “asimilacionista”, al
impartir la cultura dominante en las escuelas nor-
males, tratando de fagocitar las diversidades. La
escolaridad basica y obligatoria garantizé la igual-
dad de oportunidades en el acceso, pero no una
transformacion sustancial necesaria en las escuelas
que abordara las problematicas curriculares, orga-
nizacionales y de formacion docente para afrontar
los nuevos desafios.

4. Finalmente, se plantea la educacion inclusiva
como respuesta a la exigencia de formar ciuda-
danos capaces de participar e integrarse laboral,
emocional, social y culturalmente en las institucio-
nes y mecanismos de la sociedad, estableciendo
como meta primordial de la educacion las practicas
democréticas inclusivas, de todos. Estas medidas
implican una reestructuracién global de la escue-
la, como propone Ainscow (2002), y no so6lo una
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adaptacion. En esta misma linea, Terigi (2014) sos-
tiene que para restituir el derecho a la educacion
el desafio es involucrarse en politicas que cambien
a la escuela, transformen las practicas escolares en
el sistema educativo regular y asuman la construc-
cién de respuestas a los problemas de exclusion
educativa que son producidos por la misma accion
de la escuela.

Se persigue el objetivo de garantizar una educaciéon
de calidad para todos, luchando contra las barreras
de aprendizaje de las diversidades. En este sentido,
Echeita (2008) también define la educacion inclusiva
como una aspiracion y valor primordial para todos
los alumnos, garantizando su aprendizaje y rendi-
miento escolar de calidad, con significado y sentido
para todos, que favorezca su sentido de pertenencia
y defiendan la participacién ciudadana para ejercer
la democracia.

La inclusion educativa no propone un enfoque nue-
VO, Sino una reorientacién y correccion de las poli-
ticas de integraciéon y una propuesta de enriqueci-
miento conceptual que fomenta la mejora escolar
en pos de una construcciéon social de la educacion
gue apunte a la formacién de individuos participa-
tivos en la vida democratica y una mayor cohesion
social y escolar, defendiendo la igualdad de oportu-
nidades como bandera, derecho y obligacion social,
valorando las diferencias y no reprimiéndolas.
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¢Qué persiguen las politicas
de inclusion socioeducativa?

Tenti Fanfani (2009) analiza dos dimensiones de ex-
clusiéon educativa, que vienen acompafadas de dos
desafios para las politicas educativas. Por un lado, lo
que llama exclusion tradicional, es decir, estar fuera
de la escuela, que supone politicas de incorpora-
cion a los excluidos de la escolarizacion obligatoria y
ampliacion de las oportunidades de escolarizacion.
Por otro lado, la exclusidn del conocimiento, que es
mas compleja, ya que supone politicas de desarrollo
de conocimientos, competencias y valores que son
considerados basicos y necesarios para el desarrollo
de la autonomia y la insercién en la sociedad. En
este sentido, considera que mejorar la calidad de los
aprendizajes es una demanda de la sociedad.

En relacion con esto, tenemos en cuenta los aportes
de Terigi (2014), quien propone una ampliacion del
significado de la exclusién en educacion incluyendo
formas de estar en las escuelas pero sin acceder a la
calidad de los aprendizajes. En este caso se refiere a
formas de exclusidon mas sutiles como repitencias re-
iteradas de la poblacion pobre, o la derivacion de los
chicos pobres a circuitos de recuperaciéon en nom-
bre de sus “dificultades de aprendizaje”. Estas for-
mas de exclusién operan en contra de la educacién
de calidad y se vinculan con lo que Tenti Fanfani
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denomina exclusion del conocimiento.

Podemos analizar cémo las politicas educativas asu-
men el desafio de trabajar por la inclusiéon en esas
dos dimensiones; inclusion en el acceso e inclusion
como ampliacion cultural (Instituto Nacional de For-
macion Docente, 2014).

En el caso de la inclusién en el acceso podemos de-
cir que, en nuestro pais, el acceso a la escuela ha ido
aumentando histéricamente®. Es resultado de un
conjunto de politicas de Estado, del Estado Nacional
y de los Estados Provinciales y Municipales.

Por ejemplo, como parte de las politicas de inclusion
social, Argentina ha disefiado una serie de alternati-
vas gue, junto a otros paises de América Latina, son
parte de las medidas combativas contra la “ortodoxia
neoliberal de los ‘90" (Gluz, 2015). Una de ellas es
la Asignacion Universal por Hijo (AUH), establecida
por decreto presidencial en el 2009, afo en el que
también se acuerda el Plan Nacional de Educaciéon

6 En el documento del Instituto Nacional de Formacién Docente
(2014) se incluyen datos que dan cuenta del incremento en el
acceso a la educacién en todos los niveles. También se pueden
encontrar estos resultados en el Procesamiento PICT 2010-
2254 en base a datos de la Direccién Nacional de Informacién
y Evaluacién de la Calidad Educativa DINIECE-MEc (Anos
1999 a 2010).
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Obligatoria y otra serie de cambios institucionales
necesarios como condicién para garantizar el cumpli-
miento de la secundaria obligatoria establecida por la
Ley 26.206, sancionada en el 2006. En el escenario
critico del pais, esta medida viene a sustentar la pues-
ta en marcha de los debates sobre la presencia del
Estado en la cuestion social, concibiendo a la exclu-
sion como un problema del cual debe hacerse cargo,
como sefala Gluz (2015):

La AUH como politica social se articula con una
serie de politicas educativas que al momento
proponian en sus argumentos recuperar la cen-
tralidad del Estado que habia sido cuestionada
en el marco de la reforma educativa neoliberal
de los 90. En nuestro pais, al igual que en el
resto de América Latina, los procesos de reforma
del Estado basados en la descentralizacion y las
politicas de ajuste fiscal condujeron al quiebre de
las pretensiones universalistas que acompafha-
ron la politica educacional desde los origenes. La
aplicacion de politicas focalizadas compensato-
rias fue la principal estrategia frente a las dispa-
ridades socioeconomicas del estudiantado en un
contexto de marcada pauperizacion social. (p.51)

Es asi como los Programas de Transferencia Condi-
cionada de Ingresos (PTCI) surgen como un sistema
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de proteccion social paralelo y complementario del
sistema de seguridad social vigente vinculado al tra-
bajo formal. En términos generales, se caracterizan
por ser focalizados, y consisten en la entrega de un
monto de dinero determinado a las familias o grupos
especificos, exigiendo como contrapartida el cumpli-
miento de determinadas condiciones en materia de
salud y educacién. En el caso de la AUH, ésta es un
derecho que les corresponde a los hijos menores de
dieciocho ahos de las personas que se encuentran
desocupadas, trabajan en la economia informal con
ingresos iguales o inferiores al Salario Minimo, Vital
y Movil, monotributistas sociales, trabajadores del
servicio domeéstico, trabajadores por temporada en el
periodo de reserva del puesto o perciban alguno de
los otros planes de las politicas sociales.

Por otro lado, la inclusion como ampliacion cultural
se refiere a:

...que los/as nifos/as y jovenes que van a la es-
cuela estén aprendiendo. (...) La inclusion con ca-
lidad esta lograda si los/as nifios/as y jovenes se
apropian de algun recorte cultural y si aprenden,
a su vez, que eso que aprenden es un recorte
cultural; que se los transmitimos porque tene-
mos algunas razones y, también, que hay otros
recortes culturales mas alla de lo que nosotros les
podemos transmitir (Instituto Nacional de Forma-
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cion Docente, 2014, p.7-8).

La implementacién de politicas para la inclusion
como ampliaciéon cultural es mas compleja que
las de la inclusion como acceso, ya que esta vin-
culada a la trayectoria escolar de cada alumno.
No basta con que asistan a la escuela, sino que
es importante también que en ese tiempo pue-
dan aprender contenidos significativos segun el
contexto en el que viven, comprendiendo, ade-
mas, que ese contenido no es el Unico que se
puede aprender, sino que su seleccion responde
a diferentes motivos.



Politicas y programas
de inclusion
socioeducativa

as conceptualizaciones sobre la tematica de

inclusion socioeducativa rednen una vasta bi-

bliografia que permite analizar la problematica
desde diferentes dimensiones. Una de ellas son las
politicas educativas, importantes para saber qué in-
tervenciones y gestiones se planearon y/o hicieron
para beneficiar o garantizar las trayectorias escolares.
En esta sequnda parte del documento, nos aproxi-
mamos al tema a partir de las posturas de algunos
autores que se refieren a distintas dimensiones de la
exclusion educativa en relaciéon con politicas educati-
vas particulares.
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De las politicas compensatorias
a la ampliacion de derechos

El proceso de transformacién de las politicas com-
pensatorias que se implementaron en los ‘90 hacia
las politicas de inclusion como ampliacion de de-
rechos de la primera década del siglo XXI implicé
el paulatino reconocimiento de las particularidades
de los estudiantes en detrimento de las politicas
homogeneizadoras que imponian una cultura en la
busqueda de la equidad. Este cambio, ademas, sig-
nificé la revalorizacion de las trayectorias escolares
como punto de partida para el disefio de politicas
educativas.

En la década de 1990, en América Latina, se pro-
dujeron reformas en el sistema educativo orien-
tadas en dos direcciones. Por un lado, respecto
a los contenidos, se produjeron transformaciones
gue tendian a unificar el curriculo brindado en los
distintos establecimientos con el fin de no promo-
ver circuitos institucionales diferenciados (Jacinto,
2009). El objetivo entonces era “mejorar la equi-
dad”, lo que garantizaria una mayor cohesion e
integracion social.

Por otro lado, la propuesta apuntaba a la focaliza-
cién en grupos, zonas e instituciones desfavoreci-
das. En este caso, nos podemos referir a las politicas
compensatorias, que son aquellas que “discriminan



INVELEC

favorablemente a quienes tienen carencias y mayor
vulnerabilidad (dar mas a quienes tienen menos),
en el supuesto de que este aporte conduce a re-
sultados semejantes de alumnos con distintos ori-
genes” (Novick y Olmos, 2014, p.3). Mediante una
discriminacion positiva (Echeita, 2008) que tomaba
en cuenta las condiciones de origen y la diversidad
para superar las deficiencias entre distintos grupos,
los esfuerzos se concentraban en lograr una articu-
lacion intersectorial con otros programas de desa-
rrollo local presentes en esas zonas y las estrategias
aplicadas tomaron la forma de becas para asegurar
la retencion escolar, mayor asistencia social, recur-
SOS y equipamientos y capacitacion docente perma-
nente y especifica. Entendian que la oferta educa-
tiva homogénea generaba trayectorias y logros dis-
pares, y es por esto que la focalizacién apuntaba a
reforzar las trayectorias de los mas desfavorecidos
(Calvo, 2013).

En los primeros anos de los 2000, se difunde una
critica a la focalizacion a través de la idea de un
“universalismo bdsico” que hacia referencia a un
conjunto limitado de prestaciones basicas y servi-
cios homogéneos con estandares de calidad para
todos, pero que imponia la transmision de una
cultura, en detrimento de las particularidades de
los estudiantes.” En este contexto, el Estado asu-
me un rol indelegable respecto a la distribucion de
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oportunidades educativas. Comienzan entonces a
disefarse politicas de inclusién, que entienden la
igualdad de oportunidades educativas en el punto
de partida (acceso a distintas ofertas educativas) y
en el punto de llegada (garantizar las condiciones
de aprendizaje para lograr resultados similares).

Segun Tenti Fanfani (2009), las politicas de focaliza-
cion tienen efectos negativos en las instituciones y en
los actores del sistema educativo. Algunos de estos
efectos son la estigmatizacion y etiqguetamiento de
ciertas instituciones que son favorecidas con estas
politicas. Otro efecto negativo es la condescendencia
pedagdgica (adaptar la ensefianza a la medida de las
posibilidades de los estudiantes de esas instituciones).

7 Martuccelli (2009) desarrolla las criticas al “universalismo
culturalista”, que supuso “una politica voluntarista de integra-
cién cultural que aportd, mds alld de la alfabetizacion, a asegu-
rar la transmision selectiva de una lengua y de un conjunto de
valores patridticos. La penetracién de lo universal en la historia
pasé pues, en mucho, por la cultura.

En verdad, por su identificacién con una cultura. La formacién
del ciudadano supuso la transmisién de una cultura racional,
cientifica, universal, que se pretendia socialmente neutra y que
debfa reforzar el vinculo entre la Nacién y la Razén.” Esto dio
lugar a otra critica: la de la reivindicacién de las identidades y la
negacién del individualismo abstracto de la ciudadania, en pos
de un reconocimiento de los individualismos concretos (p.33).
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Como consecuencia de las criticas a las politicas
compensatorias, se produce una revalorizacién de
derechos con creciente reconocimiento de la sub-
jetividad de los individuos, asi como de las obliga-
ciones del Estado en relacion con la inclusion social
y educativa a partir de la implementacién de la Ley
de Educacién Nacional del 2006 (Novick y Olmos,
2014). A partir de esta etapa, las politicas educa-
tivas se relacionan con la ampliaciéon de derechos
de los estudiantes, priorizando a los sectores mas
vulnerabilizados de la sociedad:

e Garantizar la inclusion educativa a través de
politicas universales y de estrategias pedagogi-
cas y de asignacion de recursos que otorguen
prioridad a los sectores mas desfavorecidos de
la sociedad (Ley de Educacion Nacional 26.206,
Capitulo I, Articulo 11, Inciso E).

e Las politicas de promocion de la igualdad edu-
cativa deberan asegurar las condiciones necesa-
rias para la inclusiéon, el reconocimiento, la inte-
gracion y el logro educativo de todos/as los/as
nifos/as, jévenes y adultos en todos los niveles y
modalidades, principalmente los obligatorios. El
Estado asignara los recursos presupuestarios con
el objeto de garantizar la igualdad de oportuni-
dades y resultados educativos para los sectores
mas desfavorecidos de la sociedad. EI Ministerio
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de Educacion, Ciencia y Tecnologia, en acuerdo
con el Consejo Federal de Educacion, proveera
textos escolares y otros recursos pedagdgicos,
culturales, materiales, tecnolégicos y econémi-
cos a los/as alumnos/as, familias y escuelas que
se encuentren en situacion socioeconémica des-
favorable (Ley de Educacion Nacional 26.206, Ti-
tulo V, Articulo 80).

Este modelo de politicas educativas de ampliaciéon
de derechos supera a las politicas compensatorias
gue tienen en cuenta las carencias pero no las dife-
rencias, y rompen con el modelo hegemonico. Estas
politicas proponen la diversificacion de la oferta y el
fortalecimiento de las iniciativas de las instituciones
para adecuarse a las particularidades (Tenti Fanfani,
2009). El modelo considera que este tipo de politicas
puede ofrecer mejores respuestas a las problematicas
de las escuelas y propone el desarrollo de estrategias
cualitativas que puedan tener en cuenta a las diversas
trayectorias escolares para desplegar acciones en las
instituciones que respondan a todos los estudiantes.
Aclaramos que, de igual manera, se trata de una po-
litica de focalizacion, como en el caso de las politicas
compensatorias, pero esta diferenciacién no es con-
siderada negativa, vinculada al etiquetamiento y a la
estigmatizacion, ya que no tiene como objetivo una
homogeneizacion que tenga como patron de refe-
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rencia a una cultura en particular, sino que valora las
diferencias y a todas las trayectorias escolares.

Las politicas educativas, de esta forma, tienen como
objetivo abordar las nuevas demandas sociales: “ga-
rantizar a nifas, nifos, adolescentes y jévenes de los
grupos mas vulnerabilizados de la region trayectorias
escolares continuas, completas y en proyectos educa-
tivos que los preparen para vivir en sociedades cada
vez mas complejas y plurales.” (Terigi, 2014, p.1)
Briscioli (2015), por su parte, considera que la exten-
sion de la obligatoriedad de la educacién secundaria
en la Argentina a partir de la Ley N° 26.206 visibilizo
las dificultades para incluir, es decir, incorporar, re-
tener y asegurar aprendizajes relevantes a todos los
adolescentes y jovenes. En este sentido, podemos
sostener que existen muchos desafios pendientes
para alcanzar la plena inclusién ya que la ampliacion
de la cobertura de la educacion secundaria en la Ar-
gentina se produjo sin haber modificado su modelo
institucional determinante. La autora sostiene que
ese modelo y su matriz organizacional es lo que se

8 En el articulo de Terigi (2014) se retoman los andlisis y con-
clusiones de investigaciones de tres grupos de estudio que di-
rige o cuyo disefio y supervisién han estado a su cargo, sobre
iniciativas estatales de politicas educativas en sectores sociales
vulnerabilizados.

55



56

Inclusion socioeducativa

debe modificar para poder conseguir una verdadera
inclusion y la pretendida universalizacion.®

Terigi (2014) reconoce que las politicas educativas
de los ultimos tiempos han significado un avance,
pero se aplicaron bajo el supuesto de que si el cam-
bio se da en el modelo organizacional, cambiaria
el modelo pedagdgico de las practicas en las ins-
tituciones. Sin embargo, las politicas educativas si-
guen sin contestar la pregunta de como ensefar.
Por lo tanto, al cambiar el modelo organizacional se
plantea una pregunta, pero al no haber respuesta,
solamente se traslada el modelo pedagdgico que los
docentes aprenden en su formacion a los otros mo-
delos organizacionales no estandares (por ejemplo:
el plurigrado, multigrado, la clase de apoyo, taller,
servicios de atenciéon domiciliaria). Los docentes no
estan preparados para otros modelos, ya que apren-
den un Unico modelo pedagdgico en la formacion.
Tratando de resolver el problema se producen solu-
ciones, pero son aisladas y no existe aun la respues-
ta macro-politica.

9 En la tesis de Briscioli (2015) se estudia una propuesta alter-
nativa para la realizacion del Nivel Secundario: las Escuelas de
Reingreso de la Ciudad de Buenos Aires, y sus continuidades
y rupturas con la matriz organizacional de la educacién secun-
daria estdndar.
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El problema de la implementacion
de los programas y politicas educativas

Tenti Fanfani (2009) considera que los programas
educativos tienen etapas de instalacion, imple-
mentacion e institucionalizacion, y en esas etapas
adquieren determinadas particularidades segun el
“terreno institucional” donde se aplican. Opina que
se debe estudiar a los programas como un proceso
dindmico que se va haciendo a medida que se desa-
rrolla en el terreno de las instituciones.

Esta caracteristica de dinamismo hace que en mu-
chos casos los resultados que se obtienen en las
instituciones sean extremadamente diversos y que
incluso en ciertos casos existan consecuencias no in-
tencionales, no deseables, y hasta completamente
opuestas en relacién con los objetivos que formal-
mente se persiguen.

Los programas y las politicas educativas en su gé-
nesis y gestion tienen una considerable autono-
mia relativa. Cuando se instalan en las escuelas
interactlan con otros programas y corren el ries-
go de perder la identidad y autonomia que tenian
en las instancias mas jerarquicas del sistema edu-
cativo. Hay ciertas concepciones sobre las institu-
ciones en las que se implementan los programas
y politicas:
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...se puede pensar que la escuela es una especie de
“blanco” o “campo de aterrizaje” de muchas poli-
ticas y programas disefiados desde afuera y desde
“arriba” (como suelen decir los actores institucio-
nales o territoriales, los programas, al iqual que las
directivas, “bajan” a la escuela). Pero las escuelas
no deben ser consideradas tunicamente como cam-
po de aterrizaje o como “blanco” de las politicas,
sino como espacios donde se desarrollan procesos
de negociacion, articulacion, diseho y produccion
de practicas, donde los programas “que vienen del
exterior” adquieren significaciones insospechadas,
novedosas y diversas que es preciso conocer mejor.
(Tenti Fanfani, 2009, p.47-48)

Tedesco (2014), por su parte, sostiene también que
independientemente del tema que se aborde, los
problemas educativos y las politicas que pueden de-
finirse para enfrentarlos deben ser integrales y sisté-
micas. El caracter integral refiere a la necesidad de
considerar las politicas educativas en el marco del
conjunto de las politicas sociales. El caracter sistémi-
co alude a la necesidad de disefar las politicas edu-
cativas involucrando todos sus componentes, desde
la infraestructura, el equipamiento, los salarios y la
formacién docente hasta la organizacion institucio-
nal y los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Terigi (2014) propone analizar las politicas educa-
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tivas seguin su alcance en términos de intensidad y
extension. La extension hace referencia a la escala o
alcance de la iniciativa en relaciéon con la poblacion
potencial a recibir esa politica. La intensidad describe
tanto la profundidad de los cambios como la exigen-
cia en el disefio y ajuste en el nivel institucional, con
implicacion de diversos actores y creacion de funcio-
nes especificas. Frente a esta distincion considera que
las politicas de baja intensidad en los cambios operan
a favor de su relativa viabilidad y generalizacion; en
cambio las experiencias de alta intensidad se disefian
pero tienden a mantenerse acotadas.

Es necesario abordar el desafio en el futuro: am-
pliar la escala y la intensidad de las politicas, que
hoy no abarcan el conjunto de las poblaciones que
es necesario atender, ni el conjunto de fenémenos
que convergen en la produccion de la exclusion.
(Terigi, 2014, p.228-229)

El alcance de las politicas
y programas educativos

Tomamos a continuacion la clasificacion de Mance-
bo (2011), quien presenta posibles vias de transfor-
macion para avanzar hacia una mayor inclusion par-
tiendo de un analisis de los niveles macro (sistema
en su conjunto), meso (en los centros educativos) y
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micro (practicas pedagodgicas de los docentes con
sus alumnos, que pueden ir gestando una verda-
dera pedagogia de la inclusién). Cabe aclarar que
estos niveles no se manifiestan en la practica de ma-
nera independiente, sino que pueden superponer-
se, 0 una misma estrategia puede afectar a mas de
un nivel. Ademas, el cambio en uno de los niveles
necesariamente impacta en los otros en su funcio-
namiento real. Sin embargo, nos resultara instru-
mental en esta exposicion para presentar ejemplos
de experiencias concretas e introducir otras discu-
siones relevantes.

Nivel macro de analisis
de politicas y programas

Un ejemplo de analisis de politicas en el nivel ma-
cro es el ofrecido por Jacinto (2009), quien clasifica
dichas estrategias a realizar dentro de la oferta edu-
cativa regular, a través de modelos alternativos de
escolarizacion y a través de la revalorizacion de la
orientacion para el trabajo, proponiendo una articu-
lacion entre los objetivos propedéutico y de forma-
cion profesional de la escuela secundaria.

El concepto de matriz organizacional de Terigi, por
su parte, proporciona otro instrumento de analisis en
este nivel. La autora da cuenta de las caracteristicas
del aula estandar: “el aula en la cual un maestro o
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maestra tienen que desarrollar un programa unifica-
do de aprendizajes con un grupo de nifios y nifias
que va a ser el mismo de principio a fin del ciclo lec-
tivo.” (2015, p.10) Asimismo, distingue este modelo
institucional, “por defecto”, del modelo pedagdgico
que surge dentro de aquél: la ensefianza graduada,
simultanea, donde las cronologias de aprendizajes
estan unificadas. El saber pedagdgico por defecto se
refiere a que “en las aulas deben reunirse muchas
personas para aprender lo mismo”, lo que apoya el
funcionamiento estandar del sistema. La problema-
tica, como también lo sefiala Briscioli (2015), es que
este modelo pedagdgico genera importantes dificul-
tades cuando se afronta el desafio de escolarizar a
grupos de alumnos que no responden a las expectati-
vas generadas “por defecto”, como es el caso de los
sectores mas vulnerabilizados.

Este concepto se relaciona con lo que Tyack y Cu-
ban (2000) denominan gramatica de la escolaridad,
es decir, todas aquellas reglas y estructuras regulares
gue organizan el trabajo de instruccién: las practicas
organizativas estandarizadas de division del tiempo y
el espacio, las practicas de clasificacion de los estu-
diantes y localizacién en salas de clases, la separacion
del conocimiento en “temas”, que han llegado a ser
los rasgos necesarios de la escuela “auténtica” y es
una operaciéon tan automatica que no es compren-
dida a conciencia por los actores de las instituciones.
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Es importante notar que estas criticas, realizadas en
un nivel macro, y por lo tanto, tienen perspectivas
de aplicarse al disefio de politicas aplicadas en todo
el pais teniendo en cuenta todo el sistema educati-
vo, apuntan sin embargo al mismo tiempo a modi-
ficar el modelo organizacional de la escuela estan-
dar en los niveles meso de gestién institucional, asi
como pueden afectar directamente al nivel micro de
relaciones en el aula.

Nivel meso de analisis de
politicas y programas

Ya en el nivel meso, de la gestién institucional, Ains-
cow (2002) en su Index for Inclusion propone una
“guia” para emprender el camino de lograr escue-
las inclusivas. La gestion de la educacion inclusiva
implica una mirada holistica y acciones aplicadas a
todos los ambitos de la vida escolar. Supone el com-
promiso de todos los miembros de la comunidad
educativa en la reflexion acerca de sus propias expe-
riencias, en el disefo, aplicacion y monitoreo de es-
trategias que apunten a garantizar la participacion y
el aprendizaje de todos los estudiantes. Implica una
mejora global de la escuela que apunta a un cambio
de paradigma en la cultura escolar tendiente a la
conformacién de un clima de resolucion de conflic-
tos, pero también de andlisis permanente y de par-
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ticipacion y compromiso de la comunidad educativa
en su totalidad y en todos sus &mbitos (politicas,
practicas y culturas propias de cada institucion).
Otro ejemplo es el programa “Todos pueden apren-
der” de Duro y Kit (2007), que tiene como objeti-
vo ofrecer estrategias innovadoras para fortalecer a
las escuelas y que las acciones pedagdgicas logren
revertir desigualdades en el punto de partida de la
experiencia educativa. La meta es promover el de-
recho a una educacion de calidad para todos. Este
programa promueve:

...intervenciones escolares, asistidas, reconoci-
das e impulsadas desde los sistemas educativos
y con amplia participacion de todas las perso-
nas y organizaciones involucradas, orientadas a:
Prevenir que los alumnos y las alumnas repitan
o recursen el anfo, Evitar que los alumnos y las
alumnas que repiten o recursan, “repitan” el re-
corrido de actividades, Promover que los alum-
nos y las alumnas que repitieron o recursaron
reparen y recuperen el desfasaje y el trauma
que han sufrido. Todo ello con una aplicacion
consciente, monitoreada y cooperativa de estra-
tegias didacticas y de organizacion institucional
que mejore las oportunidades de aprendizaje
procurando la promocion total de los alumnos y
las alumnas. (p.46)
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Nivel micro de analisis de
politicas y programas

Por otro lado, en el nivel micro de las estrategias y los
sujetos implicados en la relaciéon pedagdgica, Calvo
(2013) sostiene que la formacion docente es primor-
dial para la constitucién de un ambiente propicio para
la participacion y el aprendizaje en contextos vulne-
rabilizados, ya que debe responder a multiples de-
mandas, que exceden el mero manejo de su area del
saber y su capacidad para comunicar, y que abarcan
desde la capacidad de aprender y resolver situaciones
diversas e inesperadas contando con recursos limita-
dos, la capacidad de contextualizar y dar sentido a un
curriculum que a su vez debe seguir los lineamientos
trazados por las politicas educativas, hasta la posibili-
dad de brindar contencién psicoafectiva, e investigar
y reflexionar sobre su propia experiencia. En el mismo
nivel, Falconi (2004) realiza aproximaciones hacia las
culturas juveniles y las causas por las que entran en
conflicto con las instituciones escolares, lo que ex-
plicaria en parte por qué muchos jévenes se sienten
excluidos del sistema educativo.

Ademas, en el nivel micro, observamos el documento
“|deas para el debate pedagdgico sobre trayectoria es-
colar. Igualdad, inclusion y trayectoria escolar 1"(2007)
del Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia, Pro-
grama Nacional de Inclusion Educativa, que se focaliza
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en la importancia de la confianza en el vinculo peda-
gogico, respondiendo a una mirada desde la hetero-
geneidad y la atencion a las trayectorias escolares:

Una relacion basada en la confianza es vital en
el vinculo pedagoégico, mas aun al considerar el
contexto actual, donde las formas en que la in-
fancia se hace presente en nuestra escuela no es
aquella que se daba por supuesta en la escuela
tradicional. Hoy con frecuencia llegan a las aulas
chicos que no tienen la edad correspondiente al
grado, que trabajan, que viven con algun familiar
adulto que no es su padre ni su madre, que se
hacen cargo de sus hermanos, entre otras situa-
ciones. Frente a esto -y justamente por esto- sos-
tenemos la necesidad de confiar en las posibili-
dades de nuestros alumnos de aprender como
condicion para que el aprendizaje pueda tener
lugar. Esa confianza es una apuesta a futuro, es
apostar al otro antes de que actue. Confiar en
que nuestros alumnos van a aprender es el pri-
mer paso para que puedan hacerlo y, a su vez, es
apoyarlos en el proceso de constituirse en sujetos
confiables y capaces de confiar en otros'. (p.12)

10 Para ampliar sobre el tema de la confianza en los vinculos
pedagégicos se puede consultar Cornt, Laurence (2002).
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En el caso de este documento, su objetivo es apo-
yar y fortalecer a las escuelas y a los maestros que
buscan alternativas para hacerle frente al fracaso
escolar y a la situacion de los estudiantes que ven
alterada o interrumpida su trayectoria escolar.

Otro ejemplo de un trabajo que se focaliza en el ni-
vel micro es La ventaja académica de Cuba de Mar-
tin Carnoy (2016). El mismo realiza un analisis en
aulas de tres paises y concluye que en Brasil y Chile
existen diferencias en el nivel de los contenidos y
la intensidad de las tareas entre los alumnos proce-
dentes de familias con bajos ingresos y aquellos que
provienen de familias con mayores ingresos. En el
caso de Cuba las diferencias fueron mucho meno-
res, es decir que existe una menor desigualdad. Para
analizar esta problematica el autor sostiene que es
dificil disociar los efectos contextuales relacionados
a la familia y a la comunidad del desempefio del
profesor en las clases. Ademas, es dificil determinar
si los profesores que dan clases a alumnos con bajos
ingresos son menos capaces o si los maestros son
capaces pero tienen expectativas mas bajas sobre
nifios de grupos sociales vulnerabilizados.

Este Ultimo ejemplo toca un factor crucial a la hora
de pensar las estrategias de inclusiéon socioeducati-
va: el de la incidencia de las representaciones que
los docentes tienen de los estudiantes de sectores
sociales vulnerabilizados. Un aporte interesante so-
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bre la incidencia de estas representaciones de los
profesores en la calidad de aprendizajes significati-
VOS en sus alumnos es la de Roman (2003). La auto-
ra sostiene que

la practica pedagdgica de los docentes de escue-
las vulnerables esta fuertemente asociada a los
modelos e imagenes que ellos construyen y re-
producen sobre las potencialidades de sus alum-
nos y alumnas, generandose formas estables e
inefectivas en el proceso de ensefianza aprendi-
zaje, reflejado principalmente en la dinamica que
se establece en el aula escolar. (p. 114)

Conclusiones

Este documento aspira a sintetizar las reflexiones y
debates sostenidos en torno a la inclusion socioedu-
cativa. Esimportante destacar que estos debates son
relativamente nuevos, anclados dentro del marco
particular de los afos ‘90 a partir de la aplicacion de
politicas que ampliaron las brechas de desigualdad y
exclusion social. La resignificaciéon de conceptos en
la busqueda de sentidos propios es una constante
en nuestro continente latinoamericano, donde las
sociedades en general, y el sistema educativo en
particular, tienen dindmicas propias muy fluctuantes
en periodos cortos de tiempo.
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Entendemos a la inclusién social como un fenémeno
multidimensional y procesual que hace referencia a
los esfuerzos de las sociedades modernas por con-
trarrestar una amplia gama de exclusiones, vulnera-
ciones sistematicas y desigualdades que las aquejan.
Por lo tanto, la vulnerabilidad seria el resultado de
multiples procesos histéricos y no de propiedades
que los sujetos portan en si mismos, y es por esto
gue nos referimos a sectores sociales vulnerabiliza-
dos y no simplemente “vulnerables”.

La inclusion educativa, por su parte, se refiere al
abordaje de las problematicas en relaciéon a las li-
mitaciones en el acceso a una educacién de calidad
que, en algunos casos, se corresponde con posterio-
res limitaciones en el acceso a puestos laborales o a
la posibilidad de continuar estudios superiores. Sin
embargo, consideramos que la inclusion educativa
no basta para solucionar problemas estructurales
que afectan a nuestras comunidades. Es por esto
que es fundamental ampliar la perspectiva para in-
cluir la dimensién social en el concepto que desarro-
llamos. Por esta razén, elegimos hablar de inclusién
socioeducativa con el fin de abordar estas proble-
maéticas de manera mas global y con un enfoque
integral e interdisciplinario.

La inclusion socioeducativa implica garantizar una
educaciéon de calidad para todos, con significado,
que favorezca su sentido de pertenencia y defien-
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da la participacion ciudadana para ejercer la demo-
cracia, luchando contra las barreras de aprendizaje
de las diversidades. Supone superar las dos dimen-
siones de la exclusion propuestas por Tenti Fanfani
(2009): la exclusion tradicional, que es estar fuera
de la escuela, y la exclusion del conocimiento que
entendemos junto a Terigi (2014) como las formas
de estar en las escuelas pero sin acceder a la calidad
de los aprendizajes. Es por esto que se trabaja por
la inclusién en el acceso y por la inclusiéon como am-
pliaciéon cultural.

Una inclusion socioeducativa efectiva implicaria, en-
tonces, incorporar, retener y asegurar aprendizajes
relevantes a todos los adolescentes y jévenes. Aun-
gue los objetivos son claros, hay muchos desafios
pendientes para alcanzar la plena inclusiéon, ya que
la ampliacion de la cobertura de la educacion secun-
daria en la Argentina se produjo sin haber modifica-
do su “modelo institucional determinante”.

Es fundamental remarcar que es el Estado el respon-
sable de generar las condiciones en las cuales los
actores y las instituciones puedan producir el ambi-
to de ensefianza adecuado para garantizar la plena
inclusion socioeducativa, ya que es este un derecho
de la ninez y la adolescencia.

Las tematicas de inclusién, junto con el paradigma
de ampliacion de derechos, marcaron agenda en los
ultimos afos y hasta el dia de hoy existen investi-
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gaciones que buscan explorar sus impactos, sien-
do este un campo abierto sobre el cual se seguira
trabajando con el objetivo de hacer nuevos aportes
para lograr una real inclusion socioeducativa.
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