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Resumen

La premisa de que el sector privado cuenta con mas capacidad para ofrecer educacion de
calidad a2 un menor costo ha cobrado recientemente un nuevo impulso a partir de la
difusién de distintas formas de alianzas publico-privadas (PPP). La evaluaciéon de estas
experiencias es, no obstante, todavia escasa y se ha concentrado especialmente en el estudio
de programas de vouchers y escuelas charter, sin arrojar resultados concluyentes. En particular,
una de las modalidades de PPP menos exploradas es la de otorgamiento de subvenciones
estatales a la oferta privada. Si bien algunos estados se han valido histéricamente de esta
modalidad de provisiéon educativa, recientemente su difusiéon ha ido en aumento tanto en
paises en desarrollo —con el objetivo fundamental de ampliar el acceso a la escolarizacion
de estudiantes de bajos ingresos, como en paises desarrollados —especialmente para

aumentar las posibilidades de eleccion de las familias.

Esta investigacion analiza el funcionamiento de la politica de subvenciones a escuelas
privadas que operan en las zonas menos favorecidas de la Ciudad de Buenos Aires
(CABA). Se abordan tres niveles de analisis interrelacionados: (1) sistémico —relativo al
proceso de adopcioén y el contenido de la politica de subvenciones; (2) nstitucional —relativo
a las ‘logicas de accion’ desarrolladas por las escuelas privadas subvencionadas de bajo
coste (S-LEFPSs) que operan en estos contextos en tanto respuestas a las ‘reglas del juego’
dispuestas por dicha politica; e (3) individual —relativo a las racionalidades de eleccion escolar

de las familias en relacidon con el sector S-LFPS.

La aproximacién metodolégica de la investigacion es la de estudio de caso. Para la recogida
de datos, me he valido de la triangulaciéon de cuatro métodos: una segping literature review;
entrevistas en profundidad con funcionarios gubernamentales, profesionales de las S-
LEFPSs, y familias (N=119); observacion; y analisis documental y estadistico de fuentes
secundarias cualitativas y cuantitativas. Estos métodos fueron aplicados para informar los
niveles de analisis sistémico, institucional e individual a fin de advertir de qué modo y
siguiendo qué lbgicas los actores involucrados traducen en practicas concretas los
mecanismos previstos por la politica en cuestién, e indagar como, en qué medida y bajo
qué condiciones éstas se ajustan o desvian de los supuestos, mecanismos y objetivos detras

de su implementacion.

Los principales resultados de la investigaciéon ponen de manifiesto que el marco regulatorio

de la politica de subvenciones ha seguido una trayectoria de adopcion incremental no lineal



condicionada por los vaivenes en la correlacion de fuerzas de los distintos agentes publicos
y privados intervinientes y, fundamentalmente, por factores de naturaleza endégena —a
diferencia de lo observado en otros paises de la region. Dicha trayectoria ha dificultado el
establecimiento de una teorfa del cambio estable que vincule de forma coherente los
supuestos, mecanismos y objetivos de la politica, y evidencia una dinamica dominada por
un proceso de sedimentacion por path dependence en el que decisiones de politica previas han
condicionado de forma marcada decisiones subsiguientes. En segundo lugar, el analisis
sugiere que, en virtud de las inconsistencias del marco regulatorio y amparadas en una
deficiente supervision estatal, las S-LFPSs compiten por matricula con las escuelas estatales
desplegando un vasto repertorio de practicas y comportamientos oportunistas que
obstaculizan el objetivo de garantizar la libertad de eleccién en igualdad de oportunidades
perseguido formalmente por la politica. Finalmente, se identifican multiples racionalidades
de eleccion escolar de las familias interpeladas por la politica. Estas racionalidades, que
emergen de la negociacién entre las preferencias familiares y los condicionantes externos e
internos, evidencian la heterogeneidad y complejidad del vinculo entre agencia y estructura,

no contempladas en el disefo y ejecucion de la politica de subvenciones.

Palabras clave: privatizaciéon de la educacion, alianzas publico-privadas, estudio de caso,

Argentina.



Abstract

Public-private partnerships in education
An analysis of the policy of subsidies for private schools in disadvantaged
neighborhoods of the City of Buenos Aires

The premise that the private sector has more capacity to offer quality education at a lower
cost has recently received a new impetus from the diffusion of different forms of public-
private partnerships (PPP). The evaluation of these experiences is, however, still scarce and
has focused especially on the study of voucher programs and charter schools, without
yielding conclusive results. In particular, one of the least explored PPP modalities is the
granting of supply-side subsidies for private schools. Although some states have historically
used type of educational provision, more recently its dissemination has been increasing in
developing countries —with the fundamental objective of expanding access to schooling for

low-income students, as well as in developed countries —especially to increase choice.

Considering the case of the City of Buenos Aires (CABA), this research aims at examining
the the policy of supply-side subsidies for private schools operating in disadvantaged areas
of the city. In this sense, three levels of interrelated analysis are addressed: (1) systemic —
relative to the policy adoption process and the content of the subsidy policy; (2) nstitutional
—related to the ‘logics of action’ developed by state-subsidized privately-run low-fee schools
(S-LEPSs) that operate in these contexts as responses to the ‘rules of the game’ set by the
policy; and (3) individual —relative to the families’ school choice rationalities in relation to

the S-LFPS sector.

Building on case-study methods, I have relied on the triangulation of four methods of data
collection: a scoping literature review; in-depth interviews with government officials, S-
LEPS professionals, and families (N=119); observation; document and statistical analysis of
qualitative and quantitative secondary sources. These methods were applied to inform the
systemic, institutional and individual levels of analysis in order to examine the ways in
which the different intervening agents translate the policy framework into concrete
practices, and to investigate the extent and conditions under which these adjust or deviate

from the assumptions, mechanisms and objectives behind the policy.



The main results show, first, that the adoption of the regulatory framework of the subsidy
policy has followed an incremental non-linear trajectory conditioned by the fluctuations in
the correlation of forces of the different public and private agents intervening and,
fundamentally, by endogenous factors. This has resulted in the absence of a consistent
theory of change linking assumptions, mechanisms and policy objectives, and shows a
dynamic dominated by a process of path-dependent policy sedimentation not necessarily
coherent in which previous policy decisions have strongly conditioned subsequent
decisions. Secondly, the analysis suggests that, due to the inconsistencies of the regulatory
framework and poor state supervision, S-LFPSs compete for enrollment with public
schools deploying a vast repertoire of responses and opportunistic behaviors that hinder
the objectives of guaranteeing freedom of choice and equality of opportunity, both
formally pursued by the policy. Finally, the study identifies multiple school choice
rationalities on the part of families. These rationalities, emerging from the negotiation
between family preferences and external and internal constraints, evidence the
heterogeneity and complexity of the link between agency and structure, disregarded in the

design and execution of the subsidy policy.

Key words: privatization of education, public-private partnerships, case study, Argentina.
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Introduccién

La premisa de que el sector privado cuenta con mas capacidad para ofrecer educacién de
calidad a un menor costo ha cobrado recientemente un nuevo impulso a partir de la
promocién y difusion de distintas formas de alianzas publico-privadas (PPP, por sus siglas
en inglés public-private partnerships), especialmente en paises de ingreso bajo y medio
(LaRocque, 2008; Patrinos, Barrera Osorio, y Guaqueta, 2009; Verger, 2012). La evaluacion
de estas experiencias es, no obstante, todavia escasa y se ha concentrado especialmente en
los resultados de aprendizaje medidos a través de evaluaciones estandarizadas en programas
de wvouchers y escuelas charter, sin arrojar resultados concluyentes (Languille, 2016b; Verger,
Fontdevila, Rogan, y Gurney, 2018; Waslander, Pater, y Van Der Weide, 2010). Asi,
mientras algunos estudios encuentran un impacto positivo de estas experiencias en los
aprendizajes de los alumnos y en materia de eficiencia productiva (Di Gropello, 20006;
Patrinos et al., 2009; Witte, Thorn, Pritchard, y Claibourn, 1994; W6Bmann, 2006), otros
dan cuenta de efectos positivos solo marginalmente o incluso inexistentes para ambas
dimensiones (Bettinger, 2005; Bifulco y Ladd, 2006b; Gauri, 1999; Levin, 2003; Otfield y
Luce, 2016). A su vez, son varios los estudios que identifican consecuencias negativas de
este tipo de esquemas de provisiéon en tanto tenderfan a exacerbar las desigualdades
educativas (Alves et al., 2015; Elacqua, 2012; Fiske y Ladd, 2001; Narodowski y Nores,
2002).

Una de las razones por las que la evaluaciéon de estas experiencias arroja resultados tan
contradictorios radica en la sensibilidad al contexto que caracteriza la puesta en acto de
estas politicas (Braun, Ball, Maguire, y Hoskins, 2011). En particular, los modelos
econométricos habitualmente utilizados para medir el impacto de estas intervenciones de
politica educativa presentan dificultades para capturar o controlar la complejidad y cantidad
de variables contextuales que condicionan su desempefio (Klees, 2016; Verger, Bonal, y
Zancajo, 2016; Verger y Zancajo, 2015). Resulta necesario, por tanto, estudiar el
funcionamiento de estas experiencias en sus contextos reales de produccién para examinar
los modos en que los actores interpretan y traducen las diversas politicas de PPP en
practicas concretas, y advertir asi los complejos mecanismos que permanecen opacos a las
perspectivas de investigaciébn mas positivistas. Se trata de analizar estas politicas ‘en accion’
(Felouzis, Maroy, y van Zanten, 2013) a fin de examinar cémo y en qué direccion éstas

afectan los comportamientos de los actores para evaluar en qué medida y bajo qué
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condiciones éstos siguen o se alejan de los mecanismos (y objetivos) previstos

originalmente por los policymakers (Verger y Zancajo, 2015).

En particular, una de las modalidades de PPP menos exploradas es la de otorgamiento de
subvenciones estatales a escuelas privadas. Si bien algunos estados se han wvalido
histéricamente de esta modalidad de provision educativa (Verger, Fontdevila, y Zancajo,
2016; Verger, Moschetti, y Fontdevila, 2018a), mas recientemente su difusiéon ha ido en
aumento tanto en paises en desarrollo —con el objetivo fundamental de ampliar el acceso a
la escolarizacién de estudiantes de bajos ingresos (Heyneman y Stern, 2014)—, como en
paises desarrollados —especialmente para aumentar las posibilidades de eleccion escolar de
las familias (Bosetti, 2004; Torrendell, 2002; Vanderberghe, 1999; Villarroya, 2002).
Esquematicamente, los impulsores de los sistemas de subvencion sugieren que los estados
pueden otorgar fondos a escuelas privadas para expandir la oferta de manera costo-
eficiente —idealmente suplementando a la oferta estatal—, favorecer el acceso de estudiantes
que de otro modo no serfan capaces de pagar por educaciéon privada o para fomentar una
mayor diversidad y calidad de la oferta pedagogica (LaRocque, 2008; Montoya y Frugoni,
2016; Patrinos et al., 2009). Como con otras PPPs, su promocién y difusién considera de
modo implicito o explicito el supuesto de una cierta superioridad inherente de la provision
privada respecto de la estatal en materia de calidad y eficiencia, y una visién racionalista y
escasamente contextualizada de los procesos de eleccion escolar de las familias (Lubienski,

2006b).

En términos operativos, y a diferencia de los esquemas de wouchers, las subvenciones no
suelen asignarse necesariamente en funciéon del nimero de alumnos matriculados, sino de
acuerdo con distintos criterios y requisitos que varfan ampliamente segun el caso (Patrinos
etal., 2009). La disponibilidad y proximidad de escuelas estatales, las caracteristicas
socioeconomicas de la poblacién atendida y el tipo de proveedor (religioso, no religioso,
con o sin animo de lucro) suelen ser solo algunos de los criterios de asignacion utilizados.
Ademis, pueden otorgarse subvenciones a escuelas privadas tanto en contextos de libre
elecciéon escolar como en sistemas de matriculacién por zona de residencia (Morduchowicz
etal,, 1999). En definitiva, los programas de subvenciéon a escuelas privadas pueden
responder a disefios y objetivos de politica heterogéneos pero el énfasis suele estar puesto
mas en (1) ampliar las posibilidades de eleccion, (2) expandir o diversificar la oferta, o (3)
suplementar la insuficiente oferta estatal, que en propiciar la competencia entre

proveedores (Patrinos et al., 2009).
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Con todo, muchos de los supuestos y condiciones que asegurarfan el correcto
funcionamiento de estas politicas en la teorfa pueden no cumplirse o estar ausentes en la
practica. En particular, los procesos de eleccion escolar suelen estar atravesados por una
serie de limitaciones estructurales no contempladas en el disefio de estas politicas (Ball y
Vincent, 1998b; Ben-Porath, 2009; Rich y Jennings, 2015). En consecuencia, la eliminacién
de los costos de acceso al sector privado puede no implicar automaticamente que las
familias de menores recursos accedan efectivamente a él. Por el lado de la oferta, la
existencia de una politica de subvenciones puede no ser suficiente para garantizar la
expansion en la cantidad de proveedores privados necesarios para cubrir el déficit de oferta
estatal. A su vez, al igual que con otras modalidades de PPP, las politicas de subvencién a
escuelas privadas exigen como prerrequisito una gran capacidad de monitoreo y regulacion
por parte de los Estados a fin de asegurar que los proveedores privados cumplan con la
legislacion educativa en vigor y garantizar estandares minimos de calidad (Linder y
Rosenau, 2000; Patrinos etal.,, 2009; Verger y Moschetti, 2017). En este sentido, en
comparacion con los programas de financiamiento per capita (a la demanda), los esquemas
de subvencién a escuelas privadas pueden implicar un desafio extra para los Estados en
virtud de la diversidad y complejidad de esquemas, criterios y requisitos de asignacion de
fondos. Por otra parte, la ausencia de esquemas de financiamiento per capita puede no ser
suficiente para evitar practicas competitivas de facto entre centros (Lubienski, 2003a; van

Zanten, 2009).

Para los Estados, monitorear y regular el comportamiento del sector privado en el contexto
de PPPs presenta grandes desafios, especialmente en los paises en desarrollo (Rosenau,
2000). En estos casos, la escasez de recursos y capacidades técnico-administrativas puede,
por un lado, minar las posibilidades de los Estados de prevenir comportamientos
oportunistas por parte de los actores en tanto problemas de principal-agente (por ejemplo,
practicas de seleccién de estudiantes por parte de las escuelas, mayor aprovechamiento de
las subvenciones por parte de las familias con mayor capital cultural, etc.) (Gauri y Vawda,
2004; Kriger, 2012; Linder y Rosenau, 2000; Lubienski, 2003a), y, por el otro, propiciar un
uso excesivo de estas modalidades por parte de los gobiernos desatendiendo el necesatio
desarrollo del sector estatal —este es particularmente el caso de los esquemas de subvencion
parcial que trasladan parte del costo a las familias (user fees) y redundan en ahorros (de corto
plazo) para el fisco (Narodowski y Moschetti, 2015b; Rogero-Garcia y Andrés-Candelas,
2014; Rose, 2007). Estas limitaciones suponen, naturalmente, serios interrogantes sobre las

implicaciones practicas de estas politicas en materia de equidad.
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La existencia de una extendida politica de subvenciones a escuelas privadas que data de
varias décadas convierte a la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA) en un caso de
gran relevancia a la hora de analizar y comprender el funcionamiento de esta modalidad de
provision en un contexto real. Con un 50% de los alumnos matriculados en el sector
privado, de los cuales un 75% asiste a escuelas privadas subvencionadas (DGEGP-CABA,
2016; DiNIECE, 2016)', la CABA ha sido por sus caracteristicas sociodemogtaficas y por
aspectos estructurales de su sistema educativo, el epicentro de un proceso de privatizacion
sostenido a nivel nacional, y ha anticipado tendencias que luego habrian de registrarse en

otras jurisdicciones del pais (Narodowski y Moschetti, 2015a).

La politica de subvenciones a instituciones educativas privadas tuvo origen formal en el afio
1947, aunque a partir de la década de 1990 fue perfeccionada con el objetivo de ‘asegurar a
todos los habitantes la igualdad de oportunidades para acceder a la educacion’ (Decreto
N°2542/91). Progtesivamente —ptrimero bajo el control del gobierno nacional y luego a
cargo de los gobiernos provinciales—, el sistema de financiacion fue incorporando cambios
en las escalas de subvencién® y en los criterios de asignacion, aunque siempre en beneficio
de una mayor definicion, alcance y participacién financiera del Estado en el subsistema
privado, tanto religioso como laico (De Luca, 2008; Gamallo, 2015; Morduchowicz y
Iglesias, 2011; Narodowski, Moschetti, y Gottau, 2017).

En la CABA, si bien este sistema ha propiciado el surgimiento de escuelas privadas de una
amplia variedad de precios segin la cuantia de la subvencién recibida en cada caso
(Morduchowicz et al., 1999; Moschetti, 2015), el subsector mayoritario corresponde al que
pragmaticamente denominamos eseuelas privadas subvencionadas de bajo coste (S-LFPS), es decir,
a aquellas escuelas que perciben el maximo posible de financiamiento estatal dispuesto por
la normativa —entre el 80% y el 100% de los salarios docentes y directivos— y que estan
facultadas para cobrar a las familias contribuciones mensuales muy bajas’. Estas escuelas

constituyen el 70% de todas las escuelas subvencionadas y se encuentran localizadas con

! Los datos corresponden a los niveles de ensefianza obligatoria. Profundizaremos en las caracteristicas del
sistema de subvenciones en el Capitulo VI.

2 Actualmente existe una escala de cuatro categorias segin la cual las escuelas privadas pueden recibir como
subvencién el monto correspondiente al 40%, 60%, 80% o 100% del gasto en salarios docentes y directivos
(Decreto N° 2542/91).

3Algunas de estas escuelas — las que perciben el 100% de subvencion estatal — son designadas como ‘gratuitas’
en la normativa, pero simultinea y paraddjicamente estan habilitadas para percibir ‘contribuciones de los
padres’” (Decreto N°2542/91). A su vez, si bien la normativa prevé la fijacién de montos miximos permitidos
para estas contribuciones, también exhibe amplios margenes para el cobro de otros aranceles por ensefianzas
extraprogramaticas y servicios no educativos (comedor, transporte, etc.). Las escuelas que perciben el 80% de
subvencién estatal, por su parte, pueden cobrar aranceles mensuales, aunque también sujetos a montos
maximos.

4 Véase Capitulo VI para una descripcion y discusion de las caracteristicas de este sistema de subvenciones.
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mayor frecuencia, aunque no exclusivamente, en los bartios de la Zona Sur’ de la ciudad —
la mas desfavorecida segin todos los indicadores sociodemograficos y aquella donde la
oferta estatal gratuita ostenta déficits de cobertura histéricos y, por consiguiente,
recurrentes problemas de hacinamiento (DGEGP-CABA, 2016; UEICEE, 2015; Martinez,
2012; Musa, 2013).

Asi, la politica de subvenciones ha pretendido expandir la oferta educativa en esta zona en
alianza con la iniciativa privada a través del desarrollo y la consolidaciéon del subsector S-
LEPS con el objetivo dltimo de garantizar la escolarizacién y la igualdad de oportunidades
de los sectores sociales menos favorecidos. En concreto, la politica de subvenciones opera
reduciendo de manera significativa o incluso virtualmente eliminando el costo de acceder a
la educacion privada e idealmente incentivando el surgimiento de nuevos proveedores

privados o la expansion de los existentes (Moschetti, 2015).

Si bien desde la introduccién de la politica de subvenciones la participacion del sector
privado en la CABA se ha mantenido en niveles elevados, a lo largo de la dltima década las
escuelas privadas han experimentado una nueva expansion en la cantidad de alumnos
matriculados en perjuicio del sector estatal. Esta expansion se ha dado especialmente en los
niveles primario e inicial, cuya participacién sobre el total se increment6 en un 15% y 13%,
respectivamente, en el periodo 2004-2014 (D:NIECE, 2016). Algunos autores sugieren que
este proceso se explicarfa parcialmente por el ciclo de crecimiento econémico de post-crisis
(2001-2002), aunque no descartan otras causas de naturaleza institucional (Bottinelli, 2013;
Kriger, 2014). Otros estudios destacan el hecho de que esta expansion ha tenido como
protagonistas a las escuelas privadas fuertemente subvencionadas y a las familias de
sectores populares y clase media-baja y que, por tanto, configuraria un tipo de proceso
distinto del de la ‘huida’ de las clases medias de las escuelas estatales caracteristico del

periodo 1960-2000 (Gamallo, 2011; Gémez Schettini, 2007; Judzik y Moschett, 2016)".

5> La ciudad se divide en 15 unidades politico-territoriales denominadas comunas (Ley Organica de Comunas
1.777/05). Su injetencia politico-administrativa se circunscribe al mantenimiento del arbolado, espacios
verdes, veredas, asfalto y a la fiscalizacién del uso del espacio publico. Puntualmente nos referimos a las
comunas 4 (Barracas, L.a Boca, Nueva Pompeya y Parque Patricios), 8 (Villa Lugano, Villa Riachuelo y Villa
Soldati) y 9 (Liniers, Mataderos y Parque Avellaneda).

S Continuando una tradicién de investigacién profusa centrada en el funcionamiento micropolitico de los
(cuasi)mercados educativos a nivel internacional (Ball etal, 1996; Crozier etal, 2008; Olmedo, 2008;
Raveaud y van Zanten, 2007), el caso argentino ha sido abordado con particular foco en la elecciéon escolar de
las familias de clase media y alta (Del Cueto, 2004; Lopez, 1997; Tiramonti y Ziegler, 2008; Veleda, 2007). En
efecto, las clases medias y altas fueron protagonistas del crecimiento del sector privado y del desarrollo de
circuitos de elite al interior del sector publico durante la segunda mitad del siglo XX. As{ lo demuestran
numerosos estudios sobre los procesos de segmentacion y segregacion socioeconémica del sistema a lo largo
del periodo (Braslavsky, 1985; Filmus y Braslavsky, 1987; Gasparini et al., 2011; Kriiger, 2014; Narodowski,
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Si bien algunos estudios han problematizado algunos aspectos normativos formales de la
politica de subvenciones —en particular, se ha analizado su falta de transparencia y la
ausencia de criterios exhaustivos para la asignaciéon de subvenciones, y las diferencias entre
el grado de autonomia concedido a las escuelas privadas subvencionadas y a las estatales
(Fiszbein, 1999; Kriger, 2014; Morduchowicz et al., 1999; Narodowski y Andrada, 2000,
Rivas, 2010)—, la dimension prictica de esta politica de subvenciones —i.e., sus aspectos
normativos ‘en accién’ evidenciados en los comportamientos concretos de los actores— y

sus implicaciones para el cumplimiento de sus objetivos permanecen inexplorados.

En consecuencia, la CABA ofrece un caso relevante de una politica de subvenciones de
larga existencia y gran alcance en cuyo marco conviven en tension escuelas estatales y
escuelas privadas subvencionadas sujetas a un conjunto de normas institucionalizadas
formales e informales que presenta a priori multiples interrogantes y desafios para el
aseguramiento de sus objetivos. Esta investigacién propone, por tanto, examinar el caso de
las S-LFPSs en las zonas menos favorecidas de la CABA desde su dimensién practica
reparando en las perspectivas tanto de la oferta como de la demanda para comprender de
qué modo y siguiendo qué légicas los actores —escuelas y familias— traducen en practicas
concretas los mecanismos previstos por las politicas de subvencion al sector privado, e
indagar como, en qué medida y bajo qué condiciones éstas se ajustan o desvian de las
teorfas, supuestos y objetivos detras de su implementacion. Asi, se pretende aportar
evidencia que permita comprender la expansion de una modalidad de PPP escasamente
estudiada desde una perspectiva que desaffa frecuentes generalizaciones o visiones

descontextualizadas.
Estructura de la tesis doctoral

El contenido de la tesis doctoral se ha organizado en nueve capitulos en los que se
desarrolla el marco tedrico que sustenta el trabajo empirico de la investigacién, los aspectos
metodolégicos y los objetivos, los resultados obtenidos y las conclusiones que se derivan de
la investigacién. A continuacion, se presentan brevemente los contenidos de cada uno de

los capitulos que estructuran la tesis doctoral.

Gottau, et al., 2016; Narodowski y Nores, 2002; Tenti Fanfani, 2007; Tiramonti, 2004). En comparacién, los
procesos de eleccién escolar de familias de sectores populares —y en general la problematizacién de las
dinimicas de competencia entre el sector estatal y el sector privado mas subvencionado— han sido
escasamente estudiados (Gamallo, 2011; Gémez Schettini, 2007).
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El Capitulo I explora el concepto de privatizacion y propone un marco analitico para el
estudio de la adopciéon y reforma de las politicas educativas desde el enfoque de la
economia politica y cultural. Ademas, analiza del concepto de ‘alianza publico-privada’
como paradigma de politica y su transposiciéon al ambito de la politica educativa para
introducir, finalmente, la categorfa de ‘alianza publico-privada histérica’. Por dltimo, se
analizan las dinamicas de privatizaciéon por defecto en contextos de bajos ingresos y los
esquemas de subvencion a la oferta estatal como un tipo especifico de alianza publico-

privada.

El Capitulo II ofrece una variedad de miradas sobre la practica y la investigacion de la
eleccién escolar en contextos de cuasi mercados y, en general, de PPPs reparando en las
principales doctrinas, teorfas y paradigmas que se han ocupado del tema, ya sea desde una
perspectiva critica como propositiva. Asi pues, el capitulo explora brevemente los origenes
de la idea de libertad de eleccion escolar y luego profundiza en la redefinicién de la que fue
objeto por parte de la denominada Teorfa de la Elecciéon Publica como pieza clave del
programa de reformas recientes en los esquemas de gobernanza educativa. Seguidamente,
se estructuran analiticamente las distintas perspectivas desde las que ha sido investigada la
eleccion escolar, primero segiin una vision centrada en los criterios de eleccion, y luego,
bajo el paradigma sociocultural, enfocada en el proceso de elecciéon y sus condicionantes.
Finalmente, el capitulo propone algunos desarrollos teéricos alternativos para continuar
trabajando el concepto y la praxis de la eleccion escolar basados en una redefinicién de

algunos aspectos del paradigma sociocultural y de la teorfa de la eleccion racional.

En el Capitulo I1I, se elabora un marco conceptual comprensivo para observar la variedad
de acciones que las escuelas pueden y suelen desplegar en la competencia por recursos.
Para ello, se platea una serie de categorias de analisis que invitan a pensar el mercado y la
practica competitiva como fendémenos esencialmente locales y sujetos a condicionantes
internos y externos (Lubienski, 2006b; Woods, Bagley, y Glatter, 1998). El capitulo
introduce el concepto de ‘logicas de acciéon’ para caracterizar las formas en que las escuelas
desarrollan de modo consciente o inconsciente, calculado o espontaneo distintas respuestas
‘competitivas’ guiadas por motivos tanto instrumentales como axiolégicos (Ball y Maroy,

2009; Maroy y van Zanten, 2009).

El Capitulo IV presenta los objetivos, el modelo de analisis y la estrategia metodologica que
sustentan y orientan la investigacion. Se distinguen tres niveles de analisis

interdeterminados —institucional, organizacional e individual- y se presentan las
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subunidades de analisis que define cada uno. Se describe, a su vez, el disefio metodologico
y, segun el caso, se detallan las fuentes y técnicas de recogida de datos, el procedimiento del

trabajo de campo, las caracteristicas de la muestra y las estrategias de analisis.

El Capitulo V presenta el proceso de privatizaciéon que ha caracterizado la evolucion del
sistema educativo argentino en la segunda mitad del siglo XX. Luego, este capitulo se
concentra en la fase mas reciente del proceso de privatizacion educativa en Argentina que
ha tenido como epicentro al nivel primario privado subvencionado en los grandes centros
urbanos y, en particular, en la CABA. En este sentido, se repasan los indicadores mas
destacados en materia de matriculacion y estructura de la oferta educativa de este sector en
la CABA, con especial foco en las comunas de la zona Sur de la ciudad, ambito territorial

del trabajo empirico de esta investigacion.

apitulo examina el proceso de adopcion del marco politico-regulatorio definido
El Capitulo VI, 1 de ad del lit gulat definid

por la politica de subvenciones a escuelas privadas en Argentina y en la CABA desde una
perspectiva evolutiva de economia politica y cultural. En analisis se estructura en tres
periodos histéricos y procurando identificar los factores internos y externos de naturaleza
econdémica, politica e ideacional intervinientes en cada momento de su extensa vigencia a la
luz de los mecanismos de variacion, seleccidén y retencion de politicas (Jessop, 2004, 2010;

) Y ) 5

Jessop y Oosterlynck, 2008; Robertson y Dale, 2015; Verger, Fontdevila, et al., 2010).

El Capitulo VII identifica y analiza las practicas y comportamientos desarrollados por las
escuelas privadas subvencionadas de bajo coste en el marco de los incentivos y reglas
dispuestos por la politica de subvenciones, en particular con relacién al tipo de
interacciones y vinculos que establecen con la demanda. En el capitulo se exploran los
discursos que las propias S-LFPSs construyen con relacion al rol que desempefan en el
sistema educativo de la CABA en términos de provision competitiva o bien suplementaria
respecto de la oferta estatal. Seguidamente, el analisis se estructura retomando las
dimensiones de respuesta tematizadas por la literatura que explora las practicas de las
instituciones educativas en contextos competitivos, entendidos en sentido amplio, es decir,
independientemente de la existencia de ‘mercados’ o ‘cuasi-mercados’ formalmente
institucionalizados (Maroy y van Zanten, 2009; van Zanten, 2009). A estas dimensiones de
respuesta se afladen otras de caracter inductivo evidenciadas durante el trabajo de campo. A
lo largo de todo el capitulo, se reconoce que las practicas de las escuelas son el resultado de
procesos de interpretacion y traduccion (enactment) de los lineamientos de la politica y que

se ven afectadas por una serie de condicionantes de caracter externo e interno. Finalmente,
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se presenta una tipologia que intenta sintetizar la gama de comportamientos y practicas
desarrolladas por las escuelas en tanto légicas de accion mediadas por los condicionantes

externos e internos a los que se encuentran expuestas.

El Capitulo VIII analiza la dinamica compleja y multifacética que se da entre las
preferencias de las familias entrevistadas y los principales factores limitantes tanto de
caracter interno como externo en el proceso de eleccion escolar. Para ello, se recuperan y
analizan una serie de nucleos tematico-argumentales recurrentes en las explicaciones que las
familias ofrecen para dar cuenta de la elecciéon de S-LEFPSs. El capitulo presenta, ademas,
una tipologfa que intenta sintetizar las distintas racionalidades de eleccion identificadas,
concebidas como emergentes de la negociacion entre las preferencias (construidas) y los

condicionantes externos e internos.

Finalmente, el Capitulo IX presenta las conclusiones obtenidas a partir del analisis de los
datos empiricos de la investigacion. El capitulo discute, en primer lugar, las principales
aportaciones de la tesis con respecto al estudio del proceso de adopcion de la politica de
subvenciones en tanto alianza publico-privada histérica, a la vez que se reconstruyen sus
objetivos y la logica del sistema de incentivos que ésta dispone. A su vez, se caracterizan las
logicas de accion identificadas en las escuelas analizadas y se recuperan y problematizan las
distintas racionalidades que las familias ponen en juego en el proceso de eleccion escolar de
este tipo de oferta en los contextos estudiados. Finalmente, se plantean las implicaciones
practicas y politicas, y una serie de posibles futuras lineas de investigaciéon que se derivan de

la presente tesis.
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Capitulo I. Privatizacién y nuevas estructuras de gobernanza

educativa

El fenémeno que se aborda en esta tesis esta enmarcado en un complejo y largo proceso de
privatizaciéon educativa que exige como primer paso descomponer analiticamente sus
distintas fases, componentes y mecanismos para obtener una comprensiéon cabal de su
desarrollo e implicaciones en tanto esquema de gobernanza. En este sentido, este capitulo
persigue un doble objetivo. Por un lado, busca ofrecer una sintesis del debate en torno del
concepto de privatizaciéon de la educacién que contribuya a dar cuenta de su caracter
multifacético. Por otro lado, pretende sentar las bases terminologicas sobre las que

discurrira —por momentos implicita o explicitamente— este trabajo.

Asi pues, la primera seccién explora el concepto de privatizacién y propone un marco
analitico para el estudio de la adopcion y reforma de las politicas educativas desde el
enfoque de la economia politica y cultural. La seccion finaliza con una necesaria discusion
sobre las diferencias entre los procesos de mercantilizacién y privatizacién de los sistemas
educativos. La segunda secciéon se concentra en el analisis del concepto de ‘alianza puiblico-
privada’ como paradigma de politica y de su transposicion al ambito de la politica educativa
para introducir, finalmente, la categoria de ‘alianza publico-privada histirica’. Por tltimo, la
tercera y cuarta seccion analizan las dinamicas de privatizacion por defecto en contextos de
bajos ingresos y los esquemas de subvencion a la oferta estatal como un tipo especifico de

alianza publico-privada.

1.1  La privatizacién de la educacién en contexto

Hacia finales del siglo XIX, con el afianzamiento de los Estados nacionales y en particular
con el fortalecimiento de su poder de cohesion y legitimacién, comenzaron a configurarse
las condiciones de posibilidad para la instauracion de sistemas educativos consistentes con
los lineamientos esbozados tiempo atras. Estos sistemas, cuya proliferacion alcanzé su
punto maximo en Occidente hacia mediados del siglo XX, resultaron de procesos de
estatalizaciéon no uniformes de las practicas y construcciones operadas con anterioridad por
diferentes corporaciones de educadores en un camino no exento de conflicto (Archer,

1979). Asi, a partir de los afios 60 del siglo XIX logré imponerse el criterio de la educacion
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escolar como ‘bien comun’ del que se siguid, lejos de la autonomia relativa que
caracterizaba al modelo corporativista, una dinamica de uniformizacioén epistemoldgica y
legitimacion estatal en torno de lo escolar. Como corolario de este proceso, en muchos
paises se configuraron sistemas educativos donde el Estado reservé para si todo cuanto
referfa a la definicién y consecuciéon de los procesos de provision de la educacion en tanto

articulacion de un conjunto de regulaciones y significados.

Si bien esta construcciéon dominé la escena de muchos paises durante gran parte del siglo
XX, mas recientemente, y con independencia del nivel de institucionalizacién alcanzado en
cada caso, muchos sistemas educativos comenzaron a atravesar fuertes transformaciones
consistentes con el desarrollo de nuevas dinamicas de funcionamiento y organizacioén cuyos
elementos mas salientes quedarian representados por la incorporacion sostenida de agentes
no-estatales y la reconversion de las actividades tradicionalmente estatales (Jessop, 2002).
Este proceso no ha sido ni es en absoluto uniforme, en gran medida debido a las
diferencias en los puntos de partida de cada caso nacional en cuanto al nivel de desarrollo
estatal alcanzado. Con todo, los rasgos emergentes de este proceso resultan habitualmente
subsumidos en la nocién demasiado general de ‘privatizacion’ cuando, en rigor, las politicas
y procesos de ‘privatizaciéon’ que caracterizan el actual proceso de transformacion de los
sistemas educativos nacionales responden y dan origen, como veremos, a trayectorias muy

heterogéneas.

Son multiples los motivos por los cuales diferentes actores y estados han impulsado
procesos de privatizaciéon, a la vez que existen variadas férmulas y alcances en su
implementacién. Por un lado, las politicas de privatizacion son presentadas habitualmente
como alternativas validas para incrementar el acceso o la calidad educativa, tornar mas
eficiente la relacién entre recursos y resultados, expandir las posibilidades de eleccion
escolar de las familias, fomentar la innovacién o incluso garantizar mayores niveles de
equidad. Como contrapartida, entre las multiples férmulas —ya sean politicas focalizadas o
reformas estructurales— que conllevan efectos de privatizacion las mas frecuentes han sido
los esquemas de subvencién de escuelas privadas, los programas de wouchers, la
desregulacion la actividad privada en la educacion y las escuelas charter. En este sentido, esta
seccion explora los significados del concepto de privatizacion y presenta un enfoque de

economia politica y cultural para el analisis de su adopcion.

1.11  La(s) privatizacion(es) de la educacion
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Como una primera aproximacion, se destaca el valor de la definicién de privatizacion de la
educacion que presentan Belfield y Levin (2002) pues ofrece una perspectiva amplia para
comprender los multiples escenarios publico-privados actuales en el campo de la
educacion. La privatizacion es, de acuerdo con esta vision, ‘the transfer of activities, assets
and responsibilities from government/public institutions and organisations to private
individuals and agencies’ (p.19). El caracter general de esta definicién la convierte en un
buen punto de partida para entender las complejas formas de privatizacién a la vez que
permite distinguir entre lo que ocurre al nivel de las escuelas y aquello que se da al nivel de
los sistemas educativos. Sin embargo, es también su caracter general el que la torna poco
util para visibilizar las especificidades de cada caso. Algo similar ocurre con la definicién de

privatizacion que introduce Lubienski (2006):

By its nature, the notion [of privatization] implies movement; some critical aspect of a
good or service shifts away from the public toward the private sector—typically in
terms of control or ownership. Although the method of privatization can vary, the
effect is often to move primary financial responsibility (ownership or cost) from the
public (taxpayers, community) to an individual or group of individuals. (Lubienski,
2000, p. 13)

Los ‘aspectos criticos’ de un bien o servicio publico a los que se refiere el autor son, en
escala decreciente de criticidad a efectos de privatizacion, la titularidad (ownership),
provisién, gobernanza o control, financiamiento, acceso y el modelo de provision
(burocratico estatal o ‘de negocios’ —business-style paradigm). El planteo de estos aspectos o
dimensiones contribuye a clarificar un punto relevante referido a la naturaleza no absoluta

del concepto de privatizaciéon que retomaremos mas adelante.

En una aproximaciéon mas reciente y ampliamente difundida, Ball y Youdell (2008)
distinguen dos formas de privatizacion (Figura 1.1.). Por un lado, plantean que la
privatizacion de tipo exdgena, o ‘privatizacion de la educacion’; se verifica en los casos en
que los estados procuran ‘the opening up of public education services to private sector
participation on a for-profit basis and using the private sector to design, manage or deliver
aspects of public education’ (p. 9). Por otro lado, la privatizaciéon enddgena, o ‘privatizacion
en la educacion’, supone ‘the importing of ideas, techniques and practices from the private
sector in order to make the public sector more like business and more business-like’ (p. 8).
Ball y Youdell ubican dentro de la primera modalidad de privatizacion a las diversas formas
de autorizacion del lucro de agentes privados, la contratacion externa de servicios #on-core —
o directamente de escuelas—, y a los distintos esquemas de alianzas publico-privadas en

educacion resultantes de las innumerables combinaciones posibles de formas de
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financiamiento, regulacién, titularidad y provision. Por otro lado, dentro de las
manifestaciones de la privatizacion endogena, destacan las reformas de cuasi-mercado que
promueven la competencia entre escuelas, las politicas de autonomia escolar, los incentivos
financieros o salariales sujetos a desempefio, y diversas iniciativas de inspiracion
‘gerencialista’ ancladas en los lineamientos del programa de reformas del sector publico
conocido como ‘nueva gestion publica’ (NPM, por sus siglas en inglés new public managemen?)

(Coupland, Currie, y Boyett, 2008).

Tipo de privatizacién Objetivo Politicas educativas
Exo6gena Promover la Liberalizacién del sector

participacion de de la educacién

proveedores

Incentivos impositivos a

1l n :
privados e las escuelas privadas o al

educacion consumo de educacién
privada
Subsidios estatales a la | Youchers y otras formulas
educacién privada competitivas en las que el
financiamiento sigue a la
Endoégena Introducir ideas, ~ Pago por desempefio demanda

técnicas y practicas para docentes y escuelas | Escuelas charter

del sector privado oo centralizacion de Libertad de eleccion escolar
en los §1stemas unidades del sistema
educativos educativo y gestién

basada en el centro
Evaluaciones

estandarizadas y
rankings

Figura 1.1. Tipos de privatizacién y politicas asociadas
Fuente: Adaptado de Verger et al. (2016) basado en Ball y Youdell (2008)

Con todo, como advierten Verger, Zancajo y Fontdevila (2016b), ambas formas de
privatizacion se presentan en la practica de forma interconectada: un sistema de cuasi-
mercado (privatizacion endogena, en la caracterizacion de Ball y Youdell) que promueve la
competencia entre escuelas y la incorporacion de técnicas y valores del sector privado es a
la vez una forma de contrataciéon externa de servicios educacionales core (privatizacion
ex6gena) en la que el Estado otorga financiamiento a prestadores privados bajo la
modalidad de »ouchers o subvenciones (Figura 1.1). Asi, si bien la distincién que efectuan
Ball y Youdell (2008) logra reflejar parte de la complejidad del fenémeno, ésta no logra
superar por completo el planteo dicotémico original. En rigor, la tradicional distincion
excluyente entre publico y privado que ha caracterizado buena parte de la investigacion
sobre los fenémenos de privatizaciéon de la educacion resulta cada vez menos operativa

(Burch, 2009; Robertson y Verger, 2012). La complejidad y sofisticacion crecientes tanto de
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las politicas educativas como de las respuestas que construyen los distintos actores —ya sea
frente a estas politicas o ante su ausencia— obligan a reconcebir la dicotomia publico-
privado en clave gradual y, fundamentalmente, desde una perspectiva atenta a la

especificidad contextual de estos procesos.

1.1.2 Una aproximacion al estudio de la privatizaciéon educativa desde la

economia politica y cultural’

El caracter general del concepto de privatizaciéon y la heterogeneidad de las iniciativas
presumiblemente ‘privadas’ exigen la construcciéon de marcos conceptuales que permitan
desensamblar sus componentes y comprender su naturaleza, variantes e implicaciones para
cada contexto. Asi pues, los procesos de privatizacion se desarrollan globalmente, pero de
modo dispar en contextos especificos y son estos contextos, nacionales o subnacionales,
pero fundamentalmente histéricos y discursivos, los que llenan de contenido, légicas y
mecanismos a cada proceso de privatizacion en particular. En otras palabras, si bien existe
una convergencia global en cuanto a resultados —mayor participacién de actores privados
en el campo de la educacién (y de la politica educativa)—, tal convergencia no se verifica al
advertir la amplia variedad de politicas y procesos que gufan los caminos hacia la
privatizacion (Meyer, Boli, Thomas, y Ramirez, 1997; Verger, Fontdevila, et al., 2016;
Verger, Moschetti, et al., 2018a).

Este fenémeno de convergencia relativa es el resultado de la interaccion compleja de
factores externos (o globales) e internos (o locales) en lo que refiere a la formulacion,
difusién e implementacién de politicas pro privatizacion®. Entre los primeros, la literatura
destaca las presiones sobre los sistemas institucionales emanadas de la globalizacion
econémica; las transformaciones en cuanto a las normas y valores globales relativos al
consumo, la eleccion y la diversificacion de los servicios publicos; el rol creciente —en
apariencia ‘técnico’ y ‘apolitico’ (Barnett y Finnemore, 2004)— de organismos
internacionales como el Banco Mundial y la OCDE, organizaciones filantropicas y

corporaciones transnacionales de consultoria; y la difusién global de nuevos paradigmas de

7 Aplicaciones de los conceptos discutidos en esta seccién pueden consultarse en: Verger, A., Fontdevila, C. y
Zancajo, A. (2016). The privatisation of education: a political economy of global education reform. New York: Teachers
College Press; Bordoli, E., Martinis, P., Moschetti, M., Conde, S. y Alfonzo, M. (2017). Privatizacion educativa en
Urugnay: politicas, actores y posiciones. Brussels: Education International; Verger, A., Moschetti, M. y Fontdevila,
C. (2018). The expansion of private schooling in Latin America: Multiple manifestations and trajectories of a
global education reform movement. En K. Saltman y A. Means (Eds.), The Wiley Handbook of Global
Educational Reform. Hoboken: Wiley.

8 Aun cuando la distincion entre factores externos e internos resulta analiticamente relevante, es necesario
destacar que entre ellos operan vinculos complejos de interdeterminacién y que, por tanto, deben entenderse
como mutuamente constituyentes.
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reforma del sector publico como el NPM (Coupland et al., 2008; Dale, 1999, 2000; Lingard
y Sellar, 2013; Verger, Fontdevila, et al., 2010).

Sin embargo, si bien estas fuerzas globales ejercen gran presion sobre las agendas de
reforma educativa de los gobiernos, son los factores locales los que explican en ultima
instancia de qué modo y en qué medida logran avanzar las politicas de privatizacién en cada
contexto nacional (Verger, Fontdevila, et al., 2016). Entre estos factores se destacan los
marcos normativos y constitucionales vigentes que definen reglas de juego, las tradiciones y
la cultura politicas, la existencia y la relevancia de grupos de interés locales, y los escenarios

de coyuntura econémica y social, entre otros.

Al clivaje global-local, Verger et al. (2016) agregan la distincién entre factores materiales e
ideacionales que inciden sobre la formulacién e implementacion de politicas. Los primeros
han sido tradicionalmente objeto de analisis de la economia politica y pueden ser pensados
en torno a tres categorias: factores econdmicos —el nivel de desarrollo econémico de un pafs,
las situaciones de crisis que legitiman ciertas reformas, el grado de apertura a los mercados
globales, entre otros; factores institucionales —entendidos como el sistema de reglas y la
arquitectura institucional del gobierno de la educacién que operan mas bien como
mediadores, facilitadores o inhibidores de los cambios de politica; y factores politicos

relativos a las caracteristicas de la politica partidaria de un pafs en determinado momento.

Mas recientemente, las ciencias sociales se han volcado hacia la incorporacion de las ideas
como factores explicativos relevantes para entender los procesos de formulacién y
adopcion de ciertas politicas, sin desconocer la importancia de los factores estrictamente
materiales (Verger, Fontdevila, et al., 2016). En el campo de la politica educativa, resulta
interesante observar los vinculos crecientes entre policymakers y expertos, conforme aumenta
la complejidad de los problemas de politica educativa que los primeros deben abordar. Los
‘expertos’ —a menudo encarnados por asesores, consultores, policy entrepreneurs, think tanks,
organizaciones filantrépicas y organizaciones no gubernamentales— ocupan crecientemente
un rol en la producciéon de ideas (o ‘paradigmas de politica’) que inciden sobre las acciones
y decisiones de los policymakers por cuanto no solo prescriben las soluciones de politica
‘adecuadas’ sino que, fundamentalmente, elaboran diagnésticos y discursos que construyen
modos de ver, priorizar e interpretar los problemas educativos (Avelar y Ball, 2017; Hall,

1993; Verger, 2012).
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La aproximacién desde la economia politica y cultural (EPC) desarrollada por Bob Jessop
(2004) pretende dar cuenta del rol de la dimension cultural —ideas, semiosis y discursos— en
las transformaciones econdmicas, politicas y sociales que atraviesan distintas sociedades.
Segun Jessop, el uso de la EPC, como su nombre indica, ha estado tradicionalmente
asociado a los estudios del campo de la economia politica (2010, p. 337). Sin embargo, su
potencial para integrar el analisis de factores econdémicos, politicos y culturales convierten a
la EPC en un enfoque analitico y heuristico pertinente y crecientemente utilizado para el
estudio de los procesos de formulaciéon y adopcion de politicas, y en particular, para el
analisis las transformaciones institucionales asociadas a los procesos de privatizacion y
mercantilizaciéon en educacién en el marco de la globalizaciéon (Robertson y Dale, 2015). En
este sentido, el enfoque de la EPC permite analizar como factores de distinta naturaleza
(globales, locales, materiales e ideacionales) operan de manera interdeterminada ejerciendo
poder y presion, y ‘construyendo sentidos intersubjetivos’ (Jessop y Oosterlynck, 2008, p.
2) que determinan el avance de las reformas pro privatizacion en educacion en distintos

contextos (Verger, Fontdevila, et al., 2016).

Ademas de la consideracién general de los maltiples factores que inciden en los procesos
de formulacién y adopcion de politicas, y del foco en la dimension discursivo-semidtica
como fuerza causal de los procesos de cambio institucional, Jessop (2010) advierte
fundamentalmente que en todas las transformaciones de politica los factores econémicos,
politicos y culturales interactian a través de tres ‘mecanismos evolutivos’: wvariacion
(relacionado con las dinamicas de emergencia de nuevas practicas y sentidos), seleccion (la
priorizacion de ciertas practicas y sentidos) y refencion (relativo a la institucionalizacion de
ciertas practicas plasmadas en politicas). Como sefialan Verger et al. (2017), en el campo de
la educacion, la variacion refiere al momento en el que los discursos dominantes de politica
entran en crisis y se torna necesaria su revision conforme asoman nuevos desafios y
coyunturas. Estos procesos suelen responder a situaciones en las que gana momentum el
descontento popular —a menudo instigado por actores clave del campo politico-educativo—
respecto de las caracteristicas de la oferta educativa (por demandas de mayor diversidad,
pot ejemplo), o por la puesta en agenda de consideraciones referidas a la calidad educativa,
a menudo emanadas de los resultados de desempefio de los sistemas educativos en
evaluaciones estandarizadas internacionales. En estos contextos, suelen cobrar relevancia
distintos actores (medios de comunicacion, #hink tanks, organizaciones no gubernamentales)
y la propia oposicién politica, segun el caso, generando presiones sobre los gobiernos a fin

de introducir cambios institucionales en los sistemas educativos.
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El mecanismo de seleccion, por su parte, constituye el momento en que los policymakers
escogen el tipo de solucién de politica para abordar los desafios identificados (y
socialmente construidos) en el momento de variacién. La seleccion de la politica responde
en ultima instancia a la interpretacion que acabe primando sobre la naturaleza y las causas
de los desafios educativos y sobre el consecuente tipo de solucién adecuada. En el
momento de seleccion cobran, por tanto, relevancia los actores productores de evidencia,
‘aunque no todo tipo —ni toda fuente de evidencia— sea percibida y considerada de la misma
manera por los policymakers 'y algunos actores internacionales gocen de mayor
reconocimiento o capacidad de marcar el rumbo (Verger, Fontdevila, y Zancajo, 2017, p.

4),

Finalmente, el mecanismo de retenciéon remite al momento en que las soluciones de politica
son institucionalizadas y pasan a integrar el marco regulatorio (Jessop, 2010). El momento
de retencién constituye un campo de lucha en el que los gobiernos despliegan toda una
gama de practicas materiales y discursivo-ideacionales para justificar e impulsar las politicas
y reformas y hacer frente a fuerzas politicas y sociales (partidos de oposicién, sindicatos
docentes, medios de comunicacion) que las resisten desde paradigmas e imaginarios

antagonicos o alternativos.

Asi pues, el enfoque de la EPC permite comprender la interacciéon compleja de los distintos
factores involucrados en los procesos de construccion de las politicas (y de estructuracion
de los problemas sociales que éstas procuran resolver). L.a dimension discursivo-semiotica
se presenta en este marco como eje transversal de relevancia vital para entender por qué,

coémo y en qué medida avanzan las politicas pro privatizacion en el campo de la educacion.
1.1.3 Privatizaciéon o mercantilizacion

Segun presentamos en los apartados precedentes, el concepto de privatizaciéon admite una
multiplicidad de significantes cuando se lo utiliza para caracterizar fenémenos dentro del
campo de la educaciéon. La ‘naturaleza excepcional’ (Lubienski, 2006a, p. 15) del bien
educacién, que incluye sentidos inherentemente publicos y privados, es en parte
responsable de esta dificultad para encontrar categorias exhaustivas. Asi pues, estos
significantes —fendémenos, politicas y programas concretos—, pocas veces admiten vinculos
directos con una quimérica ontologia de la privatizacion. Desensamblar analiticamente los
componentes de cada caso y contextualizar estos procesos en términos culturales, politicos

y econémicos permite comprender cuanto y qué tipo de privatizacion hay en ellos.
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Sin embargo, discutir y analizar los niveles y grados de privatizaciéon que cada una de estas
iniciativas conlleva no es idéntico a plantear ‘cuanto mercado’ promueven. Belfield y Levin
(2002) enumeran una serie de politicas o programas de privatizacion cuyas implicaciones en
ese sentido son, cuanto menos, poco automaticas. Dentro de este conjunto destacan como
las mas relevantes a los programas de wouchers, las politicas de libre eleccién escolar en
instituciones publicas, la liberalizacién de las escuelas publicas, la contrataciéon privada de
determinados servicios, los sistemas de créditos y deducciones impositivas sobre el gasto
privado familiar en educacion, las subvenciones a las escuelas privadas, las modalidades de
home-schooling, y los esquemas que promueven la competencia entre escuelas (pp. 23—27). No
todas estas politicas o programas crean mercados en sentido estricto, o al menos no lo

hacen analogamente.

La idea del mercado educacional (‘a trully free-market educational systens’) remite a los planteos
originales de Friedman de la década de 1950 (1955; 1997) basados en el circulo virtuoso
asociado al establecimiento de un sistema de zouchers educacionales para que cada familia
elija libremente la escuela para sus hijos entre alternativas publicas y privadas.
Tebricamente, este esquema enfrentarfa al sector publico con la competencia de un numero
creciente de prestadores privados, y lo obligaria a mejorar en términos de eficiencia y
calidad a fin de conservar su ‘clientela’ (Friedman, 1997, p. 343). En el planteo de
Friedman, los conceptos de privatizacion y mercado aparecen inextricablemente
vinculados:

I believe that the only way to make a major improvement in our educational system is
through privatization to the point at which a substantial fraction of all educational

services are rendered to individuals by private enterprises. [...]

The problem is how to get from here to there. Vouchers are not an end in
themselves, they are a means to make a transition from a government to a market
system. The deterioration of our school system and the stratification arising out of the
new industrial revolution have made the privatization of education far more urgent
and important than it was 40 years ago. (Friedman, 1997, p. 343)

Si bien las ideas de Friedman pasaron desapercibidas durante algunas décadas, el
surgimiento y auge de los discursos de reforma del sector publico impulsados por la
llamada teorfa de la eleccion publica de las décadas de 1970 y 1980, les otorgaron un lugar
central en la agenda de reformas de los sistemas educativos. Las ideas privatizacion y
mercado educacional fueron recuperadas y llevadas a un mayor nivel de sofisticaciéon en el
célebre libro Politics, Markets, and America’s Schools (Chubb y Moe, 1990), de enorme

influencia en las reformas de mercado impulsadas en muchos sistemas educativos a escala
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nacional y subnacional. En estos planteos también la creaciéon de mercados y la
privatizaciéon aparecen intimamente ligadas; la primera como alternativa a nivel macro a la
gobernanza burocratico-estatal, y la segunda como forma superior de gobierno a nivel

micro—organizacionalg.

En la practica, la introducciéon de mecanismos de mercado en reemplazo de los
tradicionales esquemas de gobernanza burocratico-estatales dificilmente culmina por
convertir a un sistema educativo en un verdadero mercado. Son mdltiples las diferencias
entre el ideal de mercado y un sistema educativo ‘mercantilizado’. Las condiciones de un
mercado en competencia perfecta son virtualmente inalcanzables en cualquier ambito y
parecen serlo aun mas en lo que respecta a la provision de bienes sociales como la
educacion. Lubienski plantea que ‘in view of continued state involvement in funding,
controlling costs, regulating and restricting entry of new providers, there is no “market” in
the /laissez faire sense’ (2000a, p. 4). En ultima instancia, el resultante de la incorporacion de
mecanismos de mercado en un sistema educativo ha dado como resultado cuasi-mercados
(Le Grand, 1991) o mercados second-best (Lubienski, 2006a) que no reflejan el virtuosismo
de un mercado puro sino que encarnan una metafora de mercado, semeando los incentivos

propios de la competencia (im)perfecta (Henig, 1995).

En la visiéon de Levin y Belfield (2003), al igual que para Ball y Youdell (2008), los dos
componentes clave o precondiciones para la creaciéon de cuasi-mercados educativos son la
libertad de eleccion escolar y la competencia entre escuelas. La libertad de eleccion se suele
operacionalizar mediante la eliminacion de las restricciones territoriales, los sistemas de
financiamiento a la demanda (voucher o per capita) y la produccion de informaciéon ‘perfecta’
para asistir en la decision de las familias. De la libertad de elecciéon y el sistema de
financiamiento a la demanda se crean las condiciones para que las escuelas compitan por
matricula (y recursos) a la vez que se les concede autonomia pedagdgico-administrativa

para desarrollar una oferta ‘competitiva’.

Sin embargo, en estos planteos la privatizacion ocupa lugares distintos. Retomando la idea
de privatizacion enddgena, en la caracterizacion que hacen Ball y Youdell (2008), un cuasi-
mercado es en si mismo una forma de privatizacion pues las reglas de funcionamiento del

propio sistema reproducen aquellas del mundo privado. En el caso del planteo de Levin y

9 La légica detras del programa de reformas que plantean Chubb y Moe descansa en gran medida en la teorfa
de la eleccion racional que sera abordada en detalle en el Capitulo II.
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Belfield (2003), en cambio, permanece el interrogante de si un cuasi-mercado compuesto

exclusivamente por escuelas publicas es o no una forma de privatizacion.

En este sentido, puede resultar de utilidad recuperar la distincién que efectian Whitty y
Power (2000) entre privatizacion y mercantilizacion. Un sistema educativo puede ser objeto
de la introducciéon de numerosos mecanismos de mercado que culminen por redefinir sus
modos de regulacién y normas de funcionamiento a imagen de un mercado. Pero a su vez,
este proceso puede darse sin afectar su naturaleza publica en materia de financiamiento,
provision y propiedad. En gran medida, la idea de mercantilizacién antecede a la de

‘privatizacion endogena’ de Ball y Youdell (2008):

[...] even where quasi-markets ate confined to public sector providers, it is possible
to argue that some aspects of marketization contribute to privatization in an
ideological if not a strictly economic sense. These might include:

-fostering the belief that the private sector approach is superior to that traditionally
adopted in the public sector;

-requiring public sector institutions to operate more like those in the private sector;
and

-encouraging private (individual/family) decision-making in place of bureaucratic fiat.
(Whitty y Power, 2000, pp. 95-90)

A la inversa, no toda privatizacion en sentido estricto, es decir, no de tipo enddgena,
construye mercados o cuasi-mercados de competencia publico-privada. En la practica,
varios estudios empiricos han demostrado que la competencia es una rara avis y que priman
en cambio comportamientos de competencia monopolistica (véase Lubienski, 2006b). La
ausencia de mercado también es evidente @ priori en los procesos de privatizacion en
contextos en los que existen fuertes déficits estructurales de cobertura (d’Aspremont y
Gabszewicz, 1985; Narodowski, 2008), o en los casos que describen Whitty y Power (2000)
con Marginson (1993):

For example, it is possible to have privatization without marketization. Indeed, state

subsidies to the private sector may actually protect it from market forces. On the

other hand, marketization of the state sector may make resort to the private sector
less attractive to some parents. (Whitty y Power, 2000, p. 95)

No obstante, desde una perspectiva evolutiva, la interdependencia entre ambos conceptos
se vuelve mas evidente. Para Marginson, ‘privatization does not in itself constitute market
relations, [but] it creates a potentially favourable environment for market activity’ (1993, p.

178). Whitty y Power recuperan esta observacion pero no descartan la inversa: ‘[some of
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the elements of marketization] could also be considered a prelude to privatization’ (2000, p.

97).

De modo mas radical, Lubienski sostiene que ‘since markets are premised on individual
property rights, markets presuppose private ownership or control. Hence “privatization,”
or the movement to private control, needs to be considered as a precondition to
“marketization”.” (2006a, p. 4). Sin embargo, bajo esta perspectiva subyace una concepcion
mas amplia de privatizacion que excede la mirada desde la perspectiva de la oferta. De
hecho, Lubienski (2006a) propone a su vez un marco analitico alternativo para evaluar
cuanto de privatizaciéon hay en la idea de libre eleccién escolar, que es precondicion por el
lado de la demanda de todo mercado educativo. Su tesis es que la libertad de eleccién altera
la naturaleza misma del bien educacién suplantando su sentido publico por uno privado,
dotandolo de cualidades ‘rivales y exclusivas’. En rigor, lo que se produce no es una
suplantacién sino una exacerbacion de los sentidos privados (Bellei y Orellana, 2014). Su
conclusion es similar a la de Carnoy (2000) en cuanto a que la libertad de eleccién es una

forma de privatizacién que convierte a la educacién en un commodity demandado —ahora

competitivamente— por los individuos.

1.2 Nuevas formas de regulacion y alianzas publico-privadas en

educacion

Las politicas de privatizaciéon educativa han permeado y se han impuesto en muchos
sistemas educativos nacionales y subnacionales bajo la forma de complejos esquemas de
provision, regulaciéon y financiamiento resultantes de la hibridacién de agentes estatales y
privados. Estos esquemas son comunmente denominados alianzas publico-privadas (PPPs,

por sus siglas en inglés public-private partnerships).

Lejos de los planteos originales de Friedman (1955) que apuntaban a la reconversion de los
sistemas escolares estatales en sistemas de oferentes privados, las variantes que en efecto el
proceso de ‘desestatalizacion’ (Jessop, 2002, p. 198) ha asumido se presentan de manera
‘compleja, multifacética e interrelacionada’ (Ball, 2009). En ese sentido, Maroy (2004)
observa una serie de tendencias comunes en las formas post-burocraticas de coordinacion
de los sistemas educativos: el aumento de la autonomia escolar, la busqueda de un
equilibrio —no siempre estable— entre la centralizaciéon y la descentralizaciéon, la

implementaciéon de sistemas de evaluacion externa de resultados, la promocién directa o
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indirecta de mecanismos de eleccion escolar, entre otras (2004, p. 73). En la practica, estas
tendencias han supuesto nuevas formas no siempre evidentes de articulacion entre lo

publico y lo privado.

En esta seccion exploramos el concepto de PPP, sus origenes y las tensiones inherentes a la
hibridacién de los objetivos publicos y privados que persiguen. A su vez, recuperamos
algunas tipologfas generales y otras que aplican especificamente a las PPPs en educacion
(ePPPs). Finalmente, desarrollamos el concepto de ‘PPP histérica’ para dar cuenta de los
esquemas de colaboracion publico-privada gestados con anterioridad y por légicas

diferentes de las que caracterizan su actual difusién.
1.2.1 Alianzas publico-privadas: tipos y tensiones!®

En su origen mas general, una alianza publico-privada (PPP) resulta de la decision ‘mwake or
buy’ que enfrentan los estados frente al desafio de la provision de diversos bienes sociales.
Los estados pueden en este sentido elegir producir y proveer estos bienes sociales a través
de la propia burocracia estatal (make), o bien elegir la via indirecta a través de la
incorporacion de agentes no estatales en el proceso (b#y) (Osborne y Gaebler, 1992;
Skelcher, 2005). En este ultimo caso, se sigue la necesidad de definir las caracteristicas que
habra de asumir el modo de ‘incorporacién’ del sector privado, es decir, el esquema de
PPP. Como advierte Skechler, en esta definiciéon intervienen elecciones tanto ideoldgicas
como técnicas relativas a la forma que habra de asumir la relacion entre el Estado y los
agentes privados, el grado en que los agentes privados habran de oficiar de sustitutos del
Estado, y el analisis de costos y beneficios de las distintas alternativas (2005, p. 347). En
gran medida, estas elecciones son siempre el resultado de las particularidades que hacen a
cada contexto politico y cultural. Como sefiala el autor, no revisten el mismo significado —
ni resultan del mismo proceso decisorio— las PPP articuladas en estados que a lo largo del
siglo XX desarrollaron sélidos esquemas de bienestar, que aquellas impulsadas en estados
donde la intervencién del sector privado ha tenido tradicionalmente mas peso en la

provision de bienes sociales.

Existen varias tipologias que permiten capturar en mayor o menor medida la amplia gama
de PPPs. La tipologia de formas de ‘cooperacién publico-privada’ que presentan Schaeffer

y Loveridge (2002) ubica a las alianzas publico-privadas como un tipo de cooperacién con

10 Una version resumida de los conceptos incluidos en este apartado puede consultarse en Verger, A. y
Moschetti, M. (2017). Public-Private Partnerships as an Education Policy Approach: Multiple Meanings, Risks
and Challenges. UNESCO Education Research and Foresight, 19, 1-13.
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caracteristicas especificas que las distinguen de otros modos de involucramiento publico-
privado. Asi pues, en esta visiéon existen cuatro modos de cooperacion publico-privada
dependiendo del tipo de problema que abordan y el modo en que se toman las decisiones

entre las partes: leader-follower relationships; seller-buyer relationships; joint ventures, y partnerships

(PPPs) (Figura 1.2.).
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Figura 1.2. Tipos de cooperacion publico-privada
Fuente: Schaeffer y Loveridge (2002, p. 182)

En el primer tipo de cooperacion, las relaciones de tipo /leader-follower, es el Estado quien
lidera el esquema de cooperacion creando condiciones para que el sector privado luego
desarrolle una actividad claramente definida de antemano por el Estado. Schaeffer y
Loveridge (2002, p. 176) lo ejemplifican con las experiencias de desarrollo urbano de un
area: el Estado inicialmente invierte en infraestructura en la expectativa de que las
inversiones privadas se acoplen a posteriori. El rol del Estado es, en estos casos, el de
minimizar el riesgo inicial para que los agentes privados contribuyan al desarrollo de un

objetivo concreto.

Las relaciones de tipo seller-buyer caracterizan el intercambio de bienes o servicios entre el
Estado y el sector privado en el marco de un vinculo comercial de largo plazo. Como
seflalan Schaeffer y Loveridge (2002), la mayoria de los casos de provision privada de un
bien social caen dentro de esta categoria. Ejemplos de este caso son las prisiones

gestionadas por agentes privados, la contratacion de firmas privadas para la provisiéon de

24 | Privatizacién y nuevas estructuras de gobernanza educativa



servicios de transporte publico, entre otras. Este tipo de vinculo suele ser de largo plazo
pues en general incluye multiples etapas de cooperaciéon publico-privada desde la
planificacién y construccion de la infraestructura hasta la propia prestacion del servicio. Es
interesante advertir que en estos casos el responsable ultimo por la provision de servicio
continda siendo el Estado; es el Estado ante quien reclamarin los usuarios por los
problemas que experimenten en la prestacion del servicio, pues la responsabilidad por la
provision de un bien social es, aun siendo contextualmente determinada, eminentemente

estatal.

El tercer tipo de cooperacién publico-privada que surge del analisis de Schaeffer y
Loveridge es el de las denominadas joint ventures. En estos casos, el Estado y uno o mas
agentes privados conforman una firma independiente usualmente organizada como una
corporacion en la que las partes hacen similares aportes de capital y pactan niveles analogos
de poder de decision. Esta configuracion permite a las partes aislar el riesgo para desarrollar
conjuntamente un proyecto, pero manteniendo a la vez su independencia. Es por ello que
el objetivo de una joint venture suele estar claramente definido en términos de un proyecto

puntual y de una duracién acotada.
Finalmente, Schaeffer y Loveridge se refieren a las PPP como:

[...] we define an ideal-typical partnership as an open-ended agreement to work
together. In such an arrangement, the partners define the general purpose of the

partnership but are open to new developments and opportunities [...]. In an ideal-
typical partnership, all partners share in the rewards and decision making and assume
full responsibility for the risks of their joint activities. (Schaeffer & Loveridge, 2002,
p- 180)

De esta definicién se sigue que, a pesar de que muchas iniciativas de cooperaciéon publico-
privada son presentadas como alianzas o partnerships, en la mayoria de los casos no son mas
que alguna de las otras tres formas de cooperacion. Schaeffer y Loveridge recalcan que, en
rigor, tanto las alianzas privado-privado como las de tipo publico-privado son virtualmente
inexistentes, a excepcion de algunos casos muy puntuales. Las demandas que un esquema
de alianza impone sobre las partes exigen esfuerzos de coordinacién muy costosos en
comparacioén con otras formas de cooperacion. Este punto resulta muy importante en el
caso de las denominadas alianzas publico-privadas en educaciéon. Como veremos, la
utilizacién del concepto de PPP en educacion no siempre se corresponde con su definicion
técnica y en la mayoria de los casos es utilizado para dar cuenta de procesos de

privatizaciéon o mercantilizaciéon (Ball y Youdell, 2008; Verger, 2012).
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Ahora bien, toda forma de cooperaciéon publico-privada en la provision de bienes sociales
supone la hibridaciéon de esquemas de gobernanza que han de conjugar elementos y
objetivos de muy distinta naturaleza (Borys y Jemison, 1989; Skelcher, 2005). En la visién
de Skelcher (2005), la hibridacién supone una tensiéon fundamental entre el principio de
acconntability publico (propio del Estado) y el de ‘perspicacia’ comercial (propio del sector
privado). Rosenau (1999) profundiza en estas dimensiones pero distingue al sector privado
lucrativo del no-lucrativo. Retomando a Osborne & Gaebler (1992), sefiala que:

The public sector draws attention to public interest, stewardship, and solidarity

considerations. It is better at openness to public scrutiny, employment concerns,

‘policy management, regulation, ensuring equity, preventing discrimination or

exploitation, ensuring continuity and stability of services, and ensuring social
cohesion (Osborne y Gaebler, 1992, pp. 24-25).” (Rosenau, 1999, p. 11)

Respecto del sector privado lucrativo, destaca su creatividad y dinamismo, su eficiencia,
espiritu  emprendedor, y su capacidad para adaptarse rapidamente a los cambios
abandonando las actividades que no resultan lucrativas, entre otras. Finalmente, respecto
del sector privado sin fines de lucro:
They do well where customers or clients ‘require extensive trust’, or ‘need hands-on
personal attention (such as daycare, counseling, and services to the handicapped or

il).” This sector excels when commerce involves ‘moral codes and individual
responsibility for behavior’ (Osborne y Gaebler, 1992, p. 25). (Rosenau, 1999, p. 11)

En la compatibilizaciéon de tan variados enfoques, Skelcher identifica tres preguntas
empiricas y normativas que nacen de las tensiones que supone un esquema de PPP. En
primer lugar, se pregunta por el grado de ‘control constitucional’ que admiten este tipo de
esquemas. En efecto, las PPPs suelen nacer a partir de mecanismos fundamentalmente
pragmaticos y ad hoc a través de decisiones mas ejecutivas que legislativas y suelen, por
tanto, ponderar elementos de viabilidad técnica antes que deliberar sobre los propios
objetivos sociales de la politica publica (Skelcher, 2005, p. 361). En este sentido, Hodge
(2004) advierte que en vistas de que las PPPs suelen significar el desembolso de
importantes montos de recursos publicos y exceder temporalmente a muchos gobiernos, es
crucial que estas alianzas sean no solo técnicamente 6ptimas sino que estén acompafiadas
de debate democratico, transparencia y claridad (2004, p. 47). En la visién de Skelcher,

todo intento por ‘democratizar’ este tipo de esquemas resulta muy problematico.

Una segunda pregunta que nace de la tension publico-privado tiene que ver con el tipo y
grado de acountability que admiten las configuraciones hibridas. Mientras que las

instituciones democraticas funcionan sobre la base de la deliberaciéon publica y las
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elecciones como instancias de validacion, los esquemas hibridos se posicionan al margen de
estos procesos y, por tanto, ponen en riesgo el principio de accountability, al menos en su
version democratica (Skelcher, 2005, p. 362). A su vez, como sefiala Wettenhall (2003), en
este tipo de esquemas el rol del sector publico tiende a diluirse con el tiempo,
especialmente en el contexto de los procesos macro de debilitamiento del Estado. Es
evidente el riesgo que estos esquemas conllevan en materia de control del uso de fondos
publicos. Efectivamente, la disposicion de fondos estatales pasa, en estos casos, del
escrutinio publico a través de las instituciones democraticas a esquemas de control privado

cerrado al margen de las garantias de acceso a la informacion publica (Minow, 2003).

Finalmente, la tercera pregunta pone el foco en la potencial pérdida de la imparcialidad del
Estado en su rol como regulador al momento de integrar PPPs (Skelcher, 2005). Schaeffer

y Loveridge en este sentido advierten:

For example, a government that enters into a PPC [public-ptivate cooperation] with a
private firm and makes a significant financial investment (or invests significant
political capital) may be reluctant to pursue suspected violations of rules and
regulations by its private "partner" if this would endanger the success of the
cooperative project. In other words, the government may lose, or be perceived of
having lost, its impartiality when it assumes a large tangible interest in the success of
private projects.(Schaeffer y Loveridge, 2002, p. 171)

Skelcher advierte que, paraddjicamente, como en estos esquemas el Estado es el mayor
garante, los incentivos de mercado y la presion tienden a diluirse sobre los agentes privados
por lo que se requeriria ain mayor control estatal sobre el desempeno de estos (R. C. Moe

y Stanton, 1989; Rubin y Stankiewicz, 2001; Skelcher, 2005).
1.2.2 Alianzas publico-privadas en educacion

As{ como los esquemas de cooperacion publico-privados han sido frecuentes en la
provision de una gran variedad de bienes sociales, su desarrollo en el ambito de la
educacion se dio en dos momentos y contextos distintos, y por motivos muy diferentes. A
los esquemas de cooperaciéon publico-privados en educaciéon gestados en el primero de
estos momentos, los denominamos ‘alianzas publico-privadas histéricas” (ePPP historicas),
siguiendo la denominacién que ofrecen Verger et al. (2016). En estos casos, su
implementacién derivé de motivos histérico-estructurales muy propios de cada contexto y
dieron origen a sistemas educativos duales publico-privados en los que el Estado financia al
sector publico y a su vez ofrece financiamiento total o parcial a un vasto —y a veces
mayoritario— sector privado. Profundizaremos en las caracteristicas mas salientes de estos

esquemas en el siguiente apartado.
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Luego, a los esquemas de cooperaciéon publico-privados en educacion surgidos entre fines
del siglo XXy la actualidad, los denominamos ‘alianzas publico-privadas’ (ePPP), en virtud
de nombre que han merecido por parte de sus principales promotores (Patrinos, 2000;
Patrinos et al., 2009). En estos casos, de ocurrencia mas reciente, su implementaciéon ha
estado fuertemente promovida en tanto idea programatica por un conjunto de organismos
internacionales'' que han tendido a postularlas como solucién a los problemas de calidad y

acceso a la educacion que enfrentan los paises en desarrollo (Verger, 2012).

Varios han visto en la difusién de las PPP en educacién a partir de la década de 1990 una
‘actualizacion’ o ‘evolucion’ (Verger, 2012) de la agotada y ampliamente resistida agenda de
privatizacion. En efecto, Ball y Youdell (2008, p. 8) afirman que ya no resulta habitual que
las politicas tendientes a privatizar los servicios educativos, ya sea de forma enddégena o
exogena, sean articuladas actualmente en términos de privatizacion propiamente como lo
fueran hasta la década de 1980. Por el contrario, los gobiernos y agencias han preferido
hacer referencia a términos como ‘choice’, ‘accountability’, ‘school improvement, ‘devolution’,
‘contestability’, entre otros. Como advierten Verger, Bonal y Zancajo (2016), es llamativo que
si bien todos estos términos aparecen asociados al ‘nuevo’ campo semantico de las PPP, ya
resultaban frecuentes en los programas de reforma educativa que postulaban, décadas atras,
politicas de privatizacion generalizada y creacioén de cuasi-mercados (Chubb y Moe, 1990;
Friedman, 1955; Le Grand, 1991). Las PPPs no serfan entonces mas que el vehiculo
conceptual tendiente a resemantizar y facilitar la difusion de la antigua agenda de
privatizaciéon en el campo educativo, o como afirma Hodge, ‘the latest chapter in the

privatisation of government services’ (2004, p. 40).

Asimismo, la difusa y amplia nocién de partnership ofrece un beneficio adicional que la
distingue de la taxativa ‘privatizacion’. No solo sus implicaciones semanticas se presentan
como atractivas y seductoras (Minow, 2003; Verger, 2012), sino que a su vez permite
nombrar toda una gama de politicas de incorporacion del sector privado sin que quede

claro cuanto de privatizacion existe en ellas.

La definiciéon de ePPP que ofrecen distintos documentos del Banco Mundial indica que se
trata de vinculos contractuales entre el Estado y el sector privado para que este provea
servicios educacionales a los estudiantes (Patrinos, 20006; Patrinos et al., 2009). En concreto,

‘governments contract private providers to supply a specified service of a defined quantity

11 Entre los cuales se destacan el Banco Mundial, el Banco Asiatico de Desarrollo, la Agencia Estadounidense
para el Desarrollo Internacional, la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura, entre otros (Verger, 2012).
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and quality at an agreed price for a specific period of time’ (Patrinos et al., 2009, p. 1). El
objeto de estos contratos suele ser amplio y no difiere de las férmulas de privatizacion ya
conocidas: ‘la subcontrataciéon de plazas en escuelas privadas para nifios desfavorecidos, la
gestioén privada de centros publicos o formulas de financiacion educativa publica que sigue
la demanda para fomentar la elecciéon de centro, indistintamente de si éste es publico o
privado’ (Verger y Bonal, 2012, p. 13). En todo caso, existen dos aspectos clave de estas
alianzas: primero, que su razon de ser declarada es la expansién del acceso a la educacion
formal y mejora de los resultados de desempeno de los estudiantes (Patrinos et al., 2009, p.
9); segundo, que la matriz estructurante de toda PPP es, en definitiva, ‘financiacién publica

y oferta privada’ (Verger y Bonal, 2012, p. 18).

La Figura 1.3., extraida de uno de los documentos mas difundidos del Banco Mundial,
denota el caracter abarcativo de la idea de ePPP desarrollada por el organismo que acaba
por incluir, conforme avanza el grado de involucramiento de los actores privados,
virtualmente a todas las variantes de politicas de privatizacion educativa conocidas desde la
década de 1980. A pesar de su influencia en el campo de la educaciéon para el desarrollo, la
categorizacion del Banco Mundial puede ademas considerarse tendenciosa puesto que
supone privilegiar las soluciones de mercado en educacién, concebidas como ‘integrales’
cuando, en rigor, el nivel de integralidad de una PPP no depende del grado de
mercantilizaciéon del sistema sino de la horizontalidad entre los sectores publico y privado

(Rosenau, 2000; Verger y Moschetti, 2017).

Low PPP High PPP

Lacks Nascent Emerging Moderate Engaged Integral

100 percent public

100 percent private

Strictly public
systems (regulation,
finance, provision)

Private schools exist

Subsidies to inputs

|
|
|
in private schools |

Contracts with
private schools to

| orovide a portion of

education

Private management
of public schoals

Vouchers; Funding
follows students

Source: Authors’ compilation

Figura 1.3. El continuum de las PPP
Fuente: Patrinos et al. (2009)
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Respecto de la sugestiva simetria entre el campo semantico redefinido de las PPPs aplicadas
al campo de la educacion y el de la agenda de privatizacion educativa ‘tradicional’, Verger

(2012) advierte:

[...] ePPPs do not represent a ruptute with previous educational debates, such as the
privatization debate. In fact, as we observed in various events, a number of policy-
makers problematized the fact that they did not perceive many differences between
‘partnerships’ and traditional privatization. Being aware of this ‘confusion,” ePPP
theorizers try to disassociate their ideas from previous programs and, specifically,
from conventional privatization. They normally do it by saying that, in contrast to
privatization, in partnership frameworks, the state is the ‘ultimately responsible agent
for the service being delivered’ and ‘keeps its regulatory powers’ (Interview ePPP
expert 01) (Verger, 2012, p. 121)

A diferencia de lo que plantea el experto entrevistado, es discutible que el hecho de que el
Estado mantenga la responsabilidad dltima y el poder regulatorio supongan una diferencia
respecto de las tradicionales propuestas pro privatizacion. De hecho, la redefinicion del rol
del Estado como regulador ya estaba presente en los planteos originales de Milton

Friedman (1955) en la década de 1950.

En este punto resulta interesante recuperar la precisa tipologia de esquemas de cooperacion
publico-privados que ofrecen Schaeffer y Loveridge (2002) que presentamos en el apartado
anterior. En rigor, los esquemas de cooperacion publico-privado denominados como
partnerships en educaciéon semejan mas a relaciones de tipo leader-follower en los niveles
emergentes de la tipologfa de Banco Mundial, y a las de tipo seller-buyer en los niveles de
mayor implicacion (moderate, engaged e integral). Esto confirmarfa en gran medida el punto de
partida de Schaeffer y Loveridge y la opcion por la terminologia ‘partnership’ en virtud de su

mero valor simbdlico (Teisman y Klijn, 2002; Verger, 2012):

[...] the widespread use of the term public-private partnership for a variety of public-
private cooperative efforts implies a commonality among them that does not exist
(see also Peters, 1998). Differences in characteristics of PPC that are important to
their success or failure may therefore be overlooked (Lawless, 1993). Ingerson (1999)
states that “the range of projects described as 'public-ptrivate pattnerships' is
enormous” and voices the suspicion of (unnamed) critics and skeptics “that these so-
called 'partnerships' are really subcontracting or grantmaking”. (Schaeffer y Loveridge,
2002, p. 170)

1.2.3 Alianzas publico-privadas historicas

En un nimero importante de paises, el crecimiento del sector privado en educaciéon se
produjo, o bien con anterioridad, o bien de manera desconectada de la emergencia de las
politicas y discursos pro privatizacién de la ultima parte del siglo XX. En estos casos, se

configuraron sistemas educativos duales publico-privados originalmente como respuesta y
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solucién al conflicto entre los Estados —que procuraban ser artifices de la instauraciéon de
sistemas educativos nacionales— y las corporaciones religiosas —que ostentaban @ priors una

fuerte presencia en el ambito educativo (Verger, Fontdevila, et al., 2010).

En algunos de estos casos, el proceso de estatalizaciéon de la oferta educativa que describe
Archer (1979) para la mayoria de los paises occidentales se produjo de una forma distinta
desde sus origenes, con los Paises Bajos como caso paradigmatico (Vanderberghe, 1999).
En otros, el proceso de estatalizacion se interrumpié conforme crecia la presién sobre la
estructura estatal (capacidad instalada y financiamiento) ante el incremento de la demanda

asociada a la universalizacion de la educacion obligatoria (Martinez Boom y Narodowski,

2016).

Vandenberghe (1999) llama a estos esquemas de provision publico-privados ‘viejos cuasi-
mercados’ para distinguitlos de aquellos de aparicion mas reciente. En efecto, fueron
distintos los procesos y determinantes que guiaron la instauracion de unos y otros. Mientras
que los segundos resultaron de la traducciéon al campo de la educacién de las premisas
fundamentales del programa de reformas del Estado del NPM, en la discursividad que dio
origen a los primeros no existieron referencias a la teorfa del cambio ‘libre eleccién escolar -
competencia - calidad - eficiencia’. Por el contrario, estos ‘viejos cuasi-mercados’ fueron la
consecuencia légica del conflicto institucional irresuelto entre el Estado y el conjunto de
corporaciones educacionales preexistentes (religiosas en la mayoria de los casos) en el

marco del desideratum de universalizacion y gratuidad educativa (Vanderberghe, 1999).

De modo similar, Narodowski y Nores (2002) denominan a estas configuraciones publico-
privadas ‘cuasi-monopolios estatales’ recuperando el concepto de ‘cuasi-monopolio’
utilizado por Wallerstein (1984) y D’Aspremont y Gabszewicz (1985), y poniendo el foco
no ya en el conflicto institucional ‘Estado-corporaciones’ sino en la tensién
‘universalizacion-crisis fiscal del Estado’. D’Aspremont y Gabszewicz (1985) muestran que
en los casos en los que un monopolio tradicional no logra satisfacer un incremento subito
de la demanda (por ejemplo, la universalizaciéon de la escolarizaciéon obligatoria en
contextos de crisis fiscal), la configuraciéon de una estructura de oferta alternativa paralela
puede actuar como bailont de la estructura de oferta original. Esta caracterizacion describe
especialmente los casos en los que la instauraciéon de mecanismos de financiamiento
publico parcial destinado al sector privado (generalmente bajo la forma de subvenciones a la
oferta) ha oficiado como incentivo para la salida —en los términos propuestos por

Hirschman (1970) y trabajados por Di John (2007)— de muchas familias del sector publico
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hacia el privado, reduciendo asi el estrés fiscal sobre la capacidad instalada estatal
(Narodowski y Moschetti, 2015a). Asi pues, las configuraciones educacionales cuasi-
monopdlicas han logrado incrementar las tasas de escolarizaciéon en muchos casos merced a
la particion del sistema, la concentracion de los sectores desfavorecidos en el sector estatal
y el incremento del gasto privado familiar en educacién en el sector privado parcialmente

subvencionado, pero no gratuito (Narodowski, 2008).

‘Viejos cuasi-mercados’ y ‘cuasi-monopolios’ comparten logicas causales similares asociadas
a un conjunto de factores historico-estructurales propios de cada contexto e independientes
de los mas recientes desarrollos en materia de politicas de privatizaciéon. Sin embargo, estan
vinculados con el concepto de PPP por el hecho de que en esencia suponen esquemas que
combinan, a través de distintos vehiculos regulatorios, financiamiento estatal y provision
privada. A proposito de esta continuidad, Verger, Zancajo, et al. (2016b) postulan la
denominacién ‘alianzas publico-privadas historicas’ (PPP historicas) para este conjunto de
esquemas de gobernanza educacional. En estos casos, paradigmaticamente representados
por los Paises Bajos, Bélgica y Espafia, pero entre los que se encuadran también muchos
otros casos nacionales, han existido diversas razones historicas, politicas y sociales
asociadas a una fuerte tradicién corporativa preexistente, religiosa en su mayoria, que
caracterizaba a las estructuras educativas anteriores a la instauracién de los sistemas
educativos nacionales. En algunos paises latinoamericanos donde la Iglesia Catdlica jugd un
papel decisivo en las instancias previas a la construccion de los sistemas educativos
nacionales, este esquema de alianzas publico-privadas historicas se presenta de modo
similar aunque combinado con trayectorias de privatizacion por defaunlt (Moschetti, 2015;

Verger, Moschetti, et al., 2018a).

Verger, Fontdevila, et al. (2016) identifican una serie de factores contextuales comunes que,
dependiendo del caso, se presentan con mayor o menor intensidad. Asi pues, los paises en
donde imperan este tipo de arreglos institucionales suelen dar cuenta de una vasta e
histérica tradicién de provisién educativa privada, generalmente asociada a la labor de
diversas corporaciones religiosas previa a la constitucién del Estado moderno. En estos
casos, el proceso de instauracion de los sistemas educativos nacionales no logré doblegar el
poder de las corporaciones preexistentes que debieron ser integradas en algun punto como
solucion al conflicto. Como sefialamos, estas experiencias no han recibido ni han estado
determinadas por el influjo de discursos pro-mercado. Sin embargo, en muchos casos la

combinacién efectiva del mandato de expansion del acceso a la educacion y las
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restricciones presupuestarias del Estado abrieron la via de las alianzas publico-privadas
como alternativas costo-eficientes, en una logica que, de algin modo, anticiparia las

premisas de los posteriores programas de reforma del Estado.
1.3  Privatizacion por defecto en contextos desfavorecidos

La discusiéon sobre el fenémeno de la privatizacion de la educacion especificamente en
contextos de bajos ingresos ha estado dominada a lo largo de la dltima década por el
analisis de la proliferacion de las denominadas ‘escuelas privadas de bajo coste’ o LFPS
(por sus siglas en inglés, low-fee private schools). Estos modelos institucionales surgieron al
amparo de los fuertes déficits de oferta educativa estatal en algunos pafses de Africa y Asia
que ofrecfan espacios e incentivos para el desarrollo de la actividad privada ante el
incremento sostenido de la demanda de educaciéon. No obstante, si originalmente se trataba
de un fenémeno de privatizaciéon espontanea a espaldas de la débil politica educativa
estatal, actualmente su integraciéon en esquemas de alianzas publico-privadas es cada vez

mas frecuente (Srivastava, 2015; Verger, Fontdevila, et al., 2016).

En vista de los cambios en el papel estructural que interpretan las LFPSs en el marco de los
sistemas educativos nacionales, consideramos importante ofrecer un detalle de los aspectos
mas salientes de estas experiencias y ensayar, a su vez, una mirada comparativa. Esta ultima
permite, por ejemplo, advertir algunas similitudes con los procesos que desembocaron en la
instauracion de ciertas alianzas publico-privadas historicas en paises de Europa y América
Latina. En rigor, en algunos de estos casos, la oferta privada preexistente fue integrada
posteriormente al sistema educativo a partir de esquemas de regulacion y financiamiento
publico-privado muy similares a los que proponen actualmente algunos organismos

internacionales para la integracion de las LEPS (Srivastava, 2015).

Asi pues, en los siguientes subapartados nos centraremos en los tres principales ejes de
discusiéon que ha merecido esta trayectoria de privatizacion: la definiciéon de LEFPS y sus
implicaciones en la comprension de los procesos mas amplios de privatizacion; los aspectos
regulatorios atinentes al funcionamiento de las LFPS; y las consideraciones relacionadas

con la calidad y la equidad que ha suscitado el modelo.
1.3.1 Low-fee private schoolsy privatizacion ‘por defecto’

Es dificil referirse a un modelo conceptual univoco de LFPS en virtud de que su

proliferaciéon en diversos contextos ha dado lugar a una multiplicidad de experiencias
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adaptadas a las caracteristicas de cada ambito que no se agotan en una definicién en
particular. En principio, uno de los mayores problemas es determinar qué significa ‘bajo
coste’ y, en ese sentido, Verger, Zancajo y Fontdevila (2016b) destacan el caracter
coyuntural de esa dimensién dependiente de ‘la estructura social de los paises donde operan
estas escuelas, pero también de las circunstancias econémicas de las familias” (p. 144).
Srivastava (2008) intenta establecer un umbral y sefiala que para ser considerada de bajo
coste la escuela no debe cobrar una cuota mensual de matricula superior al importe
correspondiente al ingreso diario de un trabajador no calificado, en el caso del nivel
primario, y de no mas del doble para el nivel secundario. No obstante, estas precisiones
resultan problematicas cuando se consideran los casos en los que algunas LEFPSs se
encuentran en parte subvencionadas por los estados como ocurre en Nigeria y en Sudafrica

(Ahmed y Sayed, 2009; Hirmi, 2013; Schirmer, Johnston, y Bernstein, 2010).

En un estudio sobre las experiencias LFPS en Asia y Africa, Phillipson (2008) las define
como ‘escuelas creadas por un individuo o un grupo de individuos con el objetivo de
obtener un beneficio econdémico’ (p. 1), y excluye a toda escuela operada por
organizaciones sin fines de lucro, organizaciones religiosas, organizaciones comunitarias, y
naturalmente, a las escuelas privadas tradicionales. Esta definiciéon presenta algunos
problemas que han sido sefialados por Walford (2011). En rigor, Phillipson opera una
simplificaciéon extrema de los motivos por los cuales se crean escuelas privadas para atender
a la poblacion de bajos ingresos. Walford argumenta que con la exclusion de las escuelas de
bajo coste dirigidas por ONGs y organizaciones religiosas, se pierde de vista gran parte de
esta nueva tendencia de privatizacion que difiere de los modos de privatizacion tradicional
y advierte acertadamente sobre la dificultad de delimitar el caracter lucrativo o no lucrativo
de estas experiencias:

[the definition] restricts our understanding of why such schools might be started and

how the schools themselves, and the motivations for their continued existence, may

change in nature over a period of time. For example, even the idea that they must

‘make a profit’ collapses within the complexity of individuals and groups paying

themselves salaries, or establishing schools so that they might gain employment. What

is clear is that the vast majority of these new private schools are not the result of

shareholders investing money in schools because they see that as the way to obtain

the highest financial return. The reasons for starting and continuing with the schools

are much more complex, and there is thus the need to consider the whole range of

non-government-sector schools with low fees that are designed to serve some of the
poorest families in each society. (Walford, 2011, pp. 402-402)

Detras del problema de la definicién de las experiencias LEPS pareciera existir un debate

por el tipo de privatizaciéon que conlleva su aparicién y desarrollo. Asi, si retomamos la
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estrecha definicién ofrecida por Phillipson (2008) encontramos una explicaciéon del
fenémeno que tiende a exaltar los mecanismos del mercado como solucién a los problemas
del déficit de oferta estatal. En la vision de Tooley (2013, pp. 447-448), la idea de ‘grassroots
privatisation’ agrega a la ecuaciéon un componente de una supuesta organizacion espontanea
que serfa inherente al modelo LFPS segun el cual las comunidades llevan adelante sus
proyectos educativos al margen del Estado en una logica de tipo bottom-up. No obstante,
como advierten Verger et al. (2016b), la tesis espontaneista entrarfa en contradiccién
cuando de ella se siguen recomendaciones en favor de que los gobiernos y agencias
internacionales contribuyan a financiar e incentivar esta modalidad de escolarizaciéon. En
efecto, cabe preguntarse entonces si estas escuelas pierden su estatus de LEFPS (en el
sentido de ‘grassroots privatization’) al momento en que comienzan a recibir financiamiento

publico y pasan a integrar de algiin modo la politica educativa estatal.

En este sentido, la definicion mas restrictiva opera un recorte mas normativo que
descriptivo. La creacion y el uso del concepto de LFPS en la retérica y el discurso de la
politica educativa parece tener su origen en la determinacién de proponer un modelo de
provision educativa estable, estandarizado y escalable, alternativo al modelo de provisién
estatal, basado en solo algunas de las mdltiples formas de oferta educativa que pueden
surgir espontaneamente por fuera de la esfera estatal. Previsiblemente, buena parte de los
estudios que presentan evidencia a favor de las LFPSs con animo de lucro han sido
producidos o financiados por empresatios o inversores de LFPSs'. La idea del lucro como
factor necesario en la definicién de LFPS intensifica sélo una dimension del ‘espiritu
emprendedor’ que puede llevar a un individuo o un grupo de individuos a crear una escuela
(Walford, 2011) y automaticamente excluye toda una serie de experiencias del ambito de la
economia social, escuelas administradas por la comunidad, o incluso organizaciones

religiosas que buscan aumentar el acceso a la escolarizacién de sectores desfavorecidos®.

Por lo tanto, consideramos que la nocién de ‘escuela privada de bajo coste’ en su acepcion
restringida a instituciones con animo de lucro puede simplificar un fenémeno que, como
destacan Junemann y Ball (2015), es en realidad mucho mas amplio y multifacético. Su
heterogeneidad exige, por un lado, estudios que revelen las particularidades de cada forma

privada de provision escolar dirigida a los sectores sociales mas vulnerables, y por otro,

12 Véase, por ejemplo, la controversia entre Tooley y Longfield (2015) y Day Ashley, Engel, Batley y Nicolai
(2014).

13 Véase por ejemplo Nishimuko (2009) para el caso de las ONG y escuelas religiosas en Sierra Leona, y Blum
(2009) para el caso de las ONG en la India.
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estudios que contextualicen social e histéricamente estas experiencias a fin de facilitar su

comparacioén con otros procesos de privatizacion.

En definitiva, la caracterizacion del fenémeno de las LFPSs deberfa intentar capturar la
evolucion de un modo de privatizacion educativa que comenzé como respuesta a la
omisién estatal en materia de cobertura y/o calidad —una privatizacién por defects, con o sin
animo de lucro—, pero que ha comenzado a adoptar formas mas complejas en virtud del
involucramiento de organismos internacionales y los propios estados en el armado de
alianzas publico-privadas que postulan al modelo LFPS —ya como privatizacion deliberada y
privilegiando a agentes con animo de lucro— como una alternativa valida de politica
educativa en paifses de bajos ingresos (Akyeampong, 2009; Srivastava, 2015; Verger,
Fontdevila, et al., 2016)".

1.3.2 Problemas de reconocimiento oficial y estatus legal

Como vimos, la mayoria de los investigadores ven a las LFPSs como un fenémeno surgido
a la sombra de los deficientes sistemas educativos estatales. En la documentacién de las
experiencias LFPS se encuentran casos creados desde el animo de lucro de sus fundadores
y otros tantos resultantes de motivaciones mas altruistas (Walford, 2011) aunque siempre
como respuesta a la ausencia o deficiencia percibida de la oferta estatal. En ese sentido,
Hirma (2009, 2013) destaca que las familias que optan por estas escuelas en ningiin caso
basan su decisién en una sobreestimacion ideoldgica por lo privado. Por el contrario, el
proceso de decision y opcion por la oferta privada es eminentemente pragmatico y similar a
lo que ocurre con el suministro de otros bienes y servicios publicos que los estados fallan

en proveer, ya sea en cantidad o en calidad percibida.

En este contexto, la reaccion de los estados frente a la multiplicaciéon de las LFPSs ha
parecido fugar esquematicamente hacia dos polos. Por un lado, en la mayor parte de los
casos, la tendencia hasta el momento ha sido no otorgar reconocimiento oficial a estas
escuelas por lo que su funcionamiento se vuelve ilegal. En otros casos, sin embargo, ha
primado un criterio de tipo pragmatico. Allf, estas escuelas obtienen reconocimiento oficial

ya sea porque cumplen con los requisitos legales correspondientes —en muy pocos casos—,

14 La promocién del modelo LFPS puede materializarse de diversas maneras: ya sea de acuerdo con los
tradicionales esquemas de financiamiento publico parcial a las escuelas privadas que observamos como una
PPP de nivel emergente (Patrinos etal, 2009), o como proponen algunos promotores del modelo,
direccionando fondos provenientes de organismos internacionales al financiamiento de estas escuelas,
estableciendo sistemas de zouchers educativos que amplien las posibilidades de eleccién escolar, entre otras
alternativas ya mas cercanas a esquemas de PPP de alto involucramiento (Dixon, 2012; Tooley y Dixon,

2003).
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o bien en virtud de lo que Srivastava (2008) denomina ‘shadow institutional framework’, segin
evidencia el caso de India. Alli, las autoridades otorgan reconocimiento a las LFPSs aun
cuando estas no cumplen con el marco regulatorio vigente. En la vision de Srivastava, este
reconocimiento ocurre como resultado de dos fuentes de presion: por un lado, la
conciencia por parte de las autoridades respecto de que el marco regulatorio oficial
contiene una serie de incentivos perversos que obligan a las escuelas privadas a cumplir con
requisitos que las escuelas publicas en modo alguno cumplen; por otro lado, la conciencia
de que inobjetablemente las LFPSs contribuyen a aumentar las tasas de escolarizacion
donde el Estado no puede expandir la oferta (2008, p. 468). Casos como estos evidencian
que la conjuncién del mandato de universalizacién (encarnado en las metas de Education For
Al y las restricciones presupuestarias de los pafses en desarrollo da lugar a que los propios
estados y organismos internacionales como el Banco Mundial comiencen a percibir a las
LFPSs como vehiculos legitimos de la expansion de la cobertura (véase Verger & Bonal,

2012).

El reconocimiento oficial y la integracién de las LFPSs a los sistemas educativos nacionales
podrian interpretarse también como emergentes del caracter ‘irreversible’ de los procesos
de privatizaciéon (Painter, 1999; Vincent-Jones, 2013). La proliferaciéon por defecto de estas
escuelas culmina por alcanzar niveles de matriculacién no-estatal de tal magnitud que su
incorporacion al sistema estatal resultarfa inviable en términos econémicos y en virtud de la
escasa capacidad instalada. Como consecuencia, muchos estados optan por organizar
sistemas duales publico-privados en los que la incorporacién del sector privado puede estar
regulada en mayor o menor medida. Una visién evolutiva arroja en este punto similitudes
interesantes entre algunos paises de Africa y Asia y otros sistemas educativos largamente
establecidos. En muchos de los primeros, las estructuras de gobernanza de los sistemas
educativos constituyen por ahora ‘politicas en construccion’. Allf, los incipientes procesos
de integracién y regulacion del sector privado guardan, no obstante, un interesante parecido
con los procesos de regulacion del sector privado que fueron fundacionales de algunas

alianzas publico-privadas histéricas en Europa y América Latina.
1.3.3 Calidad y equidad

Aun cuando en efecto las LFPSs puedan viabilizar un aumento de la cobertura en pafses
donde el Estado no logra expandir la oferta gratuita, surgen inexorablemente interrogantes
respecto de la calidad y equidad que supone el modelo LFPS. La evidencia respecto de la

calidad de estas escuelas no es en absoluto concluyente (Day Ashley et al., 2014). Varios
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estudios aseguran que el desempefio de los alumnos, la infraestructura y el plantel docente
de las LFPSs son superiores en comparacion con la oferta estatal disponible (Dixon, 2012;
Garg, 2011; Tooley, 2013; Tooley y Dixon, 2003, 2006; Tooley, Dixon, y Gomathi, 2007).
Sin embargo, estos hallazgos son en todo caso relativos: la oferta estatal presenta una
heterogeneidad que no es considerada en estos estudios y que no es en absoluto
desestimable, los indicadores de calidad que utilizan suelen ser poco rigurosos, la escala de
sus resultados no admite generalizacion, y se omiten relevantes elementos contextuales en
el analisis. En una respuesta al estudio de Tooley et al. (2007), Sarangapani y Winch
presentan una de las objeciones mas contundentes:

Yet in the current study, Tooley et al. have chosen a new set of very unusual metrics

as proxies for ‘quality’ of educational opportunities. The authors are correct in

claiming that basic health and hygiene, safety and comfort and the presence of

teacher activity are all important. But the extensive data gathered, tabulated and

analysed, of various infrastructural aspects, including the presence of fans, tape

recorders and televisions, on which they conclude that the PUU are better or at least

as good as government schools, borders on the absurd, particularly when taken with

other possible indicators which are omitted. Indeed, they choose these relatively

trivial indicators over other proxies such as teacher training qualifications or time-
tabled activities! (Sarangapani y Winch, 2010, p. 511)

Adicionalmente, el supuesto caracter costo-eficiente de las experiencias /ow-fee suele ser la
contrapartida de la baja calidad o de formas irregulares de contratacion de docentes

(Harmi, 2011; Riep, 2017; Verger y Moschetti, 2017).

Algunos investigadores ponen también en duda el caracter ‘inclusivo’ de las LFPSs al
sefialar que por mas bajo que sea el coste aun as{ resulta inaccesible para las familias mas
pobres (Akaguri, 2014; De, Noronha, y Samson, 2002; Fennell y Malik, 2012; Hiarma, 2009,
2011). A proposito de la discusion en torno de los problemas de equidad que implica el
caracter supletorio de estas escuelas respecto de la deficiente oferta estatal gratuita, Tooley
(2013) hace un esfuerzo tedrico por redefinir el concepto de justicia trascendental rawlsiana
a partir de una lectura de Amartya Sen sobre la ‘justicia relativa’ o §usticia posible’. De su
analisis se sigue que las LFPSs no son necesariamente injustas, o al menos no son mas
injustas que el status quo. La operacién que realiza Tooley es interesante porque procura
desestimar el valor de una supuesta ‘utopia igualitaria’ y allanar el camino hacia un
pragmatismo tipicamente de mercado. Sin embargo, ain si se exceptuan del analisis a las
familias que ni siquiera pueden afrontar el pago de una escuela /ow-fee —que en el esquema
de Tooley podrian ser beneficiarias de algin programa de vouchers o acciéon afirmativa— y se

consideran exclusivamente los problemas de equidad que atafien a las familias de bajos
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ingresos que si pueden afrontar el pago de estas escuelas, persisten los interrogantes que
advierte Harmi:
Diverting poor families’ spending in this way from other areas of essential
expenditure may prevent or delay their movement out of poverty, and may prevent
much needed investments in small businesses and other livelihood opportunities.

Allowing this situation to continue is manifestly against the interest of working
towards a more equal and just society. (Hirma, 2013, p. 550)

1.4  La especificidad de las politicas de subvencion a la oferta
1.4.1 PPPsy politicas de subvencion a la oferta

Como vimos anteriormente, las alianzas publico-privadas pueden ser definidas en términos
generales como arreglos entre el sector publico y el sector privado para la provisiéon de
bienes, servicios y/o infraestructura. Los esquemas de PPP pueden, no obstante, abatcar
una amplia gama de opciones de politica, perseguir distintos objetivos, y responder a
logicas muy diferentes (Verger, Moschetti, y Fontdevila, 2018b). ILa categorizacién
desarrollada por el Banco Mundial presentada mas arriba (i.e., subvenciones a la oferta,
escuelas charter, sistemas de wvouchers), ain con las limitaciones sefialadas oportunamente,
contribuye a dar cuenta de esta diversidad. Con todo, es necesario destacar que los distintos
esquemas de PPP admiten a su vez una gran variabilidad #erna en funciéon de las
caracteristicas que asumen sus disefios especificos. Asi, por ejemplo, los sistemas de vouchers
pueden diferir significativamente segun sean focalizados o universales, proporcionen
financiamiento parcial o completo (es decir, con o sin pagos adicionales a cargo de las
familias), de acuerdo con la escala territorial de la intervencion, o si su objetivo principal es
promover la competencia escolar o promover mas oportunidades educacionales para los
sectores desfavorecidos (Levin, 2002; T. M. Moe, 2008). Las escuelas charter también
pueden diferir dependiendo del grado de autonomia, innovaciéon o competencia que
persigan los marcos normativos (Bulkley, 2005). La definicién del tipo de proveedor
privado —organizaciones religiosas o no religiosas, con o sin fin de lucro, individuales o
corporativos— también constituye un elemento crucial para los esquemas de subvenciones a
la oferta, esquemas de wouchers y programas charter. Ciertamente, los diferentes tipos de
proveedor —y sus correspondientes objetivos, valores e incentivos— tienen diferentes

implicaciones politicas y educativas en el marco de las PPP (Rosenau, 1999).
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En particular, las politicas de subvenciones a la oferta implican la provision de fondos
publicos a escuelas privadas para cubrir parte o la totalidad de los costos que requieren para
operar. Los programas de subvenciones pueden o no especificar el tipo de gastos o
conceptos que financian y, ademas, las escuelas beneficiarias pueden estar sujetas a
diferentes niveles de supervision y rendiciéon de cuentas. En este sentido, las politicas de
subvenciones a la oferta pueden adoptar una gran variedad de formas que van desde la
transferencia de fondos de libre disponibilidad que las escuelas pueden gastar de acuerdo
con sus propios criterios, hasta el pago directo de insumos especificos como salarios

docentes o libros de texto (Boeskens, 2016; Patrinos et al., 2009).

Por otro lado, pese a que el nivel de subvencion recibido por las escuelas podria estar
indirectamente determinado por la cantidad de alumnos a la que sirven, una caracteristica
central de las politicas de subvencion a la oferta es la ausencia de un vinculo claro y directo
entre el nimero de beneficiarios, el producto esperado (acceso, utilizacion, etc.) y el monto
de la subvenciéon (Sandiford, Gorter, Salvetto, y Rojas, 2005). A diferencia de las
subvenciones a la demanda (i.e., sistemas de vouchers), las subvenciones a la oferta no estin
disefiladas tedricamente como férmulas competitivas en las que el financiamiento sigue
estrictamente a la demanda. En otras palabras, no apuntan explicitamente a fomentar la

competencia entre escuelas (Barrera Osorio, Patrinos, y Wodon, 2009a; Ensor, 2004).

Adicionalmente, otra especificidad de las politicas de subvenciones a la oferta reside en el
hecho de que, a diferencia de otras modalidades de PPP, éstas no parecen basarse en una
teorfa del cambio relativamente bien establecida o en un conjunto consistente de
mecanismos desencadenantes como si ocurre, por el contrario, con los mecanismos
desencadenantes tipicamente asociados a los programas de financiamiento a la demanda
(Lubienski, 2006b; Verger, Bonal, et al., 2016). De hecho, los programas de subvenciones a
la oferta existentes difieren notablemente en sus objetivos, que pueden incluir aumentar el
acceso, aumentar la calidad, ofrecer cierta diversificacién horizontal o simplemente
garantizar una distribucién equitativa de los recursos entre los diferentes proveedores
(Patrinos et al., 2009). Aun asi, en algunos casos, el objetivo final de las subvenciones
puede ser menos explicito, indefinido o incluso variable a lo largo del tiempo para servir
diferentes agendas de politica. Este suele ser el caso de aquellos contextos en los que la
institucionalizacién de un sector privado dependiente del Estado se remonta a la expansion
de la escolarizacién masiva, como en los casos de Espafa, Francia o Argentina, esto es,

aquellos que denominamos alianzas publico-privadas histéricas.
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1.4.2 Variables de disefio especificas!®

Notablemente, a pesar de la gran variedad de politicas de subvencion a la oferta, existe un
cuerpo limitado de reflexion tedrica sobre las variables de disefio especificas. A
continuacion, describimos aquellas variables que parecen haber recibido mas atencion a fin
de construir un marco analitico. Estas variables son: (1) la posibilidad de que las escuelas
beneficiarias cobren o no cuotas adicionales a las familias; (2) la posibilidad de que estén
habilitadas para seleccionar o no a sus alumnos; y (3) la posibilidad de que persigan o no fin

de lucro.
Cuotas a las familias

Algunos programas de subvenciones a la oferta excluyen a las escuelas que cobran cuotas
del beneficio de recibir fondos publicos como un medio para asegurar un cierto grado de
igualdad entre las escuelas publicas y privadas. Esto ocurre, por ejemplo, en el caso de
Corea del Sur, donde las escuelas privadas secundarias no pueden cobrar cuotas ya que se
espera que sea el Estado quien cubra la totalidad del gasto. Esta politica fue adoptada
después de la introducciéon de un sistema de loterfa para la matriculacion de estudiantes
como una forma de expandir el sistema equitativamente. De este modo los estudiantes se
asignan aleatoriamente a escuelas publicas o privadas y el Estado tiene la obligacién de

garantizar que ambos sectores operen en condiciones de igualdad (G. Kim, 2002; Lewis y

Patrinos, 2011).

Sin embargo, la mayoria de los programas existentes adoptan un enfoque mas flexible en
este sentido, por lo que las cuotas a cargo de las familias se utilizan para ajustar el valor del
subsidio —lo que repercute en un cierto ahorro fiscal. A menudo, estos esquemas adoptan
un disefio progresivo segun el cual las escuelas que cobran las cuotas mas bajas son las que
acceden a la subvencién mas alta. Este enfoque se presenta como un medio indirecto a
efectos de que la politica de subvenciones sirva a fines de equidad ademas de costo-
eficiencia. Ejemplos de este esquema pueden encontrarse en Sudafrica, en el (ahora
obsoleto) sistema australiano y en Argentina (Lewin y Sayed, 2005; Moschetti, 2015; van

der Berg, Wyk, Burger, Kotzé, y Piek, 2017; Watson y Ryan, 2010).

Es importante destacar, sin embargo, que aun en los sistemas en los que las cuotas

adicionales no estan permitidas, las escuelas subvencionadas pueden cobrar a las familias

15 Para un andlisis pormenorizado de las distintas modalidades de PPP, véase Verger, A., Moschetti, M., &
Fontdevila, C. (2018). Unpacking PPPs’ effects on education: What research on vouchers, charters and subsidies tells us.
London: Open Society Foundations.
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tarifas  adicionales relacionadas con servicios complementarios u actividades
extracurriculares, especialmente cuando gozan de un grado significativo de autonomia
administrativa. En el caso de Espafia, por ejemplo, las contribuciones financieras hechas
por los padres representan aproximadamente el 40% de los presupuestos de las escuelas
subvencionadas. Aunque el cobro de cuotas en estas escuelas se encuentra prohibido,
muchas han desarrollado una variedad de estrategias para cobrar cuotas a las familias bajo
otros conceptos, incluidas donaciones ‘voluntarias’ y actividades extracurriculares
‘opcionales’ que informalmente, pero de hecho, se presentan a las familias como

obligatorias (Villarroya, 2000).
Seleccion de estudiantes

En la mayoria de los casos, las escuelas privadas subvencionadas suelen gozar de niveles
muy diferentes de autonomia respecto de las escuelas estatales en una variedad de aspectos,
incluida la seleccion de estudiantes. En aquellos sistemas donde las politicas de subvencion
fueron adoptadas y legitimadas como un medio para asegurar la viabilidad econémica de las
escuelas religiosas o para preservar la diversidad escolar, es probable que estas escuelas
gocen de considerable discrecion en materia curricular y en los procedimientos de
admisién. En estos contextos, el hecho de que estas escuelas estén dirigidas a grupos
especificos de estudiantes no necesariamente se considera problematico. Este es el caso,
por e¢jemplo, de Dinamarca, donde las escuelas subvencionadas tienen libertad para
seleccionar estudiantes segun sus propios criterios (Andersen, 2008), asi como en Australia,
donde la selectividad escolar sobre la base del rendimiento académico o la orientacién

religiosa es generalizada (Watson y Ryan, 2010).

Por el contrario, otros sistemas educativos pueden requerir que las escuelas subvencionadas
operen bajo un régimen de inscripcién abierta. En estos casos, la posibilidad de acceder a
las subvenciones publicas se limita a las instituciones no selectivas como un medio para
mitigar las inequidades derivadas de la eleccion escolar y de la existencia de diferentes tipos
de proveedores. Con frecuencia, el requisito de los criterios de admisiéon no selectivos se
complementa con la prohibicién de tarifas complementarias, ya que se considera que ambas
condiciones sirven a un propésito de equidad (Boeskens, 2016). Este es, por ejemplo, el
caso del programa de subvenciéon coreano descrito anteriormente, asi como del sistema

espanol de escuelas privadas subvencionadas (concertadas).

Estatus lucrativo

42 | Privatizacién y nuevas estructuras de gobernanza educativa



En la mayoria de los sistemas educativos, solo las escuelas registradas como organizaciones
sin fines de lucro califican para recibir subvenciones publicas. Los defensores de las
subvenciones a escuelas con fines de lucro esperan, por el contrario, que esta modalidad de
provision fortalezca la competencia y conduzca a una mejora en el sector publico y sin
fines de lucro (Boeskens, 2016; Lewis y Patrinos, 2011). Sin embargo, como vimos, las
subvenciones a la oferta rara vez apuntan a fomentar la competencia, ni como un medio, ni
como un fin en si mismo. En consecuencia, los policymarkers interesados en la adopcion de
politicas de subvenciéon a la oferta no suelen encontrarse entre los mas interesados o
confiados en el potencial de la dinamica del mercado (Moschetti, 2018). Por el contrario, es
probable que prevalezcan las preocupaciones sobre el riesgo de corrupcion o las ganancias
privadas obtenidas a costa de la calidad. De hecho, la mayoria de los programas de
subvenciones a la oferta explicitamente prohibe que las escuelas con fines de lucro reciban
fondos publicos. Excepciones notables a esto son Nueva Zelanda, Argentina y el Punjab

pakistani, donde las escuelas privadas pueden recibir fondos publicos independientemente

de status lucrativo (Fennell y Malik, 2012; Gottau y Moschetti, 2015; Whitty, 1997).
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Capitulo II. La eleccién escolar: racionalidad limitada y
reflexividad

El objetivo de este capitulo es ofrecer una variedad de miradas sobre la practica y la
investigaciéon de la elecciéon escolar reparando en las principales doctrinas, teorias y
paradigmas que se han ocupado del tema ya sea desde una perspectiva critica como
propositiva. A su vez, plantea un segundo ambicioso objetivo que nace de la necesidad
constante por desarrollar nuevos marcos analiticos para capturar la complejidad de la

practica sociocultural de la eleccion escolar.

As{ pues, la primera seccion explora brevemente los origenes de la idea de libertad de
eleccién escolar y luego profundiza en la redefiniciéon de la que fue objeto por parte de la
denominada Teorfa de la Elecciéon Publica como pieza clave del programa de reformas
recientes en los esquemas de gobernanza educativa. Ia segunda secciéon pretende
estructurar analiticamente las distintas perspectivas desde las que ha sido investigada la
eleccion escolar, primero segin una vision centrada en los criterios de eleccion, y luego,
bajo el paradigma sociocultural, enfocada en el proceso de elecciéon y sus condicionantes.
Finalmente, proponemos algunos desarrollos tedricos alternativos para continuar
trabajando el concepto y la praxis de la eleccion escolar basados en una redefinicién de

algunos aspectos del paradigma sociocultural y de la teorfa de la eleccion racional.

2.1 Lalibertad de eleccion escolar y la teoria de la eleccion publica

En la literatura internacional sobre equidad y politica educativa, la cuestiéon de la eleccion
de escuelas ha sido uno de los temas mas controvertidos en los ultimos 30 anos. Si bien el
debate a lo largo del periodo ha estado centrado fundamentalmente en las variantes
particulares del movimiento anglosajon conocido como school choice, los origenes de la idea
de ‘libre eleccion escolar’ pueden rastrearse tiempo atras. Como advierte Torrendell (2002),
entre fines del siglo XIX y comienzos del XX la propia Iglesia Catélica ya habia
desarrollado una doctrina de ‘libertad de ensefianza y aprendizaje’ en respuesta al avance y
consolidacién de los sistemas educativos nacionales de ‘tendencias monopdlicas y laicistas’
(2002, p. 44). Esta doctrina, antecesora parcial de los fundamentos teéricos de la ‘libertad
de eleccion escolar’ anglosajona (freedom of school choice), ya reclamaba el derecho inalienable

de las familias para elegir la educacién de los hijos y exigia al Estado un rol subsidiario que
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asegurara, por via del financiamiento publico a la oferta, la diversidad de propuestas
educativas'®. Sin embargo, a diferencia de los planteamientos que han orientado y orientan
el debate mas reciente sobre la libertad de eleccion escolar, esta doctrina ha estado
tradicionalmente inscrita en la reflexion filoséfico-social del cristianismo y muy alejada, o
incluso directamente ajena, del dominio de los mercados. En esta secciéon exploramos las
corrientes de pensamiento que, desde las teorfas de la justicia educacional y especialmente
desde la economia neoinstitucionalista han inspirado las reformas de los sistemas
educativos burocratico-estatales en las ultimas décadas. En particular, analizamos la
construccion y el valor que para estas corrientes de pensamiento tiene la idea-mecanismo

de libertad de elecciéon (escolar).
2.1.1 Doctrinas libertarias y bases de la teoria de la eleccién publica

En el contexto anglosajon, el planteamiento aislado de Friedman (1955) de la década de
1950 en favor de un sistema educativo de mercado cuyo mecanismo generador fuese la
libertad de eleccion parental, solo encuentra terreno soélido en términos discursivos décadas
después de haber sido articulado. En este sentido, son al menos dos las corrientes de

pensamiento que, interrelacionadas, han dado forma al movimiento de sehoo/ choice.

Por un lado, las teorfas de justicia educacional de inspiracién libertaria procuraron
reivindicar el caracter inalienable de la potestad de las familias para decidir sobre la
educacion de los hijos. Como derecho fundamental, la intervencion estatal en materia de
eleccién escolar es, desde esta perspectiva, ilegitima desde todo concepto (Tooley, 1997a).
Esta vision enfatiza los beneficios privados de la educacion y privilegia el derecho de las

familias a decidir sobre la naturaleza de los aspectos religiosos, filosoficos y politicos

16 Torrendell (2002) ofrece un minucioso analisis de la doctrina social de la Iglesia Catélica de comienzos del
siglo XX en materia educativa y, en particular, en torno de la idea de libertad de ensefianza. Entre sus puntos
mas salientes, la Carta Enciclica Divini Illius Magistri de Pio IX (1929) sobre la educacién cristiana de la
juventud suscribe que la familia es depositaria del derecho a educar a los hijos y que este derecho es ‘anterior
a cualquier otro derecho del Estado y de la sociedad, y, por lo mismo, inviolable por parte de toda potestad
terrena’ (1929, n°27). De alli se sigue que ‘es injusto todo monopolio estatal en matetia de educacién, que
fuerce fisica o moralmente a las familias a enviar a sus hijos a las escuelas del Estado contra los deberes de la
conciencia cristiana o contra sus legitimas preferencias’ (n® 38). Nétese la alusion a la idea de ‘preferencias’
como categorfa paralela —e igualmente reivindicada— a la de ‘conciencia cristiana’. El documento postula
finalmente un esquema de financiamiento y provision educativas inspirado en el sistema holandés del
momento: ‘el Estado puede y debe resolver el problema educativo con mayor prudencia y facilidad si deja
libre y favorece y sostiene con subsidios puablicos la iniciativa y la labor privada de la Iglesia y de las familias.
La posibilidad de esta politica educativa, satisfactoria para las familias y sumamente provechosa para la
enseflanza y la tranquilidad publica, estd comprobada por la experiencia de varias naciones, en las cuales, a
pesar de la diversidad de confesiones religiosas, los planes de ensefianza de las escuelas respetan enteramente
los derechos educativos de las familias, no s6lo en lo concerniente a la enseflanza —pues existe la escuela
catdlica para los alumnos cat6licos—, sino también en todo lo relativo a una justa y recta ayuda financiera del
Estado a cada una de las escuelas escogidas por las familias’ (n°66).
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imbricados en las experiencias educativas de los hijos (Levin, 2002). Una versién matizada
de esta corriente —y también mas cercana a la doctrina cristiana de la libertad de ensefianza—
viene dada por las posiciones liberales igualitaristas que han intentado saldar, no sin
dificultades, la tension entre el reconocimiento del derecho fundamental a la eleccién de
escuela y: 1) la obligaciéon del Estado de atenuar las diferencias sociales y econémicas en
tanto determinantes de oportunidades (Brighouse, 2000), y ii) la necesidad de construir
consensos ciudadanos que permitan la reproducciéon de las instituciones democraticas
(Levin, 2002). La eleccion escolar es, por tanto, reivindicada y a la vez condicionada: ‘debe
incrementarse [...] a condiciéon de que ésta no sea un valor superior a la justa igualdad de
oportunidades’ (Andrada, 2008, p. 11) ni ponga en riesgo la ‘cohesion social” necesaria para

la vida democratica (Levin, 2002).

Asf, los argumentos generales a favor de la libertad de eleccion suelen situarse
alternativamente tras las nociones de libertad y equidad (Gorard, 1999). Ben-Porath (2012)
llama a estos dos grupos freedom advocates y equality advocates; esquematicamente plantean: ‘un
sistema de libre elecciéon escolar es deseable porque la libertad es un fin virtuoso en si
mismo’; y ‘un sistema de libre eleccion escolar es deseable porque rompe el privilegio de
elegir de unos pocos y lo extiende al conjunto de la sociedad.” Levin (2002) advierte que
estas inquietudes coinciden, en Estados Unidos, con un periodo de expansion de los
intentos igualadores del Estado:

This increased uniformity of schools reduced parental options and the ability to

match child-rearing preferences of parents to school experiences. By 1970 the success

of legal and legislative strategies to achieve more equal educational opportunities and

funding along with more uniform school practices led to rising pressures for

increased freedom of choice and school differentiation, particularly among those who
felt that they had lost choice privileges. (Levin, 2002, p. 161)

Paraddjicamente, también durante la década de 1970, la crisis de los sistemas de bienestar
motivo el surgimiento de una corriente de pensamiento que, sostenida en las perspectivas
libertarias mas que en las liberales igualitaristas, aunque enmarcada en el campo de la teoria
econémica, logré articular un programa de reforma concreto para varias esferas de la
actividad estatal, incluida la educacion (i.e., el NPM). Esta corriente, conocida como la
‘teorfa de la eleccion publica’ (public choice theory), se constituyé como respuesta a la teorfa

econémica que habfa marcado el desarrollo de los estados de bienestar. Fue concebida
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como ‘la ciencia de las fallas del Estado’, por oposicién a la inclinaciéon por el estudio de las

fallas del mercado asociada a los ‘economistas del bienestar’ (Hay, 2007, p. 96)"".

Nos interesa ahora hacer un repaso de las premisas fundamentales de la teorfa de la

eleccion publica puesto que es esta segunda corriente de pensamiento la que ha cimentado

e inspirado mas activamente la producciéon de politicas publicas en educaciéon en las ultimas

décadas. El concepto de schoo/ choice esta en el nucleo de estas politicas aunque ya

parcialmente vaciado de su componente mas filosofico-legal, hegemonizado por el
. . . o

programa neoliberal y reducido a su valor como ‘instrumento privilegiado para la

generacion de incentivos a la competencia entre las instituciones’ (Torrendell, 2002, p. 49).

La piedra angular de la teoria de la eleccion publica es el supuesto de la eleccion racional de
los actores. Diagnostico (de las fallas del Estado) y terapéutica (por via de la incorporacién
de mecanismos de mercado), ambos comienzan y terminan en el supuesto de racionalidad
entendido en los términos del paradigma econémico neoclasico (Lubienski, 2006b). Bajo
este paradigma, el comportamiento de los actores es entendido como instrumental, egoista
y eficiente pues responde siempre a analisis de costo-beneficio cuyas decisiones procuran
arribar a la elecciéon de la alternativa que maximice la propia ‘funcién de utilidad’,
independientemente de las consecuencias que estas decisiones tengan para otros (Hay,
2007, p. 96). Segun los tedricos de la eleccion publica, la ineficiencia, ineficacia, rigidez e
insensibilidad de las burocracias estatales se explicaria por cuanto sus funcionarios actian
siempre en beneficio propio maximizando (monopolizando) el poder y el control sobre los
recursos publicos con inobservancia del interés publico (Niskanen, 1971). La debilidad de
los mecanismos de control democratico convierte a las instituciones estatales en
vulnerables frente a grupos de intereses particulares'® y, por tanto, en vehiculos ineficientes
para contrarrestar las fallas de mercado (Buchanan y Tullock, 1999; Osborne y Gaebler,
1992). Asi, la administracién y el control por via de instituciones democraticas supone la
construcciéon de burocracias que inevitablemente conducirfan a fallos en la provisiéon de

bienes publicos en virtud de su inherente ineficiencia (Mueller, 1979).

17 Los vinculos entre la teorfa de la eleccién publica, el neoliberalismo y la nueva gestién publica son fuertes e
instrumentales. Hay (2007) sostiene que la primera ha cumplido un rol crucial como discurso de legitimacién
intelectual (racionalizacion) y general del neoliberalismo en sus fases normativa (de introduccion) (1970s-1980s)
y normalizada (de institucionalizacién) (1990s-). Luego, aliada a la teorfa de la nueva gestién publica, la teoria
de la eleccion publica ha logrado articular un programa de reforma legitimado —y pretendidamente
despolitizado e incuestionado— de la actividad del estado.

18 HEs frecuente encontrar caracterizaciones de este fenémeno en términos de la construccion de pequefios
‘imperios’, ‘feudos’ o ‘dictaduras’ al interior de las instituciones estatales (Lubienski, 2006b).
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Previsiblemente, la teorfa de la eleccién publica postula la introduccién de mecanismos de
mercado en la provision de bienes pubicos en reemplazo de los arreglos de gobernanza
burocratica. Ia superioridad del mercado en este sentido se sustenta en el mismo supuesto
de racionalidad individualista de los actores. La idea consiste en liberar oferta y demanda en
la provision de bienes publicos recreando la dinamica del mercado o asimilando el
comportamiento de los oferentes publicos al de los privados (Lubienski, 2003b, p. 481)".
Asi, el consumidor de bienes publicos, interesando en maximizar su beneficio, elige al
proveedor que le ofrece la alternativa mas afin a sus preferencias individuales y a la vez
rechaza a aquellos que no se ajustan a ellas. Este esquema general habilita el ejercicio de la
opcién de ‘exi/, o cambio de proveedor (Hirschman, 1970)* por parte de los
consumidores, y obliga a los proveedores a desarrollar ofertas mas competitivas y en linea
con las preferencias de los distintos ‘segmentos’ del mercado. Competencia entre
proveedores, eleccion libre y consumer-oriented accountability juntos articulan, segun la teorfa de
la eleccion publica, esquemas de gobernanza eficientes y sensibles al interés publico pues
construyen relaciones de tipo ‘ganar-ganar’ basadas en intercambios voluntarios y
mutuamente beneficiosos —por oposicion a la loégica supuestamente coercitiva de la
provision fgp-down propia de las instituciones burocratico-estatales (Lubienski, 2003b, p.

328).
2.1.2 La teoria de la eleccion publica y la reforma educativa

En el campo de la politica educativa, el diagnéstico de la teoria de la eleccion publica ha
apuntado a poner en evidencia la inherente ineficiencia de las estructuras estatales de
provision educativa (Chubb y Moe, 1990). La raiz de la ineficiencia estarfa en la logica de
subordinacién jerarquica a la que estan expuestas las escuelas estatales, y en particular en el
tipo de regulaciones que emanan de los arreglos institucionales de ‘control democratico’
que bloquean todo tipo de iniciativa, autonomia e innovacion. En este sentido, Chubb y
Moe (1988) descartan incluso la posibilidad de impulsar reformas incrementales exitosas al

interior del sector estatal en virtud de la insalvable contradiccién que todo intento

19 Véase Capitulo 1.

20 Hirschman (1970) describe dos mecanismos de recuperaciéon de la competitividad de las firmas: el
mecanismo de voz (voice), relativo a la capacidad de organizacién politica, y el mecanismo de salida (exzs),
contrario al de voz y tradicionalmente mas tematizado por la ciencia econémica. El vinculo entre estos dos
mecanismos es la nocién de lealtad (loyalty), en relacion al tipo de institucion, y que hara primar mas a la voz o
a la salida, segun el caso. La idea central del concepto de salida consiste en que en cualquier firma, la
insatisfaccién de sus clientes motivara la posibilidad de que estos decidan retirarse (y dejar de consumir)
determinando as{ pérdidas inmediatas para la firma que necesariamente debera encontrar modos de revertitlo.
El mecanismo de voz, en cambio, supone clientes que se inclinan por expresar su insatisfaccién para que de
este modo —generalmente menos poderoso por no infligir pérdidas automdticamente— la organizacion
busque las causas de aquello que motiva la insatisfaccion.

La eleccién escolar: Racionalidad limitada y reflexividad | 49



reformista supondria respecto del sistema de incentivos que caracteriza a la
institucionalidad democratica. Todo cambio debe impulsarse a nivel institucional por

cuanto el nivel organizacional no es sino un reflejo de las estructuras que lo gobiernan.

Los argumentos del déficit estatal son esencialmente tres: 1) ya sea para aprovechar las
economias de escala o por el influjo coercitivo de las mayorias, las administraciones
educativas se ven incentivadas a ofrecer un unico tipo de escuela, homogéneo y poco
innovador, ‘something-for-everyone schools (Bast y Walberg, 2004) o ‘ome-size-fits-all schools
(Ravitch y Viteritti, 1999), siempre desacoplado de los intereses particulares de las familias;
i) en tanto burocracias, las administraciones educativas son proclives a caer presas de
grupos de interés particulares que procuran maximizar sus propias funciones de utilidad
independientemente del interés del alumnado y de las familias. En los sistemas educativos,
estos grupos de interés estarfan representados especialmente por los sindicatos docentes y
los funcionarios de rango jerarquico de las administraciones educativas (Bast y Walberg,
2004; Chubb y Moe, 1990); y iii) las instituciones de control democratico configuran rigidos
intereses establecidos que suscitan inevitables conflictos, luchas de poder y circuitos de

cooperaciéon meramente formales (Chubb y Moe, 1988).

La critica planteada por la teorfa de la eleccién publica apunta no solo al cuestionamiento
de la naturaleza de la provision estatal y del ‘control democratico’ sobre las instituciones
escolares sino también a la supuesta ineficiencia de los sistemas burocratico-estatales de
asignacion de plazas escolares (Bast y Walberg, 2004; Levin y Belfield, 2003). La critica
sobre este aspecto es argumentalmente necesaria y anticipa el programa de reforma
institucional propuesto. Asi, los tedricos de la eleccion publica han tendido a reclamar la
devolucién de la potestad de eleccion para los padres y madres en virtud de que esta
supondria mayores niveles de eficiencia. En la conceptualizaciéon neoclasica del
comportamiento de eleccidn, las familias eligen escuela basandose en analisis de costo-
beneficio haciendo uso de la informacién disponible proveniente de la gama de alternativas
que ofrece el mercado. Bajo este supuesto, las familias tendrian incentivos intrinsecos para
invertir en sus hijos e hijas por las mismas razones por las que invierten en otros bienes de
consumo duradero o de produccioén y, ademas, arribarfan a decisiones 6ptimas puesto que
‘decision-making authority is best put in the hands of those who are closest to and most

familiar with a situation’ (Bast y Walberg, 2004, p. 433).

En consecuencia, la libertad de eleccion escolar es, naturalmente, la pieza clave del

programa de reforma de los sistemas educativos impulsado desde la teoria de la eleccion
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publica pues constituye el mecanismo generador fundamental de toda dinamica de
mercado. El denominado ‘power to switel’ (Chubb y Moe, 1990; Clinton, 1989; Gintis, 1989)
de los padres y madres devenidos en consumidores obliga a los proveedores (escuelas
publicas y/o privadas) a competir ‘imaginativamente’ (Friedman, 1997) para captar
matricula y financiamiento. Asi, la ‘soberanfa del consumidor’ ejerce presién sobre el
sistema y se convierte en fuente generadora de eficiencia, productividad, calidad,
innovacién y respuesta a las inquietudes de las familias (Bast y Walberg, 2004; Chubb y
Moe, 1990; Lubienski, 2006b).

2.2 Criterios, proceso y condicionantes de la eleccion de escuela

La puesta en marcha de las reformas inspiradas en las corrientes de pensamiento que
presentamos en la seccidon anterior puso en el centro de la escena el interés por constatar el
funcionamiento real de los nuevos esquemas de gobernanza institucional educativa. Como
vimos en el Capitulo I, algunos sistemas educativos incorporaron esquemas de vouchers
(universales o limitados), otros ampliaron o desregularon las zonas geograficas de
asignacion de plazas escolares, o bien incorporaron o profundizaron férmulas de

financiamiento publico y provision privada, entre otras variantes.

En esta seccion, nos concentraremos en los estudios que han abordado el impacto de las
politicas y ecosistemas de eleccién escolar en las practicas y discursos de las familias®. En el
estudio concreto de las formas que adopta la eleccion escolar, la investigacion pasé de una
fase eminentemente tedrico-especulativa respecto del comportamiento de las familias
expuestas a la posibilidad de elegir, a otra de analisis empirico de las practicas concretas de
eleccién escolar. Segin advierten Dronkers, Felouzis y Van Zanten (2010), estas practicas
han sido analizadas desde diferentes perspectivas que incluyen la consideraciéon de los
objetivos individuales de las familias, sean estos instrumentales o expresivos, sus valores en
materia de equidad y diversidad étnica y de clase, y desde una vision enfocada en los
recursos econémicos, sociales y culturales con que cuentan. Siguiendo a Gorard (1999) y a

Bosetti (2004), creemos conveniente en este punto efectuar una distincién general y

21 También es muy vasta la literatura que ha estudiado, particularmente desde el campo de la economettia, el
impacto de los mecanismos de mercado en el desempefio de los estudiantes en evaluaciones estandarizadas
(Barnard, Frangakis, Hill, y Rubin, 2003; Carnoy, 1998; Cullen et al., 2005; Hastings y Weinstein, 2008; Hsich
y Urquiola, 2006; McEwan, 2000; Rouse, 1998; Wolf etal, 2013), en los patrones de
segregacion/desegregacion socioeconémica y étnica (Elacqua, 2012; McEwan, Urquiola, Vegas, Fernandes, y
Gallego, 2008; Saporito, 2003; Sikkink y Emerson, 2008), en el desempefio del profesorado (Hoxby, 2002b;
Rapp, 2000), entre otros.
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esquemadtica entre un conjunto de investigaciones que se han preguntado
fundamentalmente por los criterios en que las familias reparan en el momento de elegir
escuela —acaso desde un enfoque mas tradicional que concibe a la eleccion como un
proceso eminentemente racional en sentido clasico—, y otro que concibe a la eleccién
escolar como un proceso contextualizado social, politica y culturalmente. En definitiva,
ambos constituyen enfoques complementarios o interdependientes, en la medida en que el
caracter situado del proceso de eleccién condiciona inexorablemente los modos en que se
ponen en consideraciéon y ponderan los criterios asociados al ejercicio de la decision.
Avanzaremos sobre este punto mas adelante cuando nos refiramos al concepto de
racionalidad(es). Por el momento, advertimos que si bien algunos estudios intentan poner
en relacion estos dos niveles de analisis del fenémeno de eleccidén escolar, muchos hacen
foco en la perspectiva de los criterios, mientras que otros tantos se concentran en entender
las dinamicas de la eleccion como proceso. En este sentido, a continuaciéon intentamos
distinguir la base logica y las aportaciones generales asociadas a uno y otro enfoque, si bien

por momentos los limites se tornan difusos.
2.2.1 El nivel de los criterios de eleccion

Cuando en algunos pafses comenzaron a implementarse programas de wvouchers y escuelas
charter en niveles nacionales o subnacionales, surgié el interés por indagar en los criterios
que las familias consideraban al momento de efectuar la eleccién en los casos en que
efectivamente decidieran optar por una escuela distinta de la que les fuera asignada
originalmente por zona de residencia. Aunque en menor medida, este interés también
aparecio en algunos ecosistemas de eleccién no regulados, ‘wnnoficial choice markets’ (Holme,
2002), esto es, en contextos en los que no se habian impulsado reformas de eleccion libre
pero en los que aun asi las familias ya desplegaban histéricamente alguna forma de eleccion.
Como vimos, la teorfa de la elecciéon publica habia monopolizado el debate sobre la
eleccion escolar y proyectaba sobre los potenciales electores el modelo racionalista de
analisis de costos y beneficios: de contar con la informacién correcta y necesaria, las
familias elegirfan racionalmente la mejor alternativa. La investigacion se concentrd entonces
en evaluar la relevancia y pertinencia de los criterios que las familias ponderaban en el
analisis y en particular en estimar qué lugar ocupaba el criterio de la calidad educativa, pieza

fundamental para que se verificara el circulo virtuoso que postulaba la teoria de la eleccion

publica (Lubienski, 2006b).
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En ese sentido, Bast y Walberg (2004) efectian una revision de los estudios disponibles
intentando indagar en la racionalidad de las decisiones de las familias. I.a ambiciosa
pregunta subyacente es evaluar si las familias toman mejores o peores decisiones que los
‘expertos’ de las administraciones gubernamentales, es decir, si basan o no sus decisiones
en la calidad académica de las alternativas. Desde un abordaje algo selectivo, los autores
destacan que las valoraciones que hacen las familias de las escuelas son similares a las de
expertos que cuentan con mas informaciéon (Hoxby, 2001), y que la mayoria de los padres y
madres declaran elegir basindose en la calidad académica (Coulson, 1999). Finalmente, los
autores relevan una serie de estudios que evidencian que las escuelas elegidas (publicas,
privadas, voucher, charter) obtienen consistentemente mejores resultados que las escuelas
publicas tradicionales y que esto ‘conld be evidence that parents are choosing wisely” (Bast y
Walberg, 2004, p. 436). Sin embargo, los resultados en estos tres puntos son cuestionables.
Las primeras dos afirmaciones se sostienen en estudios que basan sus conclusiones en las
respuestas que los padres y madres ofrecen a través de encuestas cerradas y el constructo
de ‘calidad académica’ aparece vinculado exclusivamente con resultados a evaluaciones
estandarizadas (cf. Gorard, 1999). En cuanto a la tercera afirmacion, la revision que
plantean los autores omite evidencia contradictoria para el periodo de tiempo y tiende a
simplificar las conclusiones de algunos estudios. Por dar un ejemplo, para el caso de los
resultados de las escuelas privadas que participan del conocido programa de eleccion
escolar de Milwaukee, Whitty (1997) utiliza la misma serie de estudios de Witte, Thorn,
Pritchard, & Claibourn (1994) para concluir lo contrario que Bast y Walberg™. En el caso
de la evaluacién del desempefio de las escuelas magner norteamericanas, los estudios
relevados no disipan el impacto que tienen las politicas de selectividad del alumnado. En
cualquier caso, las revisiones de Whitty (1997), Goldhaber y Edie (2002) y Waslander,
Pater y Van Der Weide (2010), parecen ser mas representativas del caracter no concluyente
del estudio del impacto de la eleccion escolar en la calidad académica y, segin el argumento
de Bast y Walberg, de la correccién o incorreccion de las decisiones de los padres, aun

cuando basaran la eleccién en el criterio de calidad académica.

22 En este sentido, Whitty (1997) advierte: “Witte's evaluation of the controversial Milwaukee private school
choice experiment, which enables children from poor families to attend private schools at public expense,
concludes in its fourth-year report that "in terms of achievement test scores .. students perform
approximately the same as [Milwaukee Public School] students" (p. 28). However, attendance rates for choice
children are slightly higher, and parental satisfaction has been high. For the schools, "the program has
generally been positive, has allowed several to survive, several to expand, and contributed to the building of a
new school"(Witte et al., 1994, p. 28). Yet some of the stronger claims made both for and against this type of
program cannot be sustained by the evidence; the Milwaukee program is small and narrowly targeted and is
certainly not a basis on which to judge the probable effects of a more thoroughgoing voucher initiative. Its
planned extension to include religious schools is, at the time of writing, the subject of a court challenge.” (p.

19).
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Sin embargo, la mayoria de los estudios en esta linea no identifican uno sino multiples
criterios que las familias consideran en la eleccién escolar y la calidad académica no es
siempre el mas relevante. Metodolégicamente, estos estudios conciben al proceso de
eleccién como un ‘analisis multi-criterio de costo-beneficio’ de modo tal que se asume que
las familias contemplan una serie de criterios a los que asignan mayor o menor importancia
y luego evaltan las alternativas disponibles de acuerdo con esas escalas (Bell, 2009;
Waslander et al., 2010). Algunos estudios se concentran en la valoracion solo de algunos de
los criterios incorporando al analisis otras variables transversales relativas a las
caracteristicas sociodemograficas de las familias, o al tipo de escuela elegida, entre otras. La
base de estos trabajos suele estar compuesta por encuestas a padres y madres y los criterios
son presentados generalmente en categorias que resumen, por afinidad tematica, toda la
gama de respuestas. Si bien existe cierto consenso en cuanto a los principales criterios de
eleccion, el orden de relevancia asignado tiende a variar segin el estudio y segin por
subgrupo (Bell, 2009), y cada categorizacion suele incluir criterios dispares (Gorard, 1999).
A continuacion, presentamos brevemente algunas de estas categorizaciones a fin de poner
en evidencia la variabilidad que ostentan y luego organizamos los hallazgos mas relevantes

en una categorizaciéon mas amplia aunque no definitiva.

Hirsch (1995, p. 251) sostiene que los criterios que las familias consideran en la eleccion
exceden la mera percepcion de calidad académica y reconoce la heterogeneidad de
respuestas de las familias. Asi, en el analisis de una serie de encuestas en paises europeos
identifica tres grandes categorias de criterios declarados por padres y madres y que parecen
atravesar la eleccion con similar relevancia para todos los grupos de familias: criterios
académicos (calidad de la ensefianza, resultados en evaluaciones, oferta curricular); criterios
medioambientales (clima escolar, disciplina, infraestructura de la escuela); y criterios
situacionales (cercanfa al hogar, presencia de amigos, hermanos). En un estudio sobre
eleccién escolar en Alberta, Canada, Bosetti (2004) analiza las respuestas de padres y
madres que eligen escuelas publicas, privadas y alternativas y obtiene criterios similares a los
presentados arriba. Sin embargo, advierte que la relevancia asignada a cada criterio varfa
entre familias segun el tipo de escuela elegida. Los criterios mas relevantes para los padres y
madres de escuelas privadas no religiosas son el ‘tamano de las clases’, las ‘creencias y
valores compartidos’, el ‘estilo de ensefianza’ y la ‘reputacion académica’. En el caso de las
escuelas privadas religiosas, las ‘creencias y valores compartidos’ y la ‘reputacion
académica’. En las escuelas publicas el criterio principal es la ‘cercania al hogar’ mientras

que en las escuelas alternativas los principales resultaron la ‘reputacion académica’, el ‘estilo
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de enseflanza’ y los ‘programas especiales’. De modo similar, Schneider, Teske y Marschall
(2000) en Estados Unidos encuentran diferencias en la valoracién de algunos criterios entre
padres y madres de distinto nivel socioeconémico, nivel de estudios, origen étnico, entre

otros.

A partir de un enfoque metodolégico diferente basado en el analisis exploratorio de
componentes principales, Gorard (1996) identifica ocho patrones o ‘factores hipotéticos’
que resumen un total de 73 criterios alegados por adultos y nifios en un estudio en Gales.
Los criterios varfan en relevancia especialmente segun se trate de las preferencias de los
adultos o de los nifios. Los factores identificados son: resultados académicos (resultados de
evaluaciones y valoracion de la calidad de la ensefianza); ethos escolar (ausencia de bullying,
cordialidad, clima de trabajo); actividades extra-curriculares (reputacion deportiva,
equipamiento, reputacién en musica); tradiciéon (uniforme estricto, estilo tradicional,
disciplina); seguridad (clima seguro, respecto, instalaciones); conveniencia (facilidad de
traslado, amigos en la escuela, autobus escolar); afinidad con el sector (clases reducidas,
escuelas pequefias, insatisfaccion con el sector estatal); y valor social (mayor status de la

escuela privada, ventajas en el futuro, creaciéon de contactos).

A continuacion, partiendo de las categorias de criterios de eleccién propuestas por tres
revisiones exhaustivas (Gorard, 1999; Waslander et al., 2010; Whitty, 1997), se reconstruye
una categorizacion no definitiva pero que permite organizar de manera consistente los
abordajes y hallazgos mas relevantes. En la mayor parte de los casos, los hallazgos aparecen
puestos en relacion con algunos condicionantes centrados fundamentalmente en las

caracteristicas sociodemograficas de las familias.
Critetios académicos

La calidad académica aparece con frecuencia entre los primeros criterios referidos por las
familias al momento de elegir escuela, y si bien existen excepciones (Coldron y Boulton,
1991), una serie de estudios en distintos contextos asi lo advierten (por ejemplo, Bosetti
(2004), Edwards, Fitz y Whitty (1989), Goldring y Phillips (2008)). No obstante, la
heterogeneidad de proxys utilizados por los padres para definir la calidad académica suele
ser bastante amplia. En los casos en los que existen sistemas de evaluacién estandarizada
cuyos resultados son publicados como insumo para la toma de decisiones, la calidad suele
ser entendida por las familias como sinénimo de puntajes en estas evaluaciones (Elacqua,

Schneider, y Buckley, 2000). Sin embargo, tanto en estos casos como en aquellos donde la
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informacién es mas opaca, los padres identifican calidad también con otros criterios tan
dispares como la infraestructura de las escuelas (Woods, 1992) o su composiciéon social

(Holme, 2002).

En cuanto a las diferencias entre grupos, si bien algunos estudios no advierten diferencias
sustantivas en el lugar que ocupa el criterio de calidad académica entre familias de distinto
grupo étnico o nivel socioeconémico (Elacqua et al., 2006; Hoxby, 2001), como veremos,
el analisis en profundidad del proceso de eleccion tiende a revelar matices. A su vez, otro
tipo de estudios han advertido diferencias entre los ‘criterios declarados’ y los ‘criterios
revelados’ que se verifican al momento de la eleccion: las familias suelen declarar criterios
relacionados con la calidad académica, pero al momento de elegir tienden a valorar mas

positivamente la homogeneidad socioeconémica y étnica (DeJarnatt, 2008; Elacqua et al.,

20006; Henig, 1995; Schneider y Buckley, 2002).
Criterios situacionales

Otros criterios de gran relevancia declarados por las familias suelen ser, por ejemplo, la
distancia a la escuela y la presencia de hermanos, familiares o amigos. Existen tres
elementos que impactan fuertemente sobre la valoracién del criterio de distancia y que
tienden a segmentar la eleccién segun nivel socioeconémico (Waslander etal., 2010).
Algunos de estos elementos resultan opacos desde la perspectiva centrada en los criterios
de eleccién. El primer elemento es la capacidad y voluntad de hacer frente a los gastos de
transporte, en clara relacién con el nivel de ingresos de las familias (Alves et al., 2015;
Chumacero, Gémez, y Paredes, 2011; Teelken, Driessen, y Smit, 2005). En segundo lugar,
las representaciones culturales asociadas a los vinculos entre grupo social, distancia geografica y
movilidad (Ball, Bowe, y Gewirtz, 1995, 1996; Gewirtz, Ball, y Bowe, 1995). Volveremos
sobre este aspecto mas adelante cuando analicemos las practicas socio-espaciales de las
clases medias y bajas en el proceso de eleccion. Finalmente, los recursos sociales con los que
cuentan las familias para afrontar circuitos logisticos mas o menos complejos como la
flexibilidad de las horas de trabajo, la disponibilidad de servicios de guarderia o las redes

familiares (Bell, 2009; van Zanten, 2002).

2 Teelken, Driessen y Smit (2005) identifican una serie de factores que operan en tanto fallas de mercado
como impulsores o disuasores de la eleccion. Estas fallas serfan la disponibilidad de transporte, la
disponibilidad de informacion, la diversidad de la oferta, oportunidades formales de eleccién, los criterios de
admisién, y la autonomia financiera y administrativa de las escuelas. Algunas de estas fallas afectan
directamente la ponderacién de los criterios situacionales. Se veran los factores asociados a las practicas de las
escuelas en el Capitulo III.
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Criterios organizacionales

Dentro de este conjunto de criterios suele ubicarse al ezhos organizacional como concepto
clave, aunque ciertamente resulte demasiado vago en el marco de una decisiéon concebida
como racional (Gorard, 1999). Los criterios organizacionales hacen referencia a elementos
intrinsecos de la organizaciéon escolar valorados por las familias y las investigaciones
recogen una heterogeneidad que no siempre parece responder a patrones grupales. La
infraestructura escolar, el uso de uniforme, las practicas de seleccion, la disciplina, la
separacion por niveles parecen ser mas valorados por algunas familias de nivel
socioeconémico medio o alto (Woods, 1992). Sin embargo, en algunos casos son las
familias pobres las que valoran més positivamente la disciplina, el estilo de ensefianza
tradicional y la seguridad mientras que las de clase media reparan principalmente en
aspectos mas generales como los valores y el ezhos de la escuela (Elacqua et al., 2006). El
costo de la matriculacién y la titularidad publica o privada de los centros naturalmente
juegan un rol importante en clara relacién con el nivel socioeconémico de las familias. Esto
es mas evidente en sistemas educativos duales con escuelas publicas gratuitas y proveedores
privados sin zouchers universales o parcialmente subsidiados donde las familias conciben al
monto de la cuota mensual como principal criterio de eleccion (Goldring y Phillips, 2008;

Narodowski, 2002).

Finalmente, existe evidencia respecto de que muchas familias reparan en la composicion
social y étnica de las escuelas en busqueda de homogeneidad, aunque esto se encuentra
escasamente documentado por los estudios basados en encuestas pues dificilmente las
familias declaran abiertamente su preferencia por la homogeneidad social o étnica. La
relevancia de este criterio ha quedado evidenciada en parte por el vasto cuerpo de
investigaciones econométricas que han procurado medir el impacto de los sistemas de libre
eleccién en materia de segregacion socioeconémica. Los resultados tienden a constatar que
los sistemas de libre eleccién habrian exacerbado los patrones de desigualdad preexistentes
en muchos contextos (véase, por ejemplo, Lutz (1996) para el caso de los Estados Unidos y
Holanda, Bifulco y Ladd (2014) y Saporito (2003) para los Estados Unidos, Elacqua (2012)
y Hsieh y Urquiola (2006) para el caso de Chile, Alves et al. (2015) en Chile y Brasil,
Gasparini, Jaume, Serio, y Vazquez, (2011) y Narodowski, Gottau y Moschetti (2016) para
Argentina, entre otros). Complementariamente, otro importante cuerpo de estudios
cualitativos advierte la ambigiiedad de algunos criterios mencionados por las familias. Por

ejemplo, la alusién a los ‘valores y creencias compartidas’ o ‘atmosfera general de la escuela’
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como criterios de decision entre las clases medias serfan en muchos casos formas
alternativas de referirse a la composicion del alumnado y ocuparfan un lugar clave en el
proceso de decision segiin veremos en la siguiente seccion (Ball et al., 1996; Raveaud y van

Zanten, 2007; Schneider y Buckley, 2002; Vowden, 2012).

Parte de la complejidad en el intento por estructurar y entender la relevancia dispar que las
familias asignan a los distintos criterios académicos, situacionales y, en especial,
organizacionales radica en los propios limites de la concepcion lineal (racional) de la
elecciéon de la que parte este enfoque de analisis. El limite no es tanto metodolégico sino
conceptual: la presunciéon de racionalidad neoclasica de los actores prescinde de la
necesidad de comprender sus comportamientos en didlogo con las circunstancias sociales y
disposiciones individuales que dotan de sentido a sus practicas y modos de nombrar.
Existen muchas formas de explicar por qué los padres clasifican estos criterios de manera
diferente. Sin embargo, todas las explicaciones remiten, en ultima instancia, a un
conocimiento del contexto de la eleccién y del contexto socio-histérico de los propios
electores en tanto individuos y miembros de familias y grupos sociales (Bell, 2009, p. 495).
Adicionalmente, la complejidad es mayor en tanto la eleccién constituye siempre un @ priori
que remite en gran medida a la reputacion subjetiva y heterogénea que logran construir las
escuelas, a los circuitos de informacion disponibles en el proceso de eleccion, y a las formas

situadas de decodificacién de esa informacion.
2.2.2 El nivel del proceso de eleccidon y los condicionantes estructurales

A pesar de ser una buena forma de aproximacién y de ofrecer valiosas categorias de
analisis, el foco en los criterios no debe obturar la necesidad de observar aspectos que
emergen y cobran sentido en el proceso de eleccion y advertir los condicionantes
estructurales en funcionamiento. Asi lo han considerado muchos investigadores que conciben
a la eleccién escolar no ya como un ‘evento pragmatico, racional y universal’ sino como un
‘proceso simbolico y afectivo, idiosincratico y contextualizado’ (Carrasco, Falabella, y
Mendoza, 2014, p. 2406). La eleccién escolar entendida asi como ‘practica sociocultural’
rechaza tanto la concepcion racionalista de la teorfa de le eleccién puiblica como la
aproximacion centrada en los criterios de eleccion, aun condicionados. Al respecto, Ball
(1997) sostiene: ‘School choice is not a simple, rational event. Further, we have argued that
methods of data collection that rely exclusively upon eliciting lists of criteria for choice
impose analytic forms that do rampant injustice to these qualities of choice and choosing’

(1997, p. 4). Segun esta vision, las practicas de eleccién dependen fuertemente de las
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caracteristicas institucionales de los sistemas educativos y, fundamentalmente, de la

distribucién geografica y social del capital en cada sociedad (Carrasco et al., 2014, p. 245).

Heredero de las teorfas reproductivistas (véase por ejemplo, Bourdieu & Passeron, 1977;
Bowles & Gintis, 1976; Willis, 1977), este enfoque sitia a las practicas de eleccion escolar
como ‘embedded in a complex pattern of family demands and structural limitations’ (Ball
etal., 1995, p. 55). En sentido amplio, las teorias reproductivistas sostienen que las escuelas
tienden a reproducir e incluso exacerbar las desigualdades de etnia, clase y género. Pierre
Bourdieu desarroll6 una de las versiones mas populares de la teoria de la reproduccion. De
acuerdo con Bourdieu y Passeron (Bourdieu, 1991; Bourdieu y Passeron, 1977), la posicion
social en varios campos o escenarios sociales esta fuertemente ligada a ciertos consumos
culturales, habilidades, preferencias y conocimientos, que conforman el denominado
‘capital cultural’ de un individuo®. El capital cultural permite a los actores advertir y
entender las normas culturales definidas por quienes ostentan poder social y les permite,
por tanto, obtener ese poder para si. Las personas tienden a tener diferentes habilidades
para comprender este tipo de normas, o diferentes cantidades de capital cultural, en
funcién de su origen social o posicion de clase. La teorfa merecié gran interés pues procurd
advertir los modos en que reproduce la relaciéon entre origen social y resultados
educacionales mas alla de sefalar meramente el vinculo existente. A su vez, su explicacion
estructural de la estratificacién social permiti6é vincular los niveles de produccién y analisis
individual, organizacional e institucional (LLamont y Lareau, 1988). Partiendo de la
distincién que plantea Bernstein (2003) entre los codigos lingtisticos forjados en el ambito
de las familias de clase media y aquellos propios de las clases trabajadoras, Bourdieu y
Passeron postulan la no neutralidad de las escuelas en tanto estas reflejan los valores y
experiencias de las clases medias y altas. Asi, lo que para los nifios provenientes de familias
de clase media o alta resulta una adaptaciéon ‘natural’, una continuidad entre las normas y
jerarquias culturales de la escuela y las del hogar, para los nifios de clases bajas implica la
necesidad de adquirir nuevas competencias sociales y culturales a fin de negociar sus
experiencias educacionales. El fracaso de esta negociacién es interpretada habitualmente

como un déficit de habilidad independiente de las condiciones sociales de origen

24 La caracterizacion del concepto de capital cultural que oftece Bourdieu a lo largo de su obra es amplia y
cambiante tanto en los componentes que incluye como en la funcion teérica que cumple en la argumentacion.
El conocimiento informal sobre la escolatizacién, la cultura humanista, las competencias lingiisticas
(gramaticales, lexicales y de entonacion), el estilo personal, la cultura general, las credenciales educativas, los
gustos (preferencias y comportamiento), todos constituyen el capital cultural aunque, en ocasiones, algunos de
estos componentes aparecen como determinados por acepciones mas restringidas del capital cultural, o como
propios del ezhos de clase. Véase Lamont y Lareau (1988) para un analisis mas exhaustivo.
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legitimando asi el circulo reproductivo de la transmisiéon de los privilegios de clase

(Bourdieu y Passeron, 1977; Lamont y Lareau, 1988).

La investigaciéon en educaciéon ha confirmado ampliamente la versiéon de Bourdieu de la
teorfa de la reproducciéon demostrando como diversas formas de capital cultural tienen
consecuencias en el éxito escolar y advirtiendo, en menor medida, algunas formas y
espacios de agencia en las practicas de ‘inversiéon’ estratégica de recursos sociales y
culturales para obtener ‘beneficios sociales’ (Aurin, 2011; DiMaggio & Mohr, 1985;
Dumais, 2002; Lareau & Horvat, 1999; Lareau, 2002; Roscigno & Ainsworth-Darnell,
2016). Esta linea de trabajo también ha dado lugar a toda una serie de investigaciones
sociologicas sobre las caracteristicas que asume el comportamiento de los actores sociales
en el marco de los ‘nuevos mercados educacionales’. Tal ha sido el caso de los trabajos de
Echols y Willms (1995) en Escocia, Ball, Gewirtz y Bowe (Ball et al., 1996), Ball y Vincent
(1998b) y Reay y Ball (1997) para las escuelas secundarias en Inglaterra, Langouét y Léger
(2000) y Raveaud y Van Zanten (2007) en Francia, Holme (2002) para los Estados Unidos,
Rambla (2003) y Olmedo (2008) en Espana, y Kosunen (2014) en Finlandia, entre muchos
otros. Estos estudios han presentado evidencia respecto de como son las familias de clase
media con mas experiencia en el sistema educativo y mayor capital cultural y social quienes
‘ganan’ en el proceso de eleccion de escuelas decodificando exitosamente una multiplicidad
de normas y simbolos, mientras que las familias de clases populares suelen elegir
pasivamente las escuelas que les ‘corresponden’ en virtud de la normativa o de la
pertenencia material y social a un area geografica. Asi, la eleccion escolar —y no ya solo la
escuela— constituirfa una practica de distincién y reafirmaciéon social, y el mercado
educativo operarfa como un espacio de reproduccion del capital exacerbando las
desigualdades:

The market form valorizes certain types of cultural and social capital which are

unevenly distributed across the population. The use of these capitals in choice-making

and choice-getting enables certain social groups to maintain or change their position

in the social structure. School choice is a critical point of cultural investment in the

symbolic economy. Schooling, of certain sorts, is an effective means of storing value
for future realization. (Ball, 1997, p. 16)

The ‘some’ and the ‘others’ are the beneficiaries and victims of the market. The
systematic inattention to the plight of the losers in the market suggests that market
theories are underpinned and informed primarily by the values, interests and concerns
of certain class groups and fractions (Ball, 1993, p. 10).

En este sentido, estos trabajos han producido una serie de categorias de analisis y tipologfas

muy valiosas para el estudio de la micropolitica de la eleccién escolar. Los vinculos entre la
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clase social y la territorialidad de la eleccion escolar, los usos diferenciales de la informacion
que ofrece el mercado, los roles intrafamiliares en el proceso de eleccién son algunos de los
puntos salientes de sus desarrollos tedrico-empiricos. A continuacidn, visitaremos
brevemente algunas de estas conceptualizaciones aun cuando, dicho por sus propios
autores (Ball y Gewirtz, 1997), lo mas relevante de este enfoque no sean tanto sus
categorias y tipologias sino la mirada que ofrece de la eleccién escolar como fenémeno
eminentemente sociocultural y que, como tal, no resiste ningun analisis apartado de su

contexto de produccién.

A partir del analisis de la elecciéon de escuelas secundarias en Inglaterra, Gewirtz et al.
(1995) desarrollan una conocida tipologia de eleccion centrada en los padres y madres. Asi,
los autores describen la existencia de tres tipos de padres/electores a los que denominan
‘skilled/ privileged, ‘semi-skilled 'y ‘disconnected choosers’. las variables independientes que
distinguen a estos tipos de electores son fundamentalmente el capital cultural y el capital
social, en especial para los extremos del continuo: clases medias y clases trabajadoras,
respectivamente. El tipo intermedio constituye una categoria mixta en la que la clase social
suele ser algo ambigua y entran en juego mas claramente los valores y valoraciones de las
familias respecto de la eleccion y la educacion. Los electores de tipo ‘skzlled se caracterizan
por tener alta inclinacién hacia la eleccion y alta capacidad para ejercetla; los “semi-skilled
alta inclinacion pero baja capacidad; los ‘disconnected’, baja inclinacion y baja capacidad (Ball
y Vincent, 1998b, p. 378). Esta tipologfa ha sido tan utilizada (Kosunen y van Zanten,
2013; Narodowski y Andrada, 2001) como discutida (Gorard, 1999; Tooley, 1997b). Sus
criticos rechazan, por ejemplo, que exista una ‘desconexién’ asociada a los procesos de
eleccién de las familias de bajo nivel socioeconémico y advierten que, en cualquier caso, la
desconexién puede registrarse independientemente de la clase social y puede mitigarse
proveyendo informacién y verdaderos esquemas de mercado (Tooley, 1997b). La idea de
desconexién suele ser interpretada por los defensores de la libertad de elecciéon como un
modo de catalogar injustificadamente de ‘irracionales o incompetentes’ a los padres y
madres de ciertos grupos sociales (Bast y Walberg, 2004). Los criticos de la libertad de
eleccién, sin embargo, no se refieren al caracter racional o irracional de la eleccion sino
fundamentalmente a los modos en que el mercado educacional orienta y restringe las
elecciones de unos y otros en funcién del capital cultural y social dado:
School has to be ‘fitted” into a set of constraints and expectations related to work
roles, family roles, the sexual division of labour and the demands of household

organisation. And the material and cultural aspects of this are difficult to separate.
[...] But it is not simply a matter of education being of less importance for working
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class families, our interviewees were very concerned that their children get a good
education. Rather the competing pressures of work and family life made certain
possibilities difficult or impossible to contemplate and others seem obvious and

appropriate. [...] This is not a matter of cultural deficit but rather pragmatic
accommodation. (Gewirtz et al., 1995, p. 163)

Gorard (1996) plantea una tipologia alternativa centrada en las dinamicas
intergeneracionales del proceso de eleccion, es decir, en los modos en que se produce la
negociacion intrafamiliar de la eleccién entre nifios y adultos. Si bien no explora los
vinculos entre esta tipologia y otras variables, sefiala que es esperable que cada tipo esté
vinculado ademas con condicionantes de clase y género™. El autor distingue en principio
tres momentos del proceso de eleccion. El momento 1° corresponde a la definicién del #po
de escuela e implica en general una reflexiéon sobre la propia experiencia educativa de los
padres y madres y la disponibilidad de capacidad econémica en caso de considerarse
escuelas privadas que exijan un pago. Los criterios en este punto suelen ser la conveniencia,
la tradicion, el tamafio de la escuela y la seguridad. El momento 2°, igualmente a cargo de
los padres y madres, define la seleccion de un conjunto de alternativas (choice sef) en linea
con las reflexiones del momento 1° pero informada en la reputacién y/o en los resultados
académicos. Finalmente, el momento 3° involucra a padres y madres e hijos en la
negociacion de un acuerdo que provea a la felicidad y conveniencia, ahora

fundamentalmente del nifio®.

No todas las familias se involucran en las tres etapas del proceso de eleccion que describe el
autor y de las posibles combinaciones surgen, por tanto, cinco tipos de electores: eclectic (no
reparan en el momento 1°, consideran una choice set amplio e involucran a los nifios
. : . o .
parcialmente), fafalist (reparan exclusivamente en el momento 1° y eligen prematuramente
una escuela de pago o bien dejan que la administracién educativa decida por ellos), child-
centred (no reparan en el momento 2° y la elecciéon estd muy determinada por las
preferencias del nifo), parent-centred (no reparan en el momento 3° y la decision, por tanto,

corre por cuenta exclusiva de los padres y madres que suelen optar por escuelas privadas

2 Por ejemplo, en un estudio posterior sobre las especificidades de la eleccion escolar de familias de bajos
ingresos, Teske, Fitzpatrick y Kaplan (P. Teske, Fitzpatrick, y Kaplan, 2007) advierten una serie de elementos
relevantes a pesar de los limites que impone el tipo de estudio basado en una encuesta cerrada. Entre sus
hallazgos mas importantes, los autores identifican que los padres y madres de menores ingresos tienden a
considerar @ priori un numero de escuelas mas acotado que las familias de clase media y, adicionalmente,
invierten menos tiempo en la busqueda de informacion a pesar de sentirse igualmente bien informados.

26 Modelos alternativos sugieren la existencia de solo dos momentos, uno de definicién del choice set y otro de
eleccion. Si bien este esquema general parece darse aun entre distintos grupos sociales, la definicion del chozce
sef suele estar muy determinada por las redes sociales de las que participa cada uno (Bell, 2009; Buckley y
Schneider, 2003; Crozier et al., 2008; Elacqua et al., 2000).
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privilegiando el estilo tradicional y la seguridad), y consumerist (la decision atraviesa los tres

momentos) (Gorard, 1996, p. 340).

Reay y Ball (1998) avanzan en la linea sugerida por Gorard integrando al analisis
intergeneracional-intrafamiliar de la eleccion las variables de clase y género. Observan que
en las familias de clase media los padres y madres someten a los nifios a un proceso de
‘guiding o ‘channelling cuyo objetivo es propiciar su aceptacion de la ‘mejor’ de las
alternativas definida de antemano, sin consideracién real de las preferencias de los nifios.
Por el contrario, en las familias de clase trabajadora, y con mayor frecuencia en el caso de
familias inmigrantes, el nifio suele ocupar el lugar del ‘experto’ y los padres y madres no
deciden sino por sugerencia de este, especialmente en el acceso al nivel secundario. Esta
separacion de roles intrafamiliares y divergencia entre clases sociales conlleva una
redefiniciéon de los limites de la eleccion para cada caso por cuanto las clases medias
pondrian en practica estrategias de reproduccion mientras que las clases trabajadoras deben
lidiar con limites exo-impuestos:
'Guidance' becomes a middle-class strategy for parents getting their own choice. The
middle-class model of 'choice within predetermined limits' is very different to the
working-class model, which is usually about externally imposed limitations such as
finances, lack of transport and childcare responsibilities. The pattern in the middle-

class families is for parents to set the limits for children to then choose within.

Constraints are internally constructed as opposed to externally imposed (Reay y Ball,
1998, pp. 439-440).

Adicionalmente, el trabajo de Reay y Ball arroja indicios relativos a la division de tareas
entre padres y madres en el proceso de elecciéon. En principio, el rol de las madres parece
ocupar un lugar primordial en comparaciéon con a la pasividad de los padres. Sobre ellas
recaen las tareas de busqueda de informacidn, visitas a las escuelas e interaccién con los
nifios. Si bien este rol podria sugerir la configuracién de la idea de la madre como ‘experta’
con dominio y control de la informacién, los autores advierten que las madres son en la
practica ‘labourers de la eleccion, es decir, se hacen cargo del ‘choice work’ (André-Bechely,
2005) pero no necesariamente estan a cargo de la eleccion (Reay y Ball, 1998, p. 443). En
estudio etnografico de André-Bechely (2005) centrado en las experiencias de madres

inmigrantes o pertenecientes a entornos desfavorecidos tiende a confirmar esta vision.

Finalmente, Reay y Ball (1998) contribuyen a completar la vision de Gorard (1996)
destacando el valor polisémico del criterio de la ‘felicidad de los nifios’, referido
frecuentemente tanto por padres y madres de clase media como baja. En linea con Coldron

y Boulton (1991) y Van Zanten (2002), se identifican dos usos divergentes: en el caso de la
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clase trabajadora, la idea de felicidad aparece inescindible de cierto ‘cortoplacismo’, la
felicidad refiere con frecuencia al ‘aqui y ahora’. Por el contrario, para la clase media la
felicidad involucra generalmente una conceptualizaciéon del futuro de los nifios y nifias
asociada a la idea de ‘gratificacion diferida’ que atraviesa sus representaciones del valor de la

educacién.

La idea del tiempo (cortoplacismo o gratificacién diferida) también esta relacionada con los
modos de vinculaciéon que cada grupo tiene con el espacio. En esa linea, Ball, Bowe y
Gewirtz (1995) desarrollan una tipologia dicotémica adicional similar a la que presentamos
mas arriba pero asociada al vinculo de las clases medias y trabajadoras con la territorialidad
de la eleccion y los ‘circuitos’ diferenciados de escolarizacién. Del analisis surgen las
categorias de electores ‘locales’ de clase trabajadora, y ‘cosmopolitas’ de clase media. En el
caso de los ‘locales’, el espacio y la organizacion familiar aparecen como elementos clave en
la eleccion. La logistica familiar ocupa extensas deliberaciones; los traslados, el espacio, la
organizacion familiar y las amistades aparecen generalmente en el centro del discurso
operando como limitantes temporales y territoriales de la eleccion. Las representaciones del
espacio son diferentes: la no disponibilidad de medios de trasporte suele crear enclaves en
las zonas residenciales de clase trabajadora que inspiran ‘poca familiaridad’ o incluso temor
frente a la posibilidad del desplazamiento mas alla de las fronteras del barrio. Para los
cosmopolitas de clase media, las distancias, los traslados y las amistades locales resultan
contingentes y no determinantes en la eleccion. En la categorizacion que elabora Bell
(2009) respecto del rol del espacio como limitante de la eleccion escolar (roles: non-existent,
small, contested, shifting, framing, en orden de injerencia), clase media y clase trabajadora

tenderfan, segun el estudio de Ball, Bowe y Gewirtz, a ubicarse en los extremos.

La configuracién de circuitos de escolarizacién no se explica, sin embargo, exclusivamente
por las distintas formas de concebir el espacio y el tiempo. También esta determinada por
la construcciéon de simbologfas, imagenes y reputaciones que circulan a través de distintos
tipos y fuentes de informacién. En el contexto inglés, existen por ejemplo ‘marcas de
comprensividad’ (la ausencia de separaciéon de alumnos por niveles de habilidad, el ingreso
irrestricto, entre otras) que son decodificadas por las familias de clase media como
indicadores de ‘baja exigencia’ o ‘mezcla social’ (Ball et al., 1995). En Francia, Duru-Bellat
(2004) identifica que ciertos rumores de ‘mala reputacién’, como categoria ‘paraguas’, suele
englobar problemas percibidos de clima escolar, violencia, malos resultados o profesores

poco preparados. Cuando se la utiliza para caracterizar indirectamente la composicion
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social y étnica de las escuelas, la reputacion también aparece como insumo para las
decisiones que buscan asegurar el ‘social matching (Duru-Bellat, 2004, p. 51) o ‘dass fit (Ball,
1997, p. 174). Aun en los casos que Ball llama de “iuformed choice —familias que analizan y
reparan en toda una serie de criterios relativos a la propuesta pedagogica de las escuelas— se
evidencian en ultima instancia decisiones fundamentadas en razonamientos subjetivos
tendientes a asegurar el ‘ajuste de clase’ (dass fif). En estos casos, las valoraciones sobre la
calidad académica parecen entrar en juego solo cuando esta es percibida de modo tan
negativo que pasa a constituir un motivo de rechazo o un factor push (Goldring y Phillips,

2008).

En el caso particular de ciertos sectores medios urbanos que cuentan con un capital cultural
elevado, la eleccion suele estar atravesada ademas por diversos conflictos y dilemas éticos,
segin advierten Orfa et al. (2007). Estos conflictos afloran al momento de intentar

compatibilizar dos visiones sobre la eleccion escolar:

[...] a reflexive engagement with the social in terms of responsibility to the public
good and the needs of ‘others’ who matter as much as they do (the impersonal
standpoint) is interwoven with the needs of specific children and the family in
relation to imagined futures (the personal standpoint). (Oria et al., 2007, p. 91)

Alli, las familias experimentan una sensaciéon de ‘ser dividido’, en la medida en que la
decision los coloca frente al dilema de elegir entre hacer primar sus intereses personales o
privilegiar convicciones éticas en materia de diversidad. Raveaud y Van Zanten (2007)
profundizan en esta dimensiéon de analisis y ofrecen mas precisiones respecto de lo que
incluye cada vision sobre la escolarizacion, la ‘personal’ y la ‘impersonal’
Personal values include instrumental values—the most commonly referred to, which
focus on the exchange value of education (success, credentials and access to the job
market)—but also expressive values centred on the intrinsically pleasant aspects of
education and school life and reflexive values which link schooling to intellectual
development and to critical reflection and action. Impersonal values, related to duties to
others, refer to equality and its different conceptions (equality of opportunity, equality
of results, equity) and to integration and its different versions (for instance integration

into one’s own group or favouring interconnectedness between social groups).
(Raveaud y van Zanten, 2007, p. 110)

En el andlisis de los procesos de eleccion de estas familias en Francia e Inglaterra, las
autoras advierten algunas diferencias en la ponderacién de cada uno de estos valores y sus
componentes. Sin embargo, advierten una estructura comun que se caracteriza por una
serie de elementos. En linea con el trabajo de Vowden (2012), observan que las familias de
clase media que se inclinan por las escuelas locales (las escuelas publicas de cercania), en

efecto lo hacen cuando advierten en ellas un ‘ndmero suficiente’ de estudiantes de clase

La eleccion escolar: Racionalidad limitada y reflexividad | 65



media, un numero tal que consideran pueda influenciar positivamente el contexto de
aprendizaje y el clima escolar, o ‘safety in numbers, segin Vowden. Adicionalmente, en la
medida en que estas decisiones ganan adeptos de clase media, se construye una ‘norma

local’ que legitima la estrategia indicando que elegir la escuela local es lo normal y correcto.

Esta caracterizacion ilustra cabalmente buena parte del proceso de ‘colonizacion’ de ciertos
circuitos de escolarizacion publica llevado adelante por las clases medias (Whitty, 2001)
como forma de auto-exclusion, o exclusion ‘az the top’, segin la caracterizacion dual de la
exclusion que propone Giddens (1998). Como refuerzo de la estrategia y a los efectos de
mitigar las deficiencias potenciales de las escuelas elegidas —que los padres y madres tienden
a asociar a su composicién social y étnica—, las familias despliegan toda una serie de
practicas compensatorias viables unicamente en virtud del capital cultural y social del que
disponen. Raveaud y Van Zanten (2007) sostienen que a través de estas practicas los padres
y madres de clase media no solo defienden sus intereses e identidad en tanto integrantes de
la clase media sino que se a su vez construyen capital social colectivo tendiendo puentes
con otras familias que, agregamos, permiten asegurar la sustentabilidad temporal del

‘proyecto colonizador’.

Como mencionamos mas artiba, la configuracion de circuitos escolares también se sustenta
en la segmentacion y jerarquizacion de tipos y fuentes de informacion. Por oposicion al
supuesto de informacién completa y gratuita del modelo de competencia perfecta, el
analisis contextualizado de la eleccién escolar permite entender los flujos de informacion
también como circuitos estratificados. En funcién del caracter afectivo y simbdlico de todo
proceso de eleccién escolar, la informacion proveniente de amigos, familiares, vecinos o
informantes claves en general (‘hot information’) merece con frecuencia una atencioén
diferente de la que recibe la informaciéon oficial provista por las escuelas o las
administraciones educativas (‘cold information’) (Ball y Vincent, 1998b). Ball y Vincent llaman
metaféricamente ‘grapevines’ a los circuitos por donde circula la informacion ‘caliente’, y
seflalan que las familias suelen sospechar, dudar o bien aceptar pasivamente esa
informacién sin que ello esté directamente asociado a una u otra posiciéon de clase. Sin
embargo, advierten que el aweso a determinadas grapevines si que esta socialmente
estructurado” (1998b, p. 392) y que, a su vez, la informacién que proveen es objeto de

modos de interpretacion y decodificacion que difiere entre grupos sociales. Si bien algunas

27 El capital cultural y social patece estructurar igualmente las practicas que llevan adelante ciertas familias
durante los periodos de inscripcién escolar pues determina los modos ‘correctos’ o ‘ajustados’ en que estas
han de aproximarse a las autoridades escolares, presentarse, ejercer presion, causar un impacto y ser
recordadas a fin de obtener la plaza para sus hijos (Ball et al., 1995, p. 171).
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familias complementan un tipo de informacién con otra, la primera suele tener mucha mas
relevancia en la decision (Waslander et al., 2010). Pero la estratificaciéon de las redes de
contacto social supone diferenciales de calidad en la informacién que pueden reunir
distintos grupos sociales y ello repercute decididamente en la calidad del choice se y de la

eleccién final (Schneider et al., 2000).

2.3 Agencia, racionalidades y limitaciones

La teorfa de la eleccién como practica sociocultural contribuyé a desmitificar la supuesta
racionalidad de los actores que proponia la teorfa de la eleccion publica. A su vez, se
plante6 como superacion de las perspectivas centradas en los criterios de eleccion
herederas de ese mismo supuesto de racionalidad. En ese sentido, introdujo una
perspectiva iluminadora de las limitaciones que entran en juego para cada grupo social y de
los objetivos no necesariamente utilitaristas que persiguen las familias. Sin embargo, la
perspectiva cultural reproductivista le imprime al enfoque un caricter del que derivan
ciertas contradicciones, especialmente en los intentos por tematizar los comportamientos
de las clases trabajadoras frente a la eleccion escolar (Hatcher, 1998). Sin que esta critica
implique devolvernos al punto de partida de la teorfa de la eleccion racional, a continuacién
recuperamos los trabajos de Hatcher (1998) y luego los de Buckley y Schneider (2003),
DeJarnatt (2008) y Ben-Porath (2009, 2010) que, por distintas vias, contribuyen a la
construccion de un marco analitico de la eleccidén escolar que resulta mas complejo y

comprensivo.
2.3.1 Un paradigma sociocultural ampliado

Partiendo de una vasta revisiéon de estudios etnograficos que exploran cémo se producen
en la practica las elecciones escolares y las transiciones a la educacién vocacional, Hatcher
(1998) suscribe la critica general de la teorfa sociocultural al modelo de eleccién racional
derivada de la teorfa de la accion racional (rational action theory). En particular, sostiene que la
importacién de un modelo de andlisis econémico a la teorfa educacional que reduce al
individuo a un rol de maximizador de utilidades no hace mas que excluir la riqueza y la
complejidad de la accién social en los procesos educacionales. Sin embargo, sostiene que el
rechazo de la teorfa de la accién racional no implica desestimar por completo el rol que de
hecho juega la eleccion racional en el comportamiento de los actores frente a la eleccion

escolar. La eleccién racional, sostiene, es un elemento significativo en este tipo de
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decisiones, aunque ni necesario ni suficiente, y mas evidente en algunos casos que en otros.
Si bien Gewittz et al. (1995) evitan plantearlo en estos términos, los skilled/ privileged choosers
que describen son muestra clara de eleccion racional en tanto destinan gran cantidad de
tiempo y esfuerzo a reunir informacién, comparar alternativas y seleccionar aquella que
evidencie el mejor matching respecto de las necesidades de sus hijos e hijas a los efectos de
garantizar la reproduccién de la ventaja social. Las categorias de semi-skilled y disconnected
choosers, en cambio, presentan una complejidad mayor que requieren primero volver sobre

el concepto de eleccion racional.

El objetivo central de Hatcher (1998) es formular una teorfa de la agencia en educacion que
incorpore las fortalezas del paradigma sociocultural pero que deje espacios para la decision
racional estratégica. En este sentido, propone inicialmente la necesidad de redefinir el
concepto de elecciéon racional para liberarlo de la rigidez impuesta por la definiciéon que
postula la teorfa de la accidén racional. Esta definiciéon se caracteriza por contener dos
elementos: primero, una concepcion exclusivamente utilitaria (econémico-monetaria) de los
objetivos o fines de la accién; y segundo, una concepcién estratégica de los medios para
alcanzar esos objetivos basada en el calculo de costos, beneficios y probabilidades. Asi, la
teorfa de la accién racional oscila en una dicotomia que va de la accion racional (calculo de
costos y beneficios para alcanzar objetivos utilitaristas) a la irracional (calculo deficiente de
costos y beneficios para alcanzar objetivos utilitaristas), pero desconoce la accién ‘no-
racional’, aquella que persigue por medios racionales o irracionales objetivos no utilitaristas.
A la luz de la evidencia etnografica de los procesos de eleccién y transicion escolar, Hatcher
sostiene que toda accion racional en educacién es por definicioén irracional pues se basa
inevitablemente en informacién incompleta o imprecisa, y que los objetivos son siempre
solo parcialmente utilitaristas. Estas claves ofrecen un modo mas flexible y realista de
pensar la eleccion racional. En efecto, la eleccion racional entendida en sentido estricto no
explica por qué distintas familias de pertenencia a un mismo grupo material y social
ostentan distintas orientaciones y comportamientos. Un ejemplo de esto serfan las
categorias de semi-skilled y disconnected choosers que presentan Gewirtz et al. (1995). En ambas
categorias existen familias de clase trabajadora pero con distintas ‘inclinaciones’ respecto de
la eleccién escolar. O el caso presentado por Brown (1987) que describe tres tipos de
aspiraciones divergentes respecto del abandono o continuidad escolar entre un grupo de
alumnos de escuela secundaria pertenecientes a un mismo entorno social de clase
trabajadora. La teorfa de la accién racional no explica las diferencias intra-clase pues el

calculo de costo-beneficio-probabilidad —advierte Hatcher— deberfa arrojar el mismo
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resultado para todos. Por consiguiente, ‘if intra-class differences cannot be explained by
differences in the “rational choice” equations, they must be the product of goals and

aspirations which are not simply utilitarian in economic terms’ (Hatcher, 1998, p. 14).

La existencia de objetivos no utilitaristas en forma de distintas aspiraciones perseguidas a
través de acciones no-racionales incorpora en la perspectiva de la eleccion racional un matiz
importante que lo acerca a la estructura de los hallazgos etnograficos de los ‘real-life choices
(Hatcher, 1998, p. 20). En estos, Hatcher sostiene que el calculo existe, pero no como lo
define la teorfa de la accién racional, pues persigue objetivos de variada naturaleza y esta

sujeto a distintas limitaciones.

Sin embargo, no es ésta la explicacion que ofrecen, por ejemplo, Gewirtz et al. (1995) para
dar cuenta de las diferencias de comportamientos al interior de la misma clase social, y en
particular, de las familias de clase trabajadora. Tampoco se reconoce especificamente la
racionalidad que parece guiar las elecciones de las familias de clase media. El punto de
Hatcher es que la versiéon de la teorfa cultural reproductivista de Bourdieu no deja
demasiado lugar para la accion racional o la agencia aun entendida en los términos amplios,
o incluso en los términos de la sociologia y la economia del comportamiento que veremos
en el proximo apartado. La discusién que al respecto plantean Hatcher y otros como
Jenkins (1990) y el propio Brown (1987) es fascinante pero excede el alcance de trabajo.
Nos limitaremos por tanto a presentar brevemente algunas tensiones en el analisis de la
eleccion escolar inspirado en el trabajo de Bourdieu que han sido advertidas por Hatcher

(1998), Gorard (1999), y también por los propios Diane Reay y Stephen Ball (1997).

En respuesta a la concepcion de la eleccion escolar entendida como un calculo racional en
sentido neoclasico, Gewirtz et al. (1995) plantean que la eleccion es en realidad ‘far more
amorphous, processual, tentative and intuitive' (p. 70) y, en efecto, ‘[a] messy, often
contradictory process’ (Reay y Ball, 1998, p. 432). Si bien Hatcher reconoce que esta vision
captura un importante aspecto de los procesos de eleccion reflejado en multiples estudios
etnograficos, tambien advierte que ‘it is just as one sided, though in the opposite direction,
as the RAT approach [teoria de la accién racional], because it denies the element of rational
choice in decision-making, which may at times be the dominant element’ (Hatcher, 1998, p.

19).

Este sesgo tedrico, que Hatcher asocia a cierto determinismo bourdieuiano, ocasiona

distorsiones en la interpretacion de parte de los datos de la investigacion. Se ofrecen
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algunos ejemplos. Primero, como vimos, el comportamiento de los skilled choosers no es
caracterizado explicitamente como racional cuando, en la practica, estas familias parecen
participar de todos los pasos de un proceso de decisiéon racional. Segundo, no existe
explicacién sélida para la divergencia presente en los comportamientos de las familias
agrupadas en la categoria semi-skilled choosers y que bien podrian explicarse por la existencia
de distintas aspiraciones o la persecucion de objetivos no utilitaristas en general. Ball, Bowe
y Gewirtz (1995) optan alternativamente por la tipologia dicotémica de locals y cosmopolitans
que resuelve la tensién, aunque solo parcialmente y por via de la simplificaciéon. Finalmente,
es problemitico el tratamiento que merece la categoria de los disconnected choosers, padres y
madres de clase trabajadora que no muestran inclinacién ni capacidad para elegir. En
efecto, Hatcher destaca que este conjunto de padres se comporta de un modo mucho mas
racional del que reconocen Gewirtz et al.: ‘the priority that governed their choice of school
was proximity to home, for material reasons: school had to fit in with the constraints of
work and home, which were more demanding for working-class families’ (Hatcher, 1998, p.

19).

Muy distinto es, sin embargo, el tratamiento que merecen los comportamientos de eleccién
de las familias de clase trabajadora en un trabajo posterior de Reay y Ball (1997). Allf las
interpretaciones son algo mas relativas y conceden margen para la accién racional. En rigor,
los autores sostienen que muchas de las decisiones de estas familias son reinterpretables en
términos de un proceso racional, aunque fatalista: ““Rational” working-class choice differs
in significant ways from “rational” middle-class choice. The middle classes are playing a
game they expect to win’ (Reay y Ball, 1997, p. 96). Asi, la aparente apatia de los disconnected
choosers podtia ser reinterpretada en términos de la decisién racional de no involucrarse en
un juego en el cual los riesgos de perder son muy elevados. Hatcher (1998) advierte que la
explicacién resulta muy cercana o incluso idéntica a la explicacion que podria ofrecer la
teorfa de la accidn racional, y agrega que muchas de las caracteristicas que presentan los
disconnected choosers pueden constituir respuestas racionales derivadas de las experiencias

propias de fracaso escolar (p. 20).

El aporte de Hatcher (1998) procura romper la dicotomfa entre el paradigma sociocultural
reproductivista y la teorfa de la acciéon racional ofreciendo lo que podria denominarse un
nuevo ‘paradigma sociocultural ampliado’. A partir de la redefiniciéon del concepto de
eleccién racional y del desarrollo de claves interpretativas mas flexibles respecto de la

practica sociocultural, implicitamente sugiere la existencia de multiples ‘racionalidades’ de
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eleccién escolar (Bosetti, 2004) sujetas a condicionantes y limitaciones, culturalmente
situadas pero permeables a la habilidad de los actores ‘to identify some rules of the game,
together with the performance of conscious, rational and strategic actions’ (Meo, 2011, p.
353). La reintepretacion de la evidencia etnografica que lleva adelante el autor ciertamente
logra ofrecer una visiéon mas realista del fenémeno de la eleccién escolar en la practica:

A comprehensive theory of agency in education on the part of children, young people

and their parents would need to retain the strengths of the culturalist pardigm while

creating within it space for rational strategic decision-making, for both non-utilitarian

and utilitarian ends. The combination of elements in each case would be a matter for
ethnographic research to clarify. (Hatcher, 1998)

2.3.2 Un paradigma racional limitado

Desde una perspectiva alternativa a la que propone Hatcher (1998), los estudios de Buckley
y Schneider (2003), DeJarnatt (2008) y Ben-Porath (2009, 2010) arriban, no obstante, a un
marco analitico similar para estudiar la eleccién cuyo objetivo final es ofrecer ‘a realistic
look at the cognitive and social processes of choice making’ (Ben-Porath, 2009, p. 528).
Este marco analitico integra dos elementos fundamentales: primero, el concepto de
racionalidad limitada que incorpora elementos del paradigma sociocultural a la teorfa de la
accion racional, y segundo, una vision comportamental de la teorfa de la decisién, también
tributaria de la nocién de racionalidad limitada, que procura examinar ‘how real people

make decisions’ (DeJarnatt, 2008, p. 7).

A partir de una critica de las posiciones libertarias asociadas a la teorfa de la eleccion
publica, este conjunto de autores busca redefinir aspectos conceptuales fundamentales de la
libertad de eleccion escolar a fin de que puedan iluminar la produccién de politicas que
garanticen realmente mayor libertad y equidad en la eleccion. De algin modo, procuran
retomar la vision de la doctrina liberal igualitarista sobre la libertad de elecciéon que
presentamos al comienzo de este capitulo. Ben-Porath advierte en ese sentido que los
defensores [libertarios| de la libre eleccion escolar —y las politicas producidas en las ultimas
décadas en esa linea— han tendido a reparar en nociones idealizadas de la libertad y la
autonomia que ignoran o minimizan la complejidad del acto de eleccién en su contexto
social (2009, pp. 533—534). En sintonfa con el planteo de Hatcher (1998), estos autores no
rechazan por completo el rol de la eleccion racional en los procesos de decision, pero le
asignan un lugar relativo, parcial y limitado: ‘Utility, or cost-effectiveness, is not the sole
component in a choice act, particularly in complex relational systems like families and in

regards to multifaceted decisions like choosing a school” (Ben-Porath, 2009, p. 529).
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La introduccion de la nocién de racionalidad limitada (Simon, 1972) esta en el centro de la
redefiniciéon que proponen Buckley y Schneider (2003), DeJarnatt (2008) y Ben-Porath
(2009, 2010). Desde la perspectiva de la economia, el derecho y la sociologia del
comportamiento, la idea de racionalidad limitada invita a analizar los procesos de toma de
decisiones poniendo el foco en ‘the actual limitations and challenges parents and families
have in making these choices’ (Ben-Porath, 2009, p. 538). La visién racional tradicional
supone, por el contrario, una perspectiva demasiado normativa (y artificial) de los procesos
de decisiéon que tiende a naturalizar la existencia de ‘buenos’ y ‘malos’ electores conforme

estos se adaptan o no al modelo racional.

Las limitaciones sobre las que invita a poner el foco la nocién de racionalidad limitada son
de dos tipos. Por un lado, refieren a las limitaciones de tipo contextual, es decir, aquellas
que han sido mas tematizadas por el paradigma sociocultural. A partir de una vasta revision
de estudios etnograficos Ben-Porath y DeJarnatt ejemplifican el impacto decisivo de
elementos sociales como el origen étnico, la clase y el género sobre las posibilidades de
acceder libremente la eleccién escolat. Estas limitaciones, sostiene Ben-Porath, condicionan
fuertemente pero no determinan por completo las preferencias individuales o las
caracteristicas singulares que pueden asumir los procesos de eleccién en cada caso (2009, p.

536).

Por otro lado, también existen limitaciones que son inherentes al modo en que los
individuos toman decisiones en la vida real. Sobre la base de las teorias comportamentales
de la decision, Buckley y Schneider (2003) y DeJarnatt (2008) advierten que si bien en las
estrategias de eleccion escolar pueden identificarse algunos elementos propios de la teoria
de la accién racional, su elemento caracteristico es el uso sistematico de diversos ‘atajos’,
heuristicas y sesgos que pueden o no constituir errores de valoracion™:

Individuals act in what seems to them a scientific manner —they gather and weigh

evidence— but their evaluation of evidence often constitutes ‘bad science’ because of

how they select information and how they process the information they select.

(DeJarnatt, 2008, p. 7)

La omnipresencia de estos procedimientos heuristicos en la toma de decisiones obliga a

volver sobre el primer conjunto de limitaciones para considerar en qué medida los

28 En este sentido, DeJarnatt (2008, pp. 7-9) sostiene que las familias suelen recurrir al menos a seis tipos de
procedimientos heuristicos ampliamente tematizados por las disciplinas del comportamiento: a) la distorsion
retrospectiva (bindsight bias), b) la disponibilidad heuristica o la sobrevaloraciéon de la informacién disponible a
priori, ¢) el manejo de informacién acotada, d) la sobrevaloracion de lo cercano o conocido (endowment effeci), )
el exceso de confianza en la propia habilidad para elegir, y f) la seleccién de pocos elementos representativos
para juzgar aspectos complejos de las alternativas disponibles (representativeness heuristics).

72 | La eleccién escolar: Racionalidad limitada y reflexividad



elementos contextuales (origen étnico, clase social, género, etc.) amplifican o reducen su
uso, especialmente cuando este conduce a errores de valoracion. DeJarnatt destaca en esa
linea una consideraciéon de Hanson y Yosifon (2003) respecto de la importancia de analizar
‘how causal attributions, motives, emotions, visceral factors, implicit attitudes, knowledge
structures, affiliations and group memberships, and behavior itself invisibly influence our

more visible cognitions, attitudes, and actions’ (2003, p. 173).

La perspectiva de analisis que hemos presentado en este apartado y la visiéon ampliada del
paradigma sociocultural de Hatcher (1998) ambas contribuyen a disipar la dicotomia
normativa racionalidad-irracionalidad y a construir hipétesis mas complejas (y realistas)
respecto de los modos en que los actores se comportan frente a la eleccién escolar. En este
sentido, también permiten lidiar con algunos grupos sociales y categorias de analisis que
habfan permanecido opacos al paradigma sociocultural, masivamente abocado a
comprender el comportamiento de las clases medias (Aurin, 2011; Ball et al., 1995; Crozier
et al., 2008; Oria et al., 2007; Raveaud y van Zanten, 2007; Vowden, 2012). Asi, en linea
con trabajos de Bosetti (2004), Bosetti y Pyryt (2007) y Bonal et. al (2017), esta vision
permite identificar y analizar las practicas de eleccién escolar como un conjunto
heterogéneo de multiples racionalidades situadas (limitadas) pero guiadas también por

diferentes preferencias, aspiraciones y valores (Bosetti y Pyryt, 2007, p. 107).
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Capitulo 11I. Las respuestas de las escuelas en contexto

La introduccién de politicas orientadas a incrementar la capacidad de eleccion escolar y a
fomentar formas de vinculacién de tipo competitivas entre los agentes escolares ha
modificado sustantivamente los modos en que estos se comportan en sus ambitos de
accion. Sin embargo, en comparacion con el estudio de la eleccién escolar —esto es, desde el
punto de vista de la demanda—, las respuestas de la oferta a las presiones competitivas y los
modos en que éstas pueden orientar la elecciéon escolar han sido escasamente
documentadas (Waslander et al., 2010). El objetivo final de este capitulo es, por tanto,
elaborar un marco conceptual comprensivo que permita observar la variedad de acciones
que las escuelas pueden y suelen desplegar en la competencia por recursos. Para ello,
planteamos primero una serie de categorias de analisis que invitan a pensar el mercado y la
practica competitiva como fendémenos esencialmente locales y sujetos a condicionantes
internos y externos (Lubienski, 2006b; Woods etal., 1998). Luego, introducimos el
concepto de ‘logicas de accion’ para caracterizar las formas en que las escuelas desarrollan
de modo consciente o inconsciente, calculado o espontineo distintas respuestas
‘competitivas’ guiadas por motivos tanto instrumentales como axiolégicos (Ball y Maroy,
2009; Maroy y van Zanten, 2009). Finalmente, presentamos un modelo conceptual que
intenta integrar estos enfoques y las aportaciones de los estudios que han procurado

sistematizar el tipo de respuestas que despliegan las instituciones educativas.

3.1 Las escuelas frente a la presién competitiva

La introduccién de diversas formas de flexibilizacién o liberalizacion de la eleccion escolar
no solo ha perseguido expandir el derecho a elegir por parte de las familias sino que
también ha pretendido introducir incentivos de mercado para la mejora e innovacion de la
oferta educativa (Chubb y Moe, 1988, 1990; Friedman, 1997; Hoxby, 2001). Como vimos
en los capitulos precedentes, la potestad de elegir convierte a padres y madres en
‘consumidores soberanos’ capaces de infligir (0 amenazar con infligir) pérdidas en las
escuelas mediante la posibilidad de hacer uso del mecanismo de ‘exi? (Hirschman, 1970).
Asi, frente a la amenaza de perder alumnos (y los recursos que significan) se espera que la
reacciéon de las escuelas, tanto publicas como privadas, semeje el comportamiento

competitivo que despliegan los proveedores en otros mercados a fin de captar demanda.

Las respuestas de las escuelas en contexto | 75



Este elemento cerraria el pretendido circulo virtuoso de la mercantilizacién de los sistemas
educativos por cuanto las escuelas responderian a los incentivos competitivos procurando

ofrecer ‘productos’ de mayor calidad o atributos innovadores para los existentes.

La investigacion del impacto de los esquemas de libre eleccién y competencia en el
funcionamiento de los sistemas educativos se ha concentrado, por un lado, en identificar
los cambios que estos suscitaron en materia de eficiencia, efectividad y equidad (por
ejemplo, Bangay & Latham, 2013; Cullen, Jacob, & Levitt, 2005; Hoxby, 1996; Hsieh &
Utrquiola, 2006) y, por otro, como vimos en el Capitulo II, en estudiar el comportamiento
de las familias frente a la eleccion escolar (Gewirtz et al., 1995; Goldring y Phillips, 2008;
Raveaud y van Zanten, 2007). En comparacion con estas dos profusas lineas de
investigacion, el estudio de los modos en que la oferta reacciona a los incentivos
competitivos ha sido menos explorado (Jabbar, 2015; Waslander et al., 2010; Zancajo,
2017). Asi, sabemos que los comportamientos de elecciéon de las familias no responden al
paradigma racional ortodoxo que anticipaba la teorfa de la elecciéon publica, y que se
requieren otras categorias de analisis para abordar su estudio. Sin embargo, por el lado de la
oferta, es exigua la evidencia referida al tipo de comportamientos que las escuelas

despliegan frente la presion de tener que competir por capturar demanda.

El estudio empirico de las respuestas de las escuelas a los incentivos competitivos reviste
gran interés pues permite contraponer la naturaleza de las acciones y reacciones de los
agentes escolares en entornos concretos al planteo conceptual general de la teoria de la
eleccion publica. Lubienski (2000b) sintetiza la légica detras de este planteo. En los
sistemas educativos organizados burocraticamente, el tipo de gobernanza fgp-down y la
rigidez burocratica inspirarfan practicas estandarizadas y uniformes que bloquean la
innovaciéon en las escuelas. La asignacion de estudiantes por zona de residencia construye
en dltima instancia jerarquias de calidad asociadas a la composicion social del alumnado
(diferenciacion vertical). En contraposicion, la competencia entre proveedores y la libertad
de eleccion suscitarfan comportamientos organizacionales de tipo ptivado-entreprenenrial,
servicios de mayor calidad y practicas pedagogicas innovadoras para satisfacer las
preferencias de los padres y madres-consumidores. La competencia basada en la
innovacién construirfa asi diferenciacion horigontal entre escuelas que ofrecen distintas
opciones curriculares (Lubienski, 2006b, p. 329). Friedman (1997) revela el caracter
hipotético de los resultados de esta transposicion de la teorfa de mercados al campo de la

educacion, aunque vaticina un impacto auspicioso:
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No one can predict in advance the direction that a truly free-market educational
system would take. We know from the experience of every other industry how
imaginative competitive free enterprise can be, what new products and services can
be introduced, how driven it is to satisfy the customers —that is what we need in
education (Friedman, 1997, p. 343).

Sin embargo, lejos del paradigma en apariencia simple que propone la teorfa de la eleccion
publica, el estudio de las respuestas de las escuelas frente a la presiéon competitiva enfrenta
al menos dos desafios a priori. Uno, identificado por Waslander et al. (2010), radica en el
hecho de que no resulta sencillo asociar a ‘la oferta’ con un conjunto unico de actores en
particular. Si la demanda esta representada exclusivamente por las familias, de la definicién
del comportamiento de la oferta participan, en cambio, directores, propietarios, docentes,
las propias familias, inspectores y funcionarios locales de la administracién educativa, entre
otros, sin que pueda identificarse taxativamente y para todos los casos cual de estos actores

encarna, a través de sus acciones, /& respuesta de las escuelas frente a la competencia.

El segundo desafio esta vinculado con la variabilidad de los marcos normativos y de los
contextos sociales, y su relevancia en la determinacion de la intensidad de la competencia y
de la orientacién de las respuestas de las escuelas (Cucchiara, 2016). En este sentido, Van
Zanten (2009) advierte sobre la necesidad de no limitar el estudio de las dinamicas de
competencia entre escuelas exclusivamente a los pocos casos nacionales que han
introducido reformas estereotipicas de cuasi-mercado (Chile, Inglaterra y Gales, Nueva
Zelanda, por ejemplo). De hecho, la competencia entre escuelas existe en todo sistema
donde los recursos no son asignados completamente a través de procedimientos
burocraticos y es caracteristica, por tanto, de un gran numero de paises en los que las
familias estan habilitadas para elegir escuela sobre la base de motivos religiosos o politicos.
Estos sistemas, sostiene Van Zanten, funcionan en la practica de manera similar a los cuasi-
mercados. Las motivaciones ideologico-religiosas que originalmente solian guiar las
decisiones de las familias, han sido progresivamente reemplazadas por otras relativas a la
calidad, la busqueda de distincion y las aspiraciones de movilidad social, entre otras, que
impulsan a las escuelas a competir de manera analoga aunque dentro de las especificidades
de los marcos politico-normativos que regulan cada contexto (Karsten, 1999; van Zanten,

2009).

Estos desafios obligan a estudiar el comportamiento de las escuelas como un proceso de
negociaciéon y adaptacion desde diferentes vertientes. En primer lugar, como una
negociaciéon entre un conjunto no homogéneo de agentes con roles definidos, aunque a

menudo superpuestos (directores, docentes, familias, etc.) (Ball y Maroy, 2009; van Zanten,
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2009). En segundo lugar, como un conjunto de acciones de adaptacién y modificacién que
operan sobre mercados locales, territorializados, determinados por marcos normativos
especificos y por la accién de agentes concretos que ‘compiten’ y ‘consumen’ siguiendo
patrones no homogéneos. Esta concepcion local del mercado, referida por algunos como
“local competitive arenas (Woods et al., 1998), “local educational markets (Lubienski, 2006b), o
“locally constructed competitive interdependencies (Ball y Maroy, 2009; Maroy y van Zanten, 2009),
se opone a la visibn mas universalista del mercado que plantea la teoria de la eleccion
publica, que no parece reconocer fronteras ni subjetividades reflexivas y donde los
incentivos competitivos crearfan de suyo dinamicas virtuosas de impacto generalizado,

como si constituyeran ‘a #de that lifts al boats (Hoxby, 2002a).

En esta linea, Maroy y Van Zanten (2009) sostienen que el analisis empirico de las
dinamicas competitivas entendidas en términos locales supone considerar una serie de
procesos protagonizados simultineamente por familias, agentes politico-regulatorios y
escuelas. Asi, los autores destacan en primer lugar el impacto de los cambios demograficos
y de los perfiles econémicos y socioculturales (en cuanto a su homogeneidad o
heterogeneidad) de las familias en el tipo de dindmicas competitivas que se generan en
determinado contexto. En cuanto a los aspectos regulatorios, las practicas competitivas se
ven afectadas por el grado de influencia real de los marcos normativos generales
(nacionales o subnacionales), y por el margen de maniobra con que cuentan los actores
locales en la interpretacion y traduccion de la normativa®, y en el establecimiento de formas
de coordinacién entre escuelas para limitar o polarizar la competencia. Finalmente, las
caracteristicas de las escuelas también afectan los modos en que se construyen localmente
las interdependencias competitivas. En particular, las caracteristicas del alumnado en
cuanto a género, etnia y nivel sociocultural, y el grado de autonomia del que disponen para

organizar la oferta pedagogica, ambos elementos habilitan diversas formas de competencia.

2 Ball, Maguire y Braun (2012) han ilustrado lo inconveniente de referirse a los modos en que las escuelas
adoptan las politicas educativas en términos de ‘implementacién’ y proponen en su lugar la utilizacién del
concepto de ‘enactment. La idea de enactment incorpora precisamente el caricter contextualizado de un
proceso que no se da en absoluto de modo lineal. Las politicas, en este sentido, nunca se ‘implementan’ sino
que ‘[they] become interpreted and translated and reconstructed and remade in different but similar settings,
where local resources, material and human, and diffuse sets of discourses and values are deployed in a
complex and hybrid process of enactment’ (Ball et al., 2012, p. 6). Estas afirmaciones respecto de los modos
de vinculacién entre escuelas y politicas resultan en extremo razonables aunque, paraddjicamente, no hayan
merecido mayor consideracion en las perspectivas de analisis habituales.

Las consideraciones respecto de la importancia capital del contexto resultan validas no solo para el caso de
politicas educativas discretas o particulares, sino también para comprender los modos en que las escuelas
habitan los entramados normativos locales en que desarrollan su actividad (Braun, Ball, Maguire, et al., 2011).
Estas ‘reglas del juego’ también son objeto de interpretacion, traduccion y reconstruccion, y las logicas de
accion que las escuelas despliegan en el marco de las interdependencias competitivas que las contienen (y que
ellas mismas prefiguran) bien pueden ser entendidas como el resultado de esos procesos hermenéuticos.
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3.2 Estrategias o ldgicas de accion

La reconfiguracién de las estructuras de gobernanza de los sistemas educativos impacta en
el nivel organizacional afectando directamente los modos en que las instituciones
educativas se comportan en sus correspondientes ambitos de accién. Asi como desde el
lado de la demanda hemos visto cémo las familias desarrollan complejos procesos de
eleccion escolar, las escuelas no permanecen inertes a las presiones competitivas sino que,
por el contrario, despliegan toda una serie de respuestas locales de vinculaciéon —de

adaptacion y modificacién— con el contexto.

Como vimos, estas practicas no son privativas de los sistemas organizados estrictamente
como cuasi mercados sino que se dan en todos los ambitos en que se construyan
interdependencias competitivas por la captura de ciertos recursos (alumnos, docentes,
reputacion, etc.). Sin embargo, de todos los recursos en pugna, los alumnos constituyen el
recurso principal por dos motivos. En primer lugar, porque constituyen el acceso a otros
recursos: en los sistemas de cuasi-mercado y financiamiento per capita, los alumnos
equivalen directamente a ingresos monetarios para las escuelas; en sistemas que no asignan
presupuesto por alumno, la cantidad de alumnos se traduce indirectamente en
otorgamiento de subvenciones, cargos docentes, edificios y equipamiento. En segundo
lugar, porque las caracteristicas de los alumnos definen el tipo de trabajo que se desarrolla y
la reputacién que obtienen las escuelas, tal y como ocurre en muchas industrias de servicios
(Gewirtz et al., 1995). Van Zanten (2009) distingue en ese sentido dos tipos o niveles de
competencia de los que pueden participar las escuelas. Por un lado, una competencia de
‘primer orden’, que consiste en procurar captar una cantidad suficiente de alumnos que
asegure el equilibrio econémico-operativo de cada escuela. Por otro, una competencia de
‘segundo orden’, por cuanto las escuelas prefieren matricular a ciertos tipos de alumnos,
aquellos académicamente mas ‘competentes’ cuyos desempefios repercutan positivamente
en la reputacién y en el tipo y volumen de trabajo que lleva adelante cada institucién (van

Zanten, 2009, p. 806).

Para comprender el contenido y orientacion de estas practicas competitivas de las escuelas,
ya sean de primer o de segundo orden, es relevante el abordaje conceptual que desarrollan

Ball y Maroy (2009), Maroy y Van Zanten (2009) y Van Zanten (2009) en el marco del
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proyecto REGULEDUC™. Alli, ademas de suscribir una concepcién local del mercado en
tanto ambito territorialmente acotado de ‘interdependencias competitivas’, los autores
introducen el concepto de ‘l6gicas de accion’ para analizar las practicas competitivas de las
escuelas. Las ‘logicas de accion’ son definidas por Maroy y Van Zanten como ‘the
predominant orientations given to the conduct of a school in different spheres of action,

through decisions, routines or practical choices, as reconstructed ex post facto by an

observer’ (2009, p. 72).

Al igual que con los paradigmas de racionalidad limitada (Ben-Porath, 2010) o de practica
sociocultural ampliada (Hatcher, 1998) que utilizamos para caracterizar los procesos de
eleccién escolar, el concepto de légicas de accidon reconoce una cierta racionalidad
subyacente en los modos en que las escuelas se vinculan con el contexto competitivo. Sin
embargo, a diferencia del concepto mas restringido de estrategia, la nocién de logicas de
accién no supone una conciencia absoluta de los agentes respecto de los efectos de sus
practicas ni que estas deriven siempre de una racionalidad instrumental pura. Por el
contrario, las logicas de acciéon contemplan también practicas guiadas por motivos
expresivos o axioldgicos, y no exclusivamente por intereses y, asi, admiten la existencia de
rutinas, inercias, adaptaciones inconscientes y reacciones espontaneas a los cambios en el

contexto (van Zanten, 2009, p. 87).

En el abordaje empirico de las practicas que despliegan las escuelas, las logicas de accion se
expresan en aspectos tanto externos de su actividad (practicas de admision y expulsion de
alumnos, provision de opciones curriculares y extracurriculares diferenciales y desarrollo de
actividades promocionales), como internos (seguimiento de alumnos, servicios para
alumnos con necesidades especiales, disciplina, entre otras). A su vez, las respuestas de las
escuelas, capturadas a través de la nocidn de logicas de accion, asume distintas formas en
virtud de ciertos condicionantes externos e internos. Entre los primeros, se destacan las
caracteristicas de las regulaciones en vigor, el contexto sociodemografico local, las
caracteristicas de las escuelas en ese ambito, la ubicacion de la escuela en la jerarquia local’
de reputacién y las racionalidades de eleccion de las familias. Entre los internos, la
micropolitica escolar, el tipo de liderazgo, la cultura escolar y la composicion del plantel

docente (Maroy, 2004).

30 El Proyecto REGULEDUC se desarroll6 entre los afios 2001 y 2004 y estuvo enfocado en el analisis del
impacto de los entornos competitivos en las logicas de accién de las escuelas en seis ambitos locales de las
ciudades de Londres, Parfs, Lille, Charleroi, Budapest y Lisboa (Maroy, 2004).
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Si bien en la siguiente seccién introduciremos un modelo comprensivo para el estudio y
para la clasificacion de los hallazgos sobre el comportamiento de las escuelas en entornos
competitivos (Bagley, 2006; Jabbar, 2015; Woods et al., 1998), antes presentaremos dos
tipologias planteadas para los mercados locales estudiados en el proyecto REGULEDUC.
Estas tipologfas trabajan con el concepto de logicas de accion —sujetas a condicionantes

internos y externos— que aportara mayor densidad tedrica a ciertos conceptos del modelo.

En la primera de las tipologias que se presentan, Maroy y Van Zanten diferencian cuatro
tipos ideales de logicas de accion: ‘conquista’, ‘beneficio del status gno’, ‘diversificacion’ y
‘adaptacion’ (2009, p. 73) (ver Figura 3.1). El modelo contempla dos variables que ponen
en relacion muchos de los condicionamientos externos e internos que afectan el
comportamiento de las escuelas y que aparecen como determinantes significativos —aunque
no absolutos— de las logicas de accion advertidas en cada caso de estudio. Asi, por un lado,
la variable ‘intensidad de las interdependencias competitivas’ se define como el grado de
apertura y estabilidad del mercado local que resulta de las dinamicas demograficas, urbanas
y sociales, y de las caracteristicas del marco regulatorio. La variable distingue dos escenarios
extremos: uno en el que la competencia es abierta e inestable, donde muchas escuelas
pueden potencialmente participar y redefinir el espacio en el que se compite; y otro en el
que la competencia es cerrada y estable, donde participan un nimero limitado de escuelas y,
por tanto, los cambios en la configuracion del espacio y de sus actores suelen ser acotados
y lentos. Luego, la segunda variable integra algunas caracteristicas institucionales internas y
viene dada por la posicion relativa que ocupa cada escuela en la jerarquia local. Aqui
nuevamente los autores distinguen dos escenarios analiticos: alto y medio o bajo. De las
combinaciones de los cuatro estados de estas dos variables surgen los cuatro tipos ideales

de légicas de accion.

Intensity of competitive Open, unstable competition Limited, stable competition
interdependencies/Position in hierarchy

High position Logics of conquest Logics of profiting from the status quo
Low or middle position Logics of diversification Logics of adaptation

Figura 3.1. Tipologia de las l6gicas de accion de las escuelas
Fuente: Maroy y Van Zanten (2009, p. 73)

Las escuelas que se encuentran en una posicion relativa alta en la jerarquia local pueden

desarrollar dos tipos alternativos de ldégicas de acciéon dependiendo del escenario
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competitivo que enfrentan. Cuando el matco regulatorio, los cambios demogtificos y/o los
cambios en la reputaciéon de las escuelas crean escenarios de competencia abierta e
inestable, las escuelas ubicadas en lo alto de la jerarquia suelen desplegar légicas de
conquista. Explotando las caracteristicas que las hacen atractivas para las familias, estas
escuelas se integran en practicas competitivas de primer y segundo orden procurando

acrecentar sus matriculas con los ‘mejores’ candidatos.

Por el contrario, cuando la competencia es limitada y relativamente estable debido al escaso
namero de escuelas, a la existencia de marcos regulatorios menos flexibles o a la escasa
variacion de la reputacion de las instituciones en el tiempo, las escuelas ubicadas en lo alto
de la jerarquia local suelen perseguir una logica de accién que procura beneficiarse del stazus
guo. Segun advierten Maroy y Van Zanten, en estos casos las escuelas mantienen sus
practicas de seleccion del alumnado pues su buena reputacion les asegura un flujo de
demanda siempre superior a su capacidad instalada. Por el mismo motivo, no suelen
realizar actividades promocionales ni desarrollar innovaciones pedagoégico-curriculares. El
ethos de estas escuelas suele estar inamoviblemente asociado a los valores tradicionales, a la
disciplina y al respeto por las reglas. En ese sentido, los autores notan que las escuelas de
este cuadrante reproducen ‘a traditional model of excellence that has lost none of its
attraction for large sections of upper- and middle-class parents’ (Maroy y van Zanten, 2009,

p. 74).

Las escuelas que se encuentran en los rangos medios o bajos de las jerarquias locales
también suelen reaccionar de modo distinto a las caracteristicas del entorno competitivo.
Paraddjicamente, en estos casos la necesidad de detener el espiral descendente de la pérdida
de reputaciéon y alumnos se conjuga con una falta de recursos para trazar estrategias
sustentables de reposicionamiento. En consecuencia, estas escuelas suelen emprender
caminos mas sinuosos, tacticos, con éxito variable (Maroy y van Zanten, 2009, p. 74). En
contextos altamente competitivos, estas escuelas generalmente emprenden logicas de
diversificacioén interna de la oferta curricular o extracurricular y procuran evitar convertirse
en ‘escuelas ghetto’ promoviendo la diversidad social de la composiciéon del alumnado,
aunque segregando internamente. En los casos en que el marco regulatorio admite cierto
margen de maniobra para seleccionar alumnos, también suelen filtrar la matriculacién de
alumnos con problemas de comportamiento, o bien expulsar a aquellos que hayan
merecido algun tipo de sancién disciplinaria. La diversificacion interna (por ejemplo, a

través de orientaciones técnicas o generales, o clases de idiomas extranjeros y de idioma
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local para inmigrantes) funciona como herramienta para atraer a familias que provengan de
fuera del area de influencia y ofrece, al mismo tiempo, un mecanismo de separacién por

niveles o por grupo social que los autores denominan ‘bipolarization’ (2009, p. 74).

Finalmente, existen escuelas cuyos malos resultados y elevada proporcion de alumnos
desaventajados, o cuya ubicaciéon en zonas altamente segregadas les impiden competir. En
estos casos la logica de accion predominante suele ser la de adaptacion al contexto y al tipo
de poblacion atendida, y conlleva cierta resignacion por parte del plantel docente respecto
de las posibilidades de aprendizaje. En contraste, docentes y directivos desarrollan una ética
profesional ‘humanitaria’ de contencién y procuran mantener un buen clima buscando
evitar disrupciones o incidentes pero dejando el progreso académico en un segundo plano.
Maroy y Van Zanten destacan la heterogeneidad de respuestas contenidas dentro de este
ultimo tipo ideal. Algunas escuelas crean nichos de mercado especializandose, por ejemplo,
en el trabajo con alumnos con problemas psicosociales, lo que les permite asegurarse un
flujo de demanda (competencia de primer orden) en equilibrio. Otras que no pueden
detener la pérdida de alumnos, se van diluyendo muy lentamente o atraviesan estados de
anomia que precipitan su caida. También se destacan algunas escuelas que los autores
llaman ‘activas’ (2009, p. 75) donde equipos comprometidos de docentes y directivos
intentan llevar adelante proyectos educativos igualitarios para lograr mejorar el desempefio

general y reposicionarse en la jerarquia.

En la segunda de las tipologias originadas en el proyecto REGULEDUC, Ball y Maroy
(2009) retoman una conocida conceptualizacion de Bernstein (1996) y proponen dos tipos
ideales dicotémicos de escuelas: aquellas que responden eminentemente a logicas de accion
expresivas y aquellas cuyo orden dominante es el instrumental (ver Figura 3.2). La tipologia
no supone que existan escuelas expresivas o instrumentales sin mas y el valor de la
distincién es, por tanto, fundamentalmente heuristico. Toda escuela responde en la practica
a ambos 6rdenes en alguna medida, aunque en general alguno de los dos se encuentra
exacerbado como respuesta a condicionamientos internos (micropolitica escolar’, tipo de
liderazgo, composicion del alumnado, el ezhos profesional) y externos (posicion relativa en la
jerarquia local, regulaciones) especificos. A diferencia de la tipologfa que presentamos
arriba, en este caso los autores se detienen exclusivamente en las logicas de accion
orientadas hacia el interior de las escuelas, y abordan solo indirectamente el impacto que

estas tienen en la dimensidon externa.

31 Especialmente en lo referido a las negociaciones y transacciones internas entre docentes y directivos,
docentes directivos y familias, y entre distintos grupos de docentes.
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Instrumental

Expressive

Homogeneous, selected intake

Narrowly defined teacher—pupil relationships
based on pupils’ academic identity and
teacher authority

Parents viewed as social, political and
academic assets

Discourse of equity marginal or ‘irrelevant’

Complex programmes in preparation for
higher education and ‘high ability’ pupils

Extensive use of ability differentiation

Limited collaboration between teachers

Principal is manager
Relations between the principal and staff are

Open intake and programmes aimed at
pupils with special needs

Teacher—pupil relationships based on
familial roles and principles of care

School may be part of the local community
but some parents are seen as unsupportive
of the pupils and/or the school

Discourse of equity central to the philosophy
and practice of the school

Special programmes for educational and
behavioural needs

Minimal use of ability differentiation

Collaboration between teachers is normal
practice

Principal is leading professional

Relations between the principal and staff are

formal and distant
Decision-making by the principal is closed

open and informal
Decision-making by the principal is
consultative and devolved

Figura 3.2 Caracteristicas generales de las escuelas expresivas e instrumentales
Fuente: Ball y Maroy (2009, p. 103)

Las escuelas expresivas se caracterizan por tener una composicion social heterogénea y por
ofrecer un curriculum comun. La heterogeneidad social es valorada positivamente y no
existen en general mecanismos de separaciéon por niveles de habilidad aunque si
ocasionalmente por orientaciones curriculares, siempre que la base sea su relevancia
cultural para determinados grupos. Estas escuelas suelen tener un vinculo abierto e
integrador con el entorno y estar siempre dispuestas a aceptar nuevos alumnos, incluso
aquellos que hayan sido rechazados o expulsados en otras instituciones. Las relaciones de
participacién y colaboracion entre alumnos y docentes enmarcadas en términos de
contencioén no excluyen, no obstante, el cuidado de la disciplina, el buen comportamiento y
la resolucion de conflictos. Ball y Maroy destacan que en estas escuelas las habilidades que
desarrollan los equipos directivos y docentes para gestionar problemas sociales y
educacionales dan forma a un campo de experzise institucional que repercute positivamente
en la reputacion. Las referencias discursivas y practicas a la equidad como valor
fundamental son permanentes y se expresan también en las relaciones entre docentes y
directivos. Alli, la horizontalidad en el trato suele estimular discusiones sobre enfoques
pedagogicos, innovaciones y proyectos grupales en las que los directores asumen un rol de
‘lider profesional’ que decide previa consulta a las partes interesadas (Ball y Maroy, 2009, p.

102).
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Las escuelas instrumentales, en cambio, se caracterizan por tener una composicion mas
homogénea de alumnos ‘capaces y dispuestos’ para afrontar una orientaciéon centrada en la
excelencia académica. Su caracter selectivo construye una reputacion que es valorada
positivamente por familias que priorizan las orientaciones tradicionales asociadas a la
transiciéon al nivel universitario. El uso de distintas formas de separaciéon interna vy
especializacion suele estar muy extendido y el objetivo final es la maximizacién del
desempefio de los alumnos. De hecho, el discurso centrado en el desempeno deja en un
segundo plano, o incluso desplaza totalmente, a los planteos sobre equidad. Por ultimo,
tanto las relaciones entre alumnos y docentes como entre docentes y directivos estan
basadas en una nocién posicional de la autoridad, y el rol del directivo suele semejar el de

un ‘manager’ (Ball y Maroy, 2009, p. 102).

Ball y Maroy (2009) advierten finalmente que entre los casos analizados existen
instituciones de tipo hibrido, que retnen rasgos de uno y otro orden sin que exista un claro
predominio de alguno. Estos casos pueden estar o bien ‘en equilibrio’, o ‘en movimiento’
de uno hacia otro orden. Habitualmente reflejan las respuestas de las escuelas a patrones
mixtos o cambiantes del entorno sociodemografico o constituyen un intento por

reposicionarse en la jerarquia local procurando atraer a otro tipo de poblacion.

Tanto en la tipologfa de Maroy y van Zanten (2009) como en la de Ball y Maroy (2009),
existen variables internas, especificas de cada institucion y expresadas en elementos de la
cultura escolar, el ezhos profesional de los equipos docentes y directivos y la propia historia
institucional que culminan por definir el margen de agencia segin el cual opera cada
escuela. No obstante, dos elementos aparecen como determinantes principales del tipo de
logicas de accion que prevalecen en cada caso. La posicion relativa en la jerarquia local —
que resulta en gran medida de las caracteristicas del alumnado—, y la intensidad de la
competencia —definida fundamentalmente por factores externos—, parecen determinar
buena parte del modo en que las escuelas prefiguran sus respuestas. El concepto de ‘légicas
de accion’, a partir del reconocimiento de la existencia de una racionalidad ampliada, logra
capturar el caricter complejo y multifacético de los comportamientos de los agentes
escolares sujetos estos condicionamientos. Sin embargo, creemos que este enfoque,
desprovisto de una estructura conceptual mas concreta que canalice su poder explicativo,
puede resultar un tanto general respecto de los interrogantes que plantea el analisis

empirico de las respuestas de las escuelas. En la siguiente seccion, intentamos integrar este
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enfoque a las aportaciones de otros estudios que han procurado sistematizar el tipo de

respuestas que despliegan las instituciones educativas.

3.3 Condicionantes contextuales y respuestas de las escuelas: un

modelo comprensivo

En un nivel de analisis mas estructural, los trabajos de Maroy y Van Zanten (2009) y Ball y
Maroy (2009) han permitido advertir como las respuestas de las escuelas a la presion
competitiva estan mediadas por condicionantes internos y externos. Estos condicionantes
definen la intensidad competitiva en un determinado mercado local y las disposiciones
organizacionales de cada escuela para participar del juego competitivo. Si bien este enfoque
ilumina el mecanismo general a través del cual se construyen las respuestas de las escuelas
en ambitos concretos de interdependencia competitiva, no identifica exhaustivamente —ni

pretende identificar— en qué pueden consistir estas respuestas a efectos practicos.

En ese sentido, el trabajo pionero de Woods, Bagley y Glatter (1998) presenta una tipologia
de respuestas que las instituciones educativas despliegan en sus entornos competitivos que
resulta complementaria al enfoque del proyecto REGULEDUC. La tipologfa prevé dos
grandes conjuntos de respuestas que proponemos pensar como constitutivas de distintas

légicas de accion (ver Figura 3.3.).

A. Operacionales 1. Promocionales
2. De escaneo
3. De cambio sustantivo
i. Curticulum
ii. Estilo
iii. Filosofia
iv. Alumnos
v. Organizacién y gestion
vi. Infraestructura edilicia
4. Estructurales

5. De gestién de recursos
B. Sistémicas

Figura 3.3. Tipologia de respuestas de las escuelas en escenarios competitivos
Fuente: Basado en Woods, Bagley & Glatter (1998, p. 11)
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Por un lado, los autores identifican las respuestas ‘sistémicas’, que incluyen todas aquellas
acciones que los agentes escolares ejecutan con la intencién de impulsar cambios en los
mecanismos generales de regulacion, financiamiento y provision del sistema en que se
encuentran inmersos. Estas acciones requieren de un gran esfuerzo de coordinacién pues
implican movilizar y aglutinar actores en torno de una propuesta de redefiniciéon de algin

aspecto estructural del sistema.

Por otro lado, Woods et al. (1998) distinguen las respuestas ‘operacionales’, que refieren a
todas las acciones que las escuelas llevan adelante en el marco de los ambitos competitivos
en que se desenvuelven con la intencién de sobrevivir y capturar recursos. Dentro de esta
categoria los autores identifican cinco tipos de acciones: promocionales (relativas a asegurar
una precepciéon positiva por parte de potenciales usuarios), de escaneo —environmental
scanning— (acciones que procuran conocer e interpretar el mercado educativo local), de
cambio sustantivo (cambios a nivel curriculum, estilo de ensefianza, filosofia, criterios de
admision, organizacién e infraestructura edilicia), estructurales (cambios en lo relativo a
estructuras de financiamiento, gobernanza), y de gestion de recursos (aseguramiento del
flujo de fondos por vias tradicionales y alternativas —recaudacioén de fondos y sponsorships —,
e incremento de la eficiencia operacional para concentrar los recursos en aspectos

educacionales).

En un trabajo mas reciente, Jabbar (2015) estudia las respuestas de las escuelas a las
presiones competitivas en el contexto fuertemente mercantilizado de la ciudad de Nueva
Orleans. En su abordaje conceptual, la autora integra, por un lado, una perspectiva que
refleja los condicionantes contextuales que afectan el comportamiento competitivo de las
escuelas. En este sentido, el abordaje refleja en parte el planteo general del proyecto
REGULEDUC. Por otro lado, recupera algunas de las categorias de Woods et al. (1998)
para clasificar los tipos de respuestas de las escuelas. En la Figura 3.4. reproducimos
parcialmente este esquema e incorporamos otros elementos a fin de dejar planteado un
modelo comprensivo preliminar para entender la variedad de practicas que despliegan las

escuelas en escenarios de competencia.
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Presion
competitiva pot
pérdida o
amenaza de
pérdida de
recursos frente
a otras escuelas

Condicionantes
externos

* Marco normativo

* Caracteristicas
sociodemogrificas

* Posicion relativa en la
jerarquia local

¢ Caracteristicas de las
escuelas

Condicionantes
internos

* Percepcion de
competencia

* Caracteristicas del
alumnado

* Historia y cultura
institucional

* Ethoes profesional

Respuestas

Académicas
Operacionales
* Eficiencia
productiva
* Desarrollo de
fondos
* Expansion
* Alianzas
* Lobbying
De diferenciacion
* Nichos

Resultados

académicos

* Otros nichos

* Extracurricular
Promocionales

* Generales

* Targeted
De (re)localizacion
De seleccion

* Exante

* Expost

* Infraestructura

* Redes

Figura 3.4. Modelo comprensivo de respuestas de las escuelas en escenarios competitivos
Fuente: Basado en Woods, Bagley y Glatter (1998), Jabbar (2015), Lubienski (2006b), Jennings
(2010), Ball y Maroy (2009), Maroy y Van Zanten (2009) y Van Zanten (2009)

Jabbar (2015) propone pensar el comportamiento de las escuelas en entornos competitivos
en términos de proceso, en contraste con las visiones que procuran analizar la estructura de
una industria y de alli derivar el tipo de competencia que se produce (Porter, 1980, 2008).
La visién de proceso se opone asi a una visiéon un tanto mas estatica de la competencia.
Para que el proceso competitivo se inicie, el equipo directivo de una institucion
determinada debe reconocer la amenaza potencial de perder recursos a manos de otros
agentes y operar preventiva o paliativamente seleccionando entre todas las respuestas
posibles, contextualmente determinadas. Jabbar llama al conjunto de condicionantes
contextuales “wediating factors (2015, p. 3) y no distingue entre aquellos que responden a
elementos externos e internos de cada institucién. Esta distincion, planteada en el proyecto
REGULEDUC, persigue un objetivo fundamentalmente analitico. De hecho, en la mayoria
de los casos ciertos condicionantes internos estan determinados en parte por circunstancias
externas y viceversa. Por ejemplo, el lugar que ocupa una institucion dada en la jerarquia
local expresa en parte la composicion social de su alumnado, y esta a su vez estd
determinada por su posicién jerarquica. A pesar de la interdeterminaciéon que rige la
configuraciéon de estos elementos, y si bien por momentos integraremos ambas

dimensiones, creemos conveniente recuperar la distinciéon conceptual.
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3.3.1 Condicionantes externos e internos

El marco normativo cumple una funcién principal definiendo formalmente las reglas del
juego competitivo. Delimita los recursos por los que han de competir los agentes escolares
y fija incentivos en una u otra direcciéon. En ocasiones opera restrictivamente prohibiendo
ciertas practicas competitivas, entre otras, aquellas asociadas a la competencia por
determinado tipo de alumno (competencia de segundo orden). También fija el grado de
autonomia de las escuelas en lo referido a definiciones pedagdgicas y administrativas que
derivan en la posibilidad o imposibilidad para desplegar ciertas 16gicas de acciéon en la arena
competitiva. LLa enorme heterogeneidad de formas competitivas que los marcos normativos
pueden instaurar, obliga a un tipo de analisis no universal de los modos en que los agentes
compiten en contextos regulados concretos (van Zanten, 2009). En vistas de que no
existen en la practica mercados no regulados, este analisis requiere una atenciéon constante a
la tension entre las particularidades de cada sistema de regulacién formal, y los modos en

que los actores interpretan, traducen y actualizan esas reglas para accionar en consecuencia

(Braun, Ball, Maguire, et al., 2011).

Las caracteristicas sociodemograficas del contexto influyen también en el tipo de
interdependencias competitivas que se construyen en parte como consecuencia de que el
factor distancia es un determinante muy relevante de la eleccion escolar. Este factor define
fronteras y espacios geograficos mas o menos acotados que pueden ser homogéneos o
heterogéneos desde una perspectiva social y con determinada densidad poblacional infantil.
Estas caracteristicas no son siempre estaticas y los cambios que experimentan pueden
disparar ciertas respuestas competitivas. La creacién espontinea —no legislada— de
interdependencias competitivas puede por ejemplo resultar de la llegada de sectores de
clase media a determinados vecindarios en el marco de procesos de gentrificacion (Butler y
Robson, 2003; van Zanten, 2009). Ball y Maroy (2009) observan, por ejemplo, cémo las
logicas de accion de tipo instrumental suelen estar asociadas a entornos
predominantemente de clase media mientras que las de tipo expresivo responden a
entornos mixtos o de clase baja. En la misma linea, Maroy y Van Zanten (2009) advierten
que ciertas escuelas ubicadas en ambitos muy segregados suelen resignarse a no competir y

a desplegar logicas de accion de adaptacion al entorno.

La posicion relativa en la jerarquia local parece ser uno de los condicionantes contextuales
mas determinantes del tipo de logicas de accion que despliegan las escuelas (Ball y Maroy,

2009; Jabbar, 2015; Lubienski, 2006b; van Zanten, 2009; Verger, Bonal, et al., 2016). Esta
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posiciéon se define por las percepciones que las familias tienen de cada escuela, pero
también por el estatus derivado del grado en que cada escuela es percibida como
competidor por otras instituciones educativas. Asf, una escuela ocupa un lugar relativo alto
en la jerarquia local si es percibida positivamente por un nimero importante de familias y si
muchas otras escuelas de ese mercado local la perciben como competencia (Jabbar, 2015;

Levaci¢, 2004).

Las jerarquias se construyen en cada espacio competitivo con el paso del tiempo y terminan
dividiendo a la oferta en escalones complementarios relativamente discretos que los actores
distinguen, por ejemplo, como ‘escuelas de elite’, ‘escuelas heterogéneas’ y ‘escuelas para
niflos con necesidades especiales’ (Ball y Maroy, 2009). Estas posiciones suelen determinar
el comportamiento competitivo de las escuelas. Esquematicamente, en los extremos,
aquellas que se encuentran en el escaléon mas bajo pueden sentirse incapaces para competir,
mientras que las que se encuentran en la cima de la jerarquia pueden igualmente no

competir, aunque por motivos muy diferentes.

La propia definicion del concepto de interdependencias competitivas supone, ademas, que
las 16gicas de accion de las escuelas se encuentran en parte determinadas por el conjunto de
logicas de accién de las demas. Ball y Maroy (2009) asi lo describen:

By competitive interdependencies we mean that school X is affected (directly or

indirectly) by the logics of action of the other schools in the same space (producers),

and the behaviours of certain parents (consumers), in relation to ‘resources’ the

schools are competing for objectively or subjectively (especially pupils, teachers and
reputation). (Ball y Maroy, 2009, p. 100)

En efecto, las escuelas reaccionan no solo al contexto sociodemografico, al marco
normativo y a las percepciones que suscitan sino también a las ‘agresiones’ competitivas
que otras escuelas (potencialmente) despliegan. Este elemento esta estrechamente
vinculado con la idea de percepciéon de competencia, que ubicamos entre los
condicionantes internos por cuanto refiere al ‘escaneo’ e interpretacion que cada escuela
hace de la intensidad competitiva del contexto (Woods et al., 1998). A diferencia de otras
medidas mas objetivas de intensidad competitiva —como la cantidad de competidores, o las
barreras de entrada o salida de una industria (Porter, 1980)—, la percepcion de competencia
parece afectar en mayor medida y mas directamente las respuestas de los agentes escolares
(Joshi, 2016; Levaci¢, 2004). La percepcion de competencia deriva de la interpretacion que
los equipos directivos hacen de las caracteristicas objetivas del contexto (cantidad y tipo de

competidores) y de las seflales concretas que cada escuela experimente (la pérdida sabita o
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sostenida de alumnos), pero también esta determinada por las propias caracteristicas de la

escuela y su personal directivo (Jabbar, 2015, 2016a).

Como vimos en las tipologfas del proyecto REGULEDUC, las caracteristicas del alumnado
son fuertes determinantes de la reputacion de una escuela y de su posicion en la jerarquia
local. Por consiguiente, afectan también el tipo de légicas de accién que desarrolla cada
instituciéon. Ya sea para mantener o para redefinir el tipo de alumnado, la competencia de
segundo orden suele operacionalizarse a través de diversas formas de seleccion, marketing
enfocado, segmentacién y diferenciaciéon que describiremos mas abajo (Wilson y Carlsen,
2016). En otros casos, como vimos, una composiciéon muy segregada puede bloquear el
desarrollo de logicas de acciéon competitivas y sumir a las escuelas en légicas mas

compensatorias, humanitarias o de adaptaciéon (Maroy y van Zanten, 2009).

Otros condicionantes internos vienen dados por la historia y la cultura institucional aunque
estos han sido poco explorados en estudios centrados en el comportamiento de la oferta
(Waslander et al.,, 2010). El ethos profesional de los docentes y del equipo directivo en
particular, constituye un factor determinante en la orientacion de las légicas de acciéon. Ball
y Maroy (2009) y Jabbar (2016a) han identificado directivos que, con éxito variable, actian
como agentes de cambio de la cultura institucional intentando incrementar la reputacién y
el rendimiento de los estudiantes con el objetivo ultimo de reposicionar a sus las escuelas
en la jerarquia local. Finalmente, las caracteristicas de la infraestructura y la pertenencia a
redes o cadenas de escuelas, también ofrecen distintas posibilidades para involucrarse en el
juego competitivo. En algunos casos, por ejemplo, el contar con infraestructuras nuevas y
atractivas libera a las escuelas de gran parte del esfuerzo competitivo de primer orden
(Jabbar, 2015). En el caso de la pertenencia a redes o cadenas de escuelas, las economias de

escala tornan mas eficiente el gasto en actividades promocionales (Jabbar, 2016b).
3.3.2 Respuestas de las escuelas

La implementacion de distintos programas de eleccién escolar e incentivos competitivos en
el campo de la educaciéon ha supuesto importantes cambios en las practicas de gestion de
las escuelas y en los modos en que estas se vinculan con el contexto. L.a gama de posibles
respuestas a los esquemas de incentivos, mediadas por una multiplicidad de condicionantes
internos y externos, parece escapar a la légica que anticipaba la teorfa de la eleccion publica
(Lubienski, 2006b; Verger, Bonal, et al.,, 2016). Las respuestas mas habituales suelen ser

intentos por resguardarse de la competencia a partir del desarrollo de distintas formas de
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diferenciaciéon respecto de otros competidores. Sin embargo, estas légicas de accién no
siempre apuntan a construir diferenciacion modificando elementos sustanciales de las
practicas pedagdgico-curriculares de las escuelas. Por el contrario, habitualmente tienden a
operan en niveles mas bien simbolicos, superficiales y operacionales (Lubienski, 2006b;
Renzulli, Barr, y Paino, 2014; Waslander et al., 2010). Asi, por ejemplo, los cambios en
aspectos administrativos (Lubienski, 2003a), el marketing y las actividades promocionales en
general (Jabbar, 2016b; Stewart y Good, 2016), las decisiones de (re)localizacion geografica
(Gulosino y Lubienski, 2011), y las practicas de seleccion del alumnado (Ball, 1993;
Jennings, 2010) parecen ocupar un lugar central. A continuacién, nos referiremos
brevemente a las diferentes categorias de respuestas que las escuelas pueden desplegar en el
terreno competitivo a fin de plantear y completar la segunda parte del modelo

comprensivo.

Una de las primeras distinciones entre los tipos de respuestas a la presién competitiva viene
dada por las dimensiones académica y operacional de la gestién escolar. Woods et al. (1998)
incluyen dentro de la categoria de respuestas académicas a los cambios sustantivos en el
curriculum y el estilo de ensefianza, al impulso de mejoras en el rendimiento de los alumnos
y la diferenciacién de programas al interior de las instituciones a fin de adaptarse a las
preferencias y necesidades del alumnado. Jabbar (2015) también incluye aqui a las distintas
formas de especializacion integral que desarrollan algunas escuelas (programas de arte,
inmersion lingtistica, entre otros). Sin embargo, las escuelas también pueden responder a la
competencia adoptando respuestas orientadas a modificar aspectos operacionales o
administrativos. A diferencia de la tipologia de Woods et al. (1998), definimos a las
respuestas operacionales como todas aquellas que las escuelas impulsan por fuera de lo
estrictamente académico (Jabbar, 2015). En general, estas respuestas buscan tornar mas
eficiente la gestion escolar, reduciendo costos, desarrollando fuentes alternativas de
financiacién a través de la recaudacion de fondos, persiguiendo estrategias de expansion o
estableciendo alianzas con otras instituciones para alcanzar economias de escala o para
garantizar el flujo de entrada de alumnos. También dentro de lo operacional (sistémico, en
términos de Woods et al. (1998)) ciertos grupos de escuelas pueden actuar colectivamente
como grupos de presion frente a la administracién educativa a fin de impulsar cambios en

los mecanismos generales de regulacion, financiamiento y provision del sistema educativo.

La evidencia respecto del grado en que las escuelas responden a los incentivos competitivos

mejorando e innovando en materia académica es todavia escasa. El caso mas documentado
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es el de las escuelas charter norteamericanas. Alli, los incentivos competitivos parecen operar
un proceso mas bien homogeneizador, o de asimilaciéon que lleva a las escuelas a adoptar
practicas tradicionales en lo académico-pedagogico, y a innovar y ‘mejorar’ esencialmente
en aspectos operacionales, promocionales y de seleccion del alumnado (Lubienski, 2003a;

Renzulli et al., 2014).

La diferenciaciéon también constituye un modo habitual de involucramiento en el juego
competitivo pues permite construir barreras frente a la presiéon de otros competidores y, en
algunos casos, enfocarse en determinados nichos de demanda. En la practica, toda
estrategia competitiva que no apunte a alterar la variable precio, se basa en alguna forma de
diferenciaciéon a nivel ‘producto’ (Porter, 1980). Jabbar (2015) distingue en ese sentido
distintas formas de diferenciacion. Por un lado, las escuelas pueden desarrollar nichos de
demanda construyendo diferenciacién en torno de algun aspecto académico, curricular, de
estilo u orientacion pedagogica. También pueden diferenciarse a través de la oferta de
actividades extracurriculares. Ia autora plantea los ejemplos de las escuelas que ofrecen el
Bachillerato Internacional (IB) o aquellas que ofrecen ensefanza bilingtie o un programa de
deportes. Sin embargo, las escuelas también pueden diferenciarse segun su ubicacion
geografica y el tipo de poblacion a la que atienden. Asi, existen nichos geograficos, en el
caso de escuelas ubicadas en zonas donde no existen competidores; nichos de género, para
aquellas que ofrecen educacion segregada por sexo; y otros mas especificos enfocados por

ejemplo en poblacién con problemas de comportamiento o sobreedad.

Las practicas promocionales o de marketing parecen estar entre las respuestas mas
frecuentes de las escuelas y operan en términos de ‘gestion de imagen’ o ‘glossification’
(Gewirtz et al., 1995; Jabbar, 2015; Lubienski, 2003a). En comparacién con las respuestas
académicas, operacionales, o incluso de diferenciacion, las l6gicas de accion centradas en la
atraccion de familias desde lo simbodlico y comunicacional suelen implicar un esfuerzo
temporal y financiero menor. Algunos investigadores han notado cémo las actividades
promocionales no suelen ir acompanadas de cambios sustantivos a nivel pedagogico
(Lubienski, 2003a; Olson Beal y Beal, 2016). Cucchiara (2016) advierte también que el
marketing no reemplaza la informacién que requieren las familias para tomar decisiones por

cuanto su objetivo fundamental es persuadir y no necesariamente informar.

Ademas, es relevante la evidencia respecto de la funcién selectiva de algunas practicas
promocionales. El marketing puede proyectar una imagen de ‘consumidor ideal’ con una

serie de atributos y caracteristicas que son valoradas de una u otra forma dependiendo del
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contexto. Asi, el contenido del material promocional y los distintos mecanismos de
comunicacién pueden funcionar como sefales al mercado que comunican el /i potencial
entre ciertas escuelas y ciertas familias. Esto es especialmente evidente en los modos en que
el marketing puede prefigurar un alumnado deseable en funcién del origen social y étnico,

segun demuestran los estudios de Hernindez (2016) y Wilson y Catlsen (2016).

Otra de las respuestas que ha sido estudiada es la de la localizacién o relocalizacion
geografica (Gulosino, 2011; Henig y MacDonald, 2002; Lubienski, Gulosino, y Weitzel,
2009). Ya sea para desarrollar una variante de ‘blue ocean strategy’ ocupando una zona libre de
competencia (W. C. Kim y Mauborgne, 2005), o para ubicarse en un vecindario con
determinadas caracteristicas sociodemograficas y anticipar un tipo de composicién, las
escuelas eligen activamente el lugar donde desarrollar sus actividades. En un estudio sobre
la localizacion de las escuelas charter en Detroit, Estados Unidos, Gulosino y Lubienski
(2011) advierten que mayoria de las escuelas se radican en zonas donde pueden construir
una ventaja competitiva dirigiéndose a alumnos de entornos socioecondémicos y
demograficos de bajo riesgo. Asi, suelen concentrarse en captar alumnos que, dadas sus

caracteristicas, les permitan maximizar las oportunidades de negocio.

En muchos casos, y especialmente cuando las decisiones de localizacion o relocalizaciéon no
estan disponibles para las escuelas, las practicas de seleccion del alumnado constituyen
respuestas frecuentes frente a la presiéon competitiva. Ya sea para mejorar el desempefo
general de las escuelas y construir buena reputacion o para aligerar el volumen de trabajo, la
competencia de segundo orden se vale de varios mecanismos de reclutamiento y seleccion
de alumnos. En sistemas educativos donde los procesos de seleccion basados en el mérito
académico estan permitidos, la selecciéon adopta formas mas transparentes —aunque no
necesariamente mas equitativas— de evaluacién de candidatos. En aquellos donde la
seleccion se encuentra prohibida, las escuelas suelen recurrir a varios mecanismos
informales de seleccion ex ante (‘creaming) y ex post (‘cropping off ). Entre estos mecanismos, el
estudio etnografico de Jennings (2010) en Nueva York y el de Jabbar (2015) en Nueva
Orleans destacan las estrategias de reclutamiento basadas en el ‘boca en boca’ entre ciertos

tipos de padres, las trampas a los sistemas informaticos de asignacion de plazas, el uso de

32 En algunos casos, las escuelas desarrollan material promocional con caracterizaciones negativas de los
alumnos y las comunidades a las que atienden y, complementariamente, caracterizaciones positivas que
presentan a estas escuelas como agentes activos y capaces para revertir esos problemas (Hernandez, 2016, p.
48). Algunas escuelas, por el contrario, comunican la diversidad del alumnado como aspecto positivo y
deseable y desarrollan practicas de marketing para dar a conocer esta perspectiva y diversificar ain mds su
composicion (Jabbar, 2016b; Wilson y Carlsen, 2016).
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entrevistas en las que se exige a los padres un compromiso muy importante, y los
intrincados (e informales) procedimientos de inscripcion. A su vez, Jennings (2010)
advierte formas de seleccidon ex post en las que o bien se aconseja a determinadas familias
que abandonen la escuela (‘counseling ouf) (en el caso de los alumnos ‘problematicos’), o que
permanezcan en ella (en el caso de que quienes quieran abandonar la escuela en busca de

mejores alternativas sean ‘buenos’ alumnos).
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Capitulo IV. Objetivos, modelo de analisis y metodologia

En este capitulo se presentan los objetivos, el modelo de analisis y la estrategia
metodologica que sustentan y orientan la investigaciéon. En la primera seccion, se formulan
los objetivos general y especificos. En la segunda seccion, se describe el modelo de analisis,
que recupera y sistematiza las principales categorfas conceptuales presentadas en los
capitulos precedentes. Se distinguen tres niveles de analisis interdeterminados —
institucional, organizacional e individual— y se presentan las subunidades de analisis que
define cada uno. La tercera seccion describe el disefio metodolégico. Segun el caso, se
detallan las fuentes y técnicas de recogida de datos, el procedimiento del trabajo de campo,

las caracteristicas de la muestra y las estrategias de analisis.

4.1 Objetivos de la investigacion

En objetivo general de esta investigaciéon consiste en analizar la expansiéon de escuelas
privadas subvencionadas que operan en contextos desfavorecidos, y examinar en qué
medida dicha expansiéon suplementa la oferta estatal y ofrece igualdad de oportunidades
educacionales para las familias de nivel socioeconémico bajo y medio bajo. Para ello, se
considera el caso de las escuelas primarias privadas subvencionadas de bajo coste (S-LFPS)

de las zonas menos favorecidas de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA).
Este objetivo general se concreta en tres objetivos especificos interrelacionados:

i.  Examinar el marco politico y regulatorio definido por la politica de
subvenciones a escuelas privadas en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

o Analizar bajo qué circunstancias politicas, econémicas e institucionales se
adoptd la politica de subvenciones a escuelas privadas y cual ha sido su
evolucion.

o Examinar y explicitar qué objetivos persigue la politica de subvenciones.

o Caracterizar el marco regulatorio y los criterios de asignaciéon de
subvenciones a escuelas privadas en tanto ‘reglas del juego’ bajo las que se

desarrollan las elecciones familiares y las practicas de las escuelas.
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ii.  Identificar y caracterizar las légicas de accion que llevan adelante las S-LFPSs en

el marco de las interdependencias (competitivas) en que operan.

©)

O

Describir las caracteristicas y los perfiles organizacionales de las S-LFPS:s.
Identificar y caracterizar las distintas respuestas (académicas, operacionales,
promocionales, etc.) que llevan adelante las S-LFPSs como reinterpretacion
y traduccion de las ‘reglas del juego’ de la politica de subvenciones.
Reconocer cémo influyen los condicionantes internos y externos en la
configuracion de las respuestas que despliegan estas escuelas.

Determinar en qué medida las légicas de accion de estas escuelas siguen o
se apartan de los comportamientos previstos por la politica de

subvenciones.

ii.  Identificar y caracterizar las racionalidades de elecciéon de escuela desarrolladas

por las familias en relacion con las S-LEFPS.

o

o

Dimensionar y ubicar territorialmente el fenomeno de eleccién de S-LEPSs.
Examinar el perfil sociodemografico de las familias que transitan hacia el
sector S-LFPS en las zonas menos favorecidas de la Ciudad.

Identificar qué criterios gufan las preferencias de las familias estudiadas.
Caracterizar los procesos de construccion de las decisiones de estos actores.
Determinar los limites que suponen los condicionantes internos y externos
en la construccion de las preferencias y racionalidades de eleccion de estas
familias.

Determinar en qué medida las racionalidades de elecciéon de las familias
siguen o se apartan de los comportamientos previstos por la politica de

subvenciones.

Entre los objetivos especificos existen importantes vinculos de interdependencia que se

explicitan a continuacién en el modelo de analisis. En gran medida, la respuesta al objetivo

general no se encuentra tanto en el agregado de las respuestas a los objetivos especificos

sino en su interseccion. Como se detalla a continuacién, cada uno de los tres objetivos

especificos responde a un nivel de analisis diferente siguiendo el disefio de un ‘estudio de

caso embedded’, que reconoce distintas subunidades de analisis internas (embedded) para una

unidad de andlisis principal (Camou y Prati, 2010; Scholz y Tietje, 2002; Yin, 2003). La

identificaciéon de las vinculaciones entre cada nivel constituye en si mismo el objetivo
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central de esta investigacion. En rigor, se pretende examinar cémo tanto familias como
escuelas interpretan y traducen en comportamientos y discursos concretos e
interdeterminados los aspectos politico-regulatorios prescriptos por una politica de
subvencién a escuelas privadas para evaluar en qué medida y bajo qué circunstancias esta
logra instaurar en la practica mecanismos que sirvan a sus objetivos. Nos referiremos mas
extensamente a estas cuestiones y a los detalles del disefio de esta investigacion en las

secciones siguientes.

4.2 Modelo de analisis

El modelo de analisis que orienta el trabajo empirico de esta investigacion parte del
supuesto de que los comportamientos de los actores intervinientes en los procesos de
eleccién escolar constituyen fenémenos contextualizados social, politica y culturalmente. A
su vez, reconoce que la eleccién escolar esta enmarcada en ambitos locales concretos,
territorialmente acotados aunque sujetos a marcos politicos y regulatorios tanto locales
como generales que definen marcos formales de posibilidad y reglas de juego para familias
y escuelas. Sin embargo, destaca que tanto familias como escuelas responden y dan forma al
contexto desplegando racionalidades de eleccion y logicas de accion que, aunque limitadas
por los condicionantes extructurales y regulatorios propios de cada caso, pueden exhibir
gran diversidad y formas de reflexividad individual e institucional. El modelo de analisis
desarrollado a continuacién pretende aportar un mirada al funcionamiento real de estos
procesos a fin de capturar este complejo dialogo entre estructura y agencia, a menudo no
previsto en el disefio de algunas politicas educativas (Ben-Porath, 2009; Hatcher, 1998;
Jabbar, 2016a).

Partiendo del marco analitico general desarrollado por Srivastava (2007b, 2007a, 2008) y
Srivastava y Hopwood (2009), el modelo de analisis propuesto retoma las categorias
conceptuales presentadas y problematizadas extensamente en los capitulos I, II y III

distinguiendo tres niveles de analisis interrelacionados:

a) sistémico, relativo al marco politico y regulatorio definido por la politica de
subvencién a escuelas privadas;

b) institucional, referido a las logicas de accion de las S-LEPSs; e

©) individual, correspondiente a los procesos y racionalidades de eleccion escolar de las

familias en relacion con el sector S-LFPS (Figuras 4.1 y 4.2).
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Figura 4.1 Niveles y subunidades de analisis
Fuente: Adaptado de Srivastava y Hopwood (2009)

El primer nivel define como subunidad de analisis al marco politico y regulatorio
instaurado por la politica de subvenciones a escuelas privadas de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires, compuesto por los mecanismos, reglas y objetivos previstos y prescriptos
por la politica en cuestion desde el nivel estatal. Estos construyen, en primera instancia, el
marco de posibilidades de acciéon de escuelas y familias. Luego, el nivel institucional define
como subunidad de analisis a las S-LFPS, y el nivel individual a las familias, en relacioén al
tipo de légicas de accidn y racionalidades que exhiben respecto del proceso de captacion de

matricula y eleccion escolar, respectivamente.

La distincion entre estas tres subunidades resulta analiticamente pertinente en este caso por
cuanto se adapta bien a la pretensiéon de contrastar y relacionar dialécticamente la
informacién proveniente de cada una con las demas para dar respuesta al objetivo general®.
Asi, por ejemplo, la informacién obtenida en el nivel sistémico respecto de las normativas
que rigen la eleccion escolar en relacién con las S-LEFPSs es contrastada con las 1égicas de
accion concretas de las escuelas en relaciéon con los procedimientos de matriculacién de
alumnos. Luego la informacién obtenida en el nivel individual en relaciéon con el proceso
de eleccion y acceso efectivo a las S-LEFPS es contrastada con las logicas de accion de éstas
y con el marco formal de posibilidades instaurado por la politica de subvenciones en este
sentido. De este modo, si bien cada nivel y subunidad orienta un objetivo especifico de los
presentados en la seccién anterior, el disefio en su totalidad habilita un abordaje dialéctico

seguin el cual cada nivel de analisis aporta elementos sobre los demas para responder al

objetivo general de la investigaciéon (Stivastava, 2007a; Strivastava y Hopwood, 2009). A

3 Por ejemplo, en su estudio sobre las LFPS en Uttar Pradesh (India), Srivastava (2007b, 2007a, 2008) define
como subunidades de analisis al marco regulatorio (iustitutional level), a las familias (individual level) y a las
propias LEPS (organizational level). Esta distincién permite a la autora caracterizar y analizar este sector desde
sus tres niveles constitutivos y arribar a hallazgos y conclusiones tanto particulares de cada subunidad como
generales del funcionamiento del sector.
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continuacién, nos referimos a cada nivel retomando brevemente las categorias conceptuales

mas destacadas que invervienen en cada caso presentadas en los capitulos precedentes.
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Figura 4.2 Modelo de analisis general
Fuente: Elaboracion propia.

102 | Objetivos, modelo de analisis y metodologia



4.2.1 Nivel sistémico: Marco politico y regulatorio

El analisis del nivel sistémico pretende comprender y caracterizar el marco politico y
regulatorio instaurado desde el Estado a través de la PPP de subvenciones a escuelas
privadas. Este constituye, por un lado, el marco formal de creacién y posibilidades de
accion de las S-LEFPSs por cuanto define criterios de elegibilidad y asignacion de
subvenciones, grados de autonomia institucional, e instancias y modos de accountability. Por
otro lado, para las familias, define esencialmente el alcance formal de la posibilidad de

eleccion escolar (libertad de eleccion vs. zonificacion).

A partir de las nociones del enfoque de economia politica y cultural discutido en el Capitulo
I, el modelo de analisis considera el estudio de los objetivos y los drivers (circunstancias
politicas y econdmicas contextuales) de la adopciéon de la politica de subvenciones a
escuelas privadas como prerrequisito indispensable para comprender su base logica. En
efecto, los objetivos explican la l6gica detras la intervencion, esto es, vinculan teéricamente
el marco regulatorio del disefio de la politica de subvenciones con sus efectos
esperados/deseados. Los drivers, por su parte, contextualizan y explican la insercion de la
politica de subvenciones como actualizacién de un proceso mas amplio de privatizacion

educativa.
4.2.2 Nivel institucional: Oferta

El nivel institucional refiere al sector de la oferta, compuesto por los establecimientos
educativos que denominamos S-LEFPS. Esta parte del modelo de analisis general recupera

los principales hallazgos y categorias tedricas de la literatura presentada en el Capitulo II1.

El punto de partida del analisis es el supuesto de que las acciones que las escuelas pueden
efectivamente desplegar en contextos formales o informales —esto es, mas o menos
institucionalizados— de competencia por recursos (alumnos, docentes, reputacion) excede el
repertorio de acciones idealmente previstas y contempladas en el disefio de muchas ePPPs.
Asi, ademas de las practicas institucionales orientadas a ampliar la disponibilidad de plazas y
lograr diversificacion y mejora académico-curricular previstas por los esquemas subvencion
o de incorporacion del sector privado en general, se consideran otras identificadas por la
literatura exploratoria bajo diversos esquemas de PPP como: acciones operacionales, de
diferenciacion o segmentacion, promocionales, de localizacion y de seleccion del alumnado (Jabbar,

2015; Jennings, 2010; Lubienski, 2006b; van Zanten, 2009).
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Para la caracterizacién de las orientaciones resultantes de las respuestas que despliegan las
escuelas utilizamos el concepto de /ldgicas de accion en lugar del frecuentemente utilizado
‘estrategias’, por los motivos tedricos discutidos oportunamente. Estas 16gicas de accion
permiten poner en relacion el tipo de respuestas de las escuelas al conjunto de incentivos
formales dispuesto por la politica y a la presién competitiva® mediada por condicionantes internos y
externos que derivan de complejas interacciones entre los niveles organizacional, individual e
institucional. En el Capitulo III nos hemos ocupado extensamente de la caracterizaciéon de
cada tipo de condicionante y de las distintas respuestas. Lo relevante en esta instancia es
advertir que el analisis empirico de las dinamicas competitivas entendidas en términos
locales supone considerar una serie de procesos protagonizados simultineamente por
agentes politico-regulatorios, familias y escuelas. Por ejemplo, la posicion relativa en la jerarquia
local que ocupa una escuela y que condiciona las logicas de accién que esta despliega
(condicionante externo), depende de la existencia de un marco politico-regulatorio que
habilite alguna forma de eleccion escolar por parte de las familias (nivel sistémico), de los
procesos familiares de identificaciéon de alternativas, jerarquizacion y eleccion (nivel
individual), y de las légicas de accion de otras escuelas (nivel institucional) en el contexto

local en cuestion.
4.2.3 Nivel individual: Demanda

El nivel individual esta conformado por el sector de la demanda de servicios educativos
representado por las familias que acceden a las S-LFPSs. El modelo de analisis en este
punto parte del supuesto de que la eleccion escolar constituye una practica eminentemente
sociocultural y local, y marca asi una distancia respecto de otras concepciones mas
universalistas o abstractas problematizadas en el Capitulo II. Partiendo en general del
paradigma sociocultural, la perspectiva que adopta este estudio reconoce también margenes
de agencia en el marco del supuesto de racionalidad limitada en un intento por construir
explicaciones mas complejas y realistas respecto de los modos en que los actores se

comportan frente a la elecciéon escolar en contextos reales (Ben-Porath, 2009; Hatcher,

1998).

Como vimos, esta perspectiva ilumina condicionantes internos y externos que limitan las

posibilidades de eleccion de las familias pero admite también diversas formas de

3 Coincidimos con Van Zanten (2009) en que la presiéon competitiva es caracteristica de todo sistema
educativo donde los recursos no son asignados completamente a través de procedimientos burocraticos y no
como un fenémeno acotado exclusivamente a los pocos casos nacionales que han introducido reformas
formales de cuasi mercado.
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reflexividad de los agentes en la reinterpretacion y traduccion en practicas concretas de las
reglas del juego fijadas por la politica. En este sentido, también permite abordar el estudio
de algunos grupos sociales y categorias de analisis respecto de los cuales el paradigma
sociocultural ha producido explicaciones algo simplificadas (Hatcher, 1998) o, por el
contrario, ‘sobresocializadas’ (Jabbar, 2016a). Asi, esta vision pretende identificar y analizar
las practicas de eleccion escolar y los mecanismos a través de los cuales se construyen
multiples racionalidades limitadas guiadas a su vez por diferentes preferencias, aspiraciones y

valores con relacién al sector S-LFPS.

Respecto del proceso de eleccion, se ha optado por una aproximaciéon abierta, distinta de
otras que lo estructuran, por ejemplo, en fases temporales o momentos de identificacion de
las alternativas, jerarquizacion, preseleccion y decision (cfr. Buckley & Schneider (2003),
Gorard (1996)). Si bien reconocemos la utilidad de las categorias originadas en estos
modelos, se ha optado por no suponer de antemano un patrén lineal para no perder de
vista la naturaleza iterativa y desordenada del proceso de eleccién escolar (Ball et al., 1996).
En rigor, en el esquema propuesto las preferencias familiares aparecen como el punto de
partida del proceso, aunque solo de manera formal. Los condicionantes internos y externos
cumplen un doble rol afectando primero la formacién de preferencias y luego limitando su
puesta en acto (y alterando nuevamente la naturaleza de las preferencias). Las
racionalidades de eleccion son concebidas, por tanto, como el emergente de la negociacion

entre las preferencias construidas y los condicionantes objetivos externos e internos.

Entre los condicionantes externos destacamos las caracteristicas de los marcos regulatorios
de elecciéon y de la oferta local dependientes de las dindmicas que se producen a nivel
sistémico e institucional. Asimismo, resaltamos el rol de la disponibilidad de informacion,
aunque el acceso efectivo a los circuitos de informacién esta relacionado con otros
condicionantes estructurales. Entre los condicionantes internos, ademas de los limites
objetivos impuestos por el capital econdémico, social y cultural, consideramos otros
presentados en el Capitulo II como el historial educativo y la configuracién familiares, las
expectativas educacionales y la valoracién de la educacién y del sistema educativo en

general.

4.3 Disefio metodoldgico

4.3.1 Opcion metodologica
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La aproximacion empirica de esta investigacion consiste en un estudio de caso unico de
tipo embedded (embedded single-case study) (Camou y Prati, 2010; Scholz y Tietje, 2002; Yin,
2003). Como caso unico y principal unidad de andlisis se considera la politica de
subvenciones a escuelas privadas primarias que operan en las zonas menos favorecidas de
la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, dentro de la cual proponemos distinguir tres
subunidades internas (ewzbedded). Estas subunidades son —como presentamos, y siguiendo en
parte el modelo propuesto por Srivastava y Hopwood (2009)— el marco politico-regulatorio

de la politica, las familias y las escuelas alcanzadas por la politica de subvenciones.

Los estudios de caso permiten explorar fenémenos complejos que no han sido
completamente conceptualizados (Creswell, 2013), tal y como ocurre con el
funcionamiento de las politicas de subvencién a escuelas privadas, en general, y el caso de
la politica de subvenciones de la CABA, en particular. En términos generales, un estudio de

caso —sea de tipo embedded u holistico— puede ser definido del siguiente modo:

A case study is an empirical inquiry that
e investigates a contemporary phenomenon within its real-life context,
especially when
e the boundaries between the phenomenon and the context are not
clearly evident;
e copes with the technically distinctive situation in which there will be many
more variables of interest than data point, and as one result

e relies on multiple sources of evidence, with data needing to converge in a
triangulation fashion, and as another result

e benefits from prior development of theoretical propositions to guide data
collection and analysis. (Yin, 2003, pp. 13-14) (énfasis afiadido)

En este sentido, el estudio de caso ofrece al menos tres ventajas fundamentales para
abordar el objeto de esta investigacion. En primer lugar, esta aproximacion metodologica
pretende deliberadamente abordar las condiciones contextuales en vistas de que estas se
consideran aspectos sumamente relevantes para comprender el fenémeno estudiado. Un
experimento, por ejemplo, divorcia de modo intencional el fenémeno de su contexto para
que la atencién pueda concentrarse en un conjunto acotado de variables. Un abordaje
historico, en comparacién, si contempla los complejos vinculos entre el contexto y el
fenémeno, pero refiere a situaciones no contemporaneas. Finalmente, las metodologias
basadas en encuestas pueden intentar capturar aspectos del contexto pero solo en un grado

muy limitado (Yin, 2003, p. 13).
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En segundo lugar, la complejidad de los objetos de estudio abordados en los estudios de
caso suele requerir de la utilizacion de técnicas diferentes —aunque complementarias— para
recolectar datos de distinta naturaleza (Camou y Prati, 2010). Asi, los estudios de caso
permiten trabajar con métodos mixtos para la recoleccion, el analisis y la interpretaciéon de
evidencia cuantitativa y cualitativa (y sus vatiantes internas)” ya sea de manera concurrente,
secuencial o integrada (Burch y Heinrich, 2016; Jang, McDougall, Pollon, Herbert, y
Russell, 2008; Teddlie y Tashakkori, 2006)*. L.a metodologia mixta que caracteriza a
muchos estudios de caso constituye un abordaje metodolégico distintivo en el cual datos de
distinta fuente y naturaleza se integran en algun punto, dialogan o iluminan un fenémeno
mas alla de lo que permitirfa una sumatoria lineal de métodos (Greene, 2008). La
complementacion o integracion de distintas técnicas y fuentes de informacion prefigura, a
su vez, el procedimiento de validacién por triangulacién metodolégica (Jick, 1983). Al
respecto, Hammersley y Atkinson (1994) distinguen tres tipos de triangulacion:
triangulacion de fuentes de informacién, de diferentes investigadores en caso de que la
investigacion sea grupal, y de diferentes técnicas. Como se advierte en los apartados
siguientes, este estudio se vale de la triangulacion de diversas técnicas y fuentes de

informacién.

Finalmente, en tercer lugar, los estudios de caso permiten el uso de categorias y desarrollos
tedricos previos para organizar la recogida y el andlisis de datos. Este punto es
especialmente relevante dado que el tipo de generalizacion que habilitan los estudios de
caso, la generalizacion de tipo analitica (Yin, 2003) —o /ligica (Patton, 1990)—, esta en efecto
estrechamente ligada a este uso de las conceptualizaciones previas. En el modelo de
generalizaciéon analitica, denominada asi en contraste con la generalizacion estadistica, la
teorfa existente —cualquiera sea su grado de conceptualizacion— es utilizada como un
‘template with which to compare the empirical results of a case study’ (Yin, 2003, p. 32). La
generalizaciéon analitica no remite pues al potencial de extrapolaciéon de los resultados a
‘otros casos’ (generalizacion estadistica) sino a la propia teorfa que es puesta a prueba,

enriquecida, aumentada, sistematizada o reformulada a partir de la evidencia empirica del

3 Aun cuando también pueden existir estudios de caso que utilicen solo un tipo de evidencia (Yin, 2003).

3 Siguiendo la clasificacién de Teddlie y Tashakkori (2006), los métodos mixtos pueden clasificarse en:
concurrentes, secuenciales, de conversién, y de integracion completa. En los métodos concurrentes, las fases
cualitativa y cuantitativa se desarrollan de modo independiente durante las etapas de recoleccién de datos y
andlisis y se integran al momento de la interpretacion e inferencia (Jang et al., 2008). La metodologia mixta de
tipo secuencial implica, por el contrario, el desarrollo cronolégico de una fase y otra de modo tal que la fase
precedente permite formular preguntas, perfeccionar instrumentos y postular hipétesis. Finalmente, los
disefios de conversién y de integraciéon completa suponen la mezcla de abordajes a lo largo de todas las etapas
de la investigacion ya sea, convirtiendo la informacién cuantitativa en cualitativa y viceversa, o trabajando de
modo iterativo durante todo el proceso (Jang et al., 2008).
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estudio de caso. Los estudios de caso se asemejan en este punto a los estudios
experimentales que, por definicién, generalizan de los resultados experimentales a la teorfa

(Yin, 2003).

Como se plantea mas arriba, esta investigacién consiste, especificamente, en un estudio de
caso unico de tipo embedded (embedded single-case study) (Figura 4.3). La caracteristica principal
de este disefio es que, a diferencia de los estudios de caso holisticos, se reconoce y se requiere
distinguir mas de una subunidad dentro de la unidad de analisis principal para comprender

el fenémeno estudiado (Yin, 2003). Como advierten Scholz y Tietje (2002):

In an embedded case study, the starting and ending points are the comprehension of
the case as a whole in its real-wotld context. However, in the course of analysis, the

case will be faceted either by different perspectives of enquiry or by several subunits
(Scholz y Tietje, 2002, p. 2).

Disenos de caso Disefios de
unico casos multiples

/ Contexto \ / Contexto \

Caso
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/ Contexto \ / Contexto

Caso -.-.‘. 1 Ca

Embedded — —
(ml.'ll[iplcs [ . ] [ thuaida

unidades de

ﬂni]iSiS) E é

Figura 4.3. Tipos de disefio de estudios de caso
Fuente: Adaptado de Yin (2003)

Como se ha dicho, en lo que refiere a las subunidades de analisis relevantes para
comprender el funcionamiento de la politica de subvenciones al sector privado, se han
seleccionado: (1) el marco politico y regulatorio instaurado por la politica (nivel sistémico),
(2) el sector de la oferta alcanzado por la politica e integrado por escuelas primarias
privadas subvencionadas en las dos escalas maximas de subvencién (nivel institucional), y
(3) el sector de la demanda, compuesto por las familias que han optado por esta modalidad

para la escolarizacion primaria de sus hijos (nivel individual).
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4.3.2 Seleccion del caso

Stake (1999) distingue entre estudios de caso zntrinsecos, aquellos en los que el interés radica
en el conocimiento exhaustivo de un caso especifico en tanto tal, y estudios de caso
instrumentales, en los que el interés esta en comprender algun aspecto que trasciende las
fronteras del propio caso (1999, pp. 15-16). En la presente investigacion, por un lado, el
interés por estudiar el funcionamiento de una politica de subvenciones al sector privado ‘en
accion’ (Felouzis et al., 2013) en un contexto educativo local especifico sugiere a priori una
perspectiva intrinseca. Sin embargo, por otro lado, el caso seleccionado en esta
investigacion constituye a su vez un ‘caso critico’ (Patton, 1990), en el sentido de que ofrece
un escenario sumamente pertinente para comprender cémo se expande y opera una
modalidad de provisién educativa escasamente estudiada, especialmente en comparacion
con los esquemas de vouchers y escuelas charter. Si bien naturalmente los estudios de caso no
permiten realizar generalizaciones amplias (o estadisticas) para todos los casos —y
finalmente tampoco es ese su objetivo (Yin, 2003)—, si habilitan, como vimos,
generalizaciones analiticas o logicas respecto de la teorfa y sientan ciertas bases
conceptuales para replicar otros estudios de caso en una misma linea de investigacioén. Los
casos criticos, en particular, permiten realizar este tipo de generalizacion analitica pero
simultaneamente habilitan una ‘maximum application of information to other cases’
(Patton, 1990). Este tipo de generalizaciéon se produce, no obstante, sin perjuicio del

conocimiento intrinseco que se pueda generarse puntualmente para el caso analizado.

Siguiendo a Patton, ‘critical cases are those that can make a point quite dramatically or are,
for some reason, particularly important in the scheme of things’ (Patton, 1990, p. 174)”. La
politica de subvenciones a escuelas privadas de la CABA puede considerarse un caso critico
de esta modalidad de PPP por al menos tres motivos. En primer lugar, porque la politica
fue originalmente instaurada hace mas de 70 afos y ha regido, si bien con alteraciones, de
manera ininterrumpida desde entonces ganando progresivamente mayor alcance vy
definicién. Constituye, por tanto, una politica de subvenciones en su etapa de madurez
institucional y, como tal, relevante para estudiar las practicas y normas institucionalizadas

de los actores mas alla de sus aspectos normativos estrictamente formales (Waslander et al.,

2010).

37 Jabbar (2015, 2016b), por ejemplo, considera el caso critico de la ciudad de Nueva Orleans en virtud de que
ésta ofrece un escenario sumamente pertinente para estudiar los comportamientos de las escuelas bajo fuertes
presiones competitivas. Allf, las familias cuentan con total libertad de eleccién y la cantidad de escuelas charter
es lo suficientemente importante como para crear presion competitiva —a diferencia de lo que ocurre en otros
ambitos donde la presencia de esta modalidad es mas acotada.
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En segundo lugar, la politica puede considerase un caso critico en virtud de su gran alcance:
cerca del 75% de las escuelas privadas primarias de la ciudad se encuentran alcanzadas por
la politica de subvenciones, y éstas responden por el 80% de la matricula del sector privado
y el 40% del total (DGEGP-CABA, 2016; DiINIECE, 2016). En las zonas mas
desfavorecidas de la ciudad, virtualmente no existen escuelas privadas que no estén
alcanzadas por la politica de subvenciones. En las comunas 4 y 9, el 95% de las escuelas
privadas estan subvencionadas; en la comuna 8, lo esta el 100%. A su vez, en estas
comunas, las escuelas subvencionadas reciben casi en su totalidad (85%-95%) las dos
escalas maximas de subvencion dispuestas por la normativa (DGEGP-CABA, 2016). En
estas zonas, por tanto, el alcance de la provision dual publica y publico-privada es

practicamente total®®,

Finalmente, en tercer lugar, la politica de subvenciones al sector privado de la CABA retne
las caracteristicas que distinguen claramente a este tipo de politicas de otras modalidades de
PPP ‘estructuralmente distintas™ (McEwan, 2002) y significativamente mas estudiadas,
como los programas de wouchers y escuelas charter (Languille, 2016b; Verger, Fontdevila,
et al., 2018; Waslander et al., 2010). A su vez, no existen en el ambito de la ciudad otras
politicas o programas (magnet, libre eleccion interdistrital, o wouchers focalizados, por
ejemplo) operando en paralelo que puedan ‘contaminar’ o agregar complejidad al caso. En
particular, como vimos, las politicas de subvenciones al sector privado se caracterizan
principalmente porque, en la teorfa, el mecanismo de financiamiento a la oferta del que se
valen —esto es, directamente a las escuelas y solo indirectamente vinculado a la cantidad de
alumnos matriculados— deberfa fomentar la ampliaciéon del acceso y diversificacién de la
oferta sin promover la competencia entre centros (Morduchowicz et al., 1999; Narodowski
y Nores, 2002; Patrinos et al., 2009). En otras palabras, dado que la subvenciéon ‘no sigue a
la demanda’, las escuelas no deberian experimentar la misma presion competitiva que bajo
otro tipo de esquemas. Por el contrario, en las politicas de subvenciones al sector privado,
los fondos estatales ‘siguen a la oferta’ y se asignan segin una serie de criterios no
homogéneos entre los cuales los mas frecuentes suelen ser, como presentamos, el contexto
socioeconémico de la escuela, el tipo de proveedor (con o sin fines de lucro, religioso o
independiente), la disponibilidad y proximidad de oferta estatal, entre otros. En este

sentido, la politica de subvenciones a escuelas privadas de Argentina en general, pero

3 Algunos estudios presentan estos datos como indicadores de la supuesta progresividad estructural del
sistema de distribucién de recursos publicos por cuanto éste favorece a las escuelas privadas ubicadas en las
comunas mas vulnerables (véase por ejemplo Montoya y Frugoni, 2016).

% En una compatacién con el sistema de vouchers de Chile, McEwan (2002, p. 194) destaca que ‘the structure
of the funding mechanisms are substantially different.’
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especialmente de la CABA, refleja un caso estructuralmente claro de esta modalidad de
PPP, a menudo sefialado como ejemplo paradigmatico de ésta (McEwan, 2002; Patrinos
etal,, 2009). Asi, como resulta caracteristico en este tipo de politicas, la politica de
subvenciones al sector privado de la CABA busca incrementar el acceso suplementando la
oferta estatal con escuelas privadas subvencionadas. Procura, asimismo, favorecer algin
grado de diversificacion por el lado de la oferta y cierta libertad de eleccion para las familias
sin propiciar dinamicas competitivas y en un marco que garantice la igualdad de

oportunidades (Montoya y Frugoni, 2016; Morduchowicz et al., 1999).
4.3.3 Ambito territorial

El ambito territorial en el que se desarrolld el trabajo de campo relativo a los niveles de
andlisis institucional e individual corresponde a las comunas 4 y 8 de la zona Sur® de la
CABA compuestas por los barrios de La Boca, Parque Patricios, Barracas, Nueva
Pompeya, Villa Soldati, Villa Riachuelo y Villa Lugano (ver Figura 4.4.). Si bien estas
comunas —y la ciudad en general- representan espacios sociourbanos heterogéneos de
grandes contrastes, con zonas habitadas por familias de clase media y otras con poblaciones
mas pauperizadas, en su conjunto se caracterizan por ostentar, junto con la comuna 9, los
peores indicadores sociodemograficos de la ciudad (Abelenda, Canevari, y Montes, 2016;
UEICEE, 2015). Asi, estas comunas presentan, en comparaciéon con las de las zonas
Centro y Norte, menores ingresos per capita familiar, una elevada proporcion de hogares
(mayor al 30%) con ingtesos inferiores al valor de la canasta de consumo total mensual®
(ver Figura 4.5.), un alto porcentaje de hogares con hacinamiento, menor cobertura de
salud, una elevada proporciéon de adultos sin nivel secundario completo, y las tasas de
escolarizacién secundaria mas bajas (Abelenda et al., 2016; Mazzeo, Lago, Rivero, y Zino,
2012). Por ejemplo, ademas, la tasa de mortalidad infantil en las comunas 4 y 8 llega a
duplicar a aquella de las comunas de la zona Norte, y, en general, sus indices de
vulnerabilidad social y educativa (IVS e ITVE)* se ubican en los niveles mas altos de la

ciudad (Pirez, 2011; UEICEE, 2015). Asimismo, los asentamientos habitacionales

40 Mazzeo et al. (2012) distinguen tres zonas o conglomerados (Norte, Centro y Sur) a partir del analisis de 35
indicadores referidos a diferentes dimensiones de las condiciones de vida de la poblacién.

4 JLa canasta de consumo total mensual se compone de la sumatoria de los precios de un conjunto de bienes y
servicios (alimentacion, servicios basicos, residenciales, de transporte, educacion, indumentaria, salud, etc.)
considerados necesarios para el sostenimiento de una familia tipo. Constituye un valor de referencia para
estimar el nivel de pobreza de una poblacién en comparaciéon con sus ingresos y para el calculo del nivel
general de precios al consumidor (DGEC, 2015).

42 El indice de vulnerabilidad social (IVS) es un indice que asigna a cada hogar un puntaje relacionado a sus
caracteristicas demograficas, econémicas, habitacionales y de acceso a la educacién y salud. El indice de
vulnerabilidad educativa (IVE) es un indice que resume los niveles de repitencia, sobreedad y abandono
(UEICEE, 2015). Los datos corresponden al dltimo registro de 2010.
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informales y las denominadas ‘villas™ de la ciudad se encuentran mayoritariamente

concentrados dentro de los limites de las comunas 4, 8 y 9 (ver Figura 4.6.) (Cravino et al.,

2008; Pirez, 2011).
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Fuente: Direccion General de Estadistica y Censos (2015)

4 Se denominan ‘villas’ (también ‘villas miseria’ o ‘villas de emergencia’) a las ‘urbanizaciones (o
autourbanizaciones) informales producto de ocupaciones de tierra urbana vacante o de la afectacién de tierras
fiscales por el Estado para asentar familias provisoriamente’ (Cravino et al., 2008, p. 58). Algunas de sus
caracteristicas suelen ser: su trama urbana irregular, su localizacién proxima a los centros de consumo y
produccion, la precariedad de los materiales con que se encuentran construidas las viviendas, su alta densidad
poblacional, y su falta de acceso total o parcial a los servicios basicos, entre otras (TECHO Argentina, 2013).
Algunos autores establecen algunas diferencias conceptuales entre ‘asentamientos’ y ‘villas’. Para una
completa y rigurosa caracterizacion, ver Cravino et al. (2008).
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Fuente: Direccién General de Estadistica y Censos (2015)
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En cuanto a la cobertura territorial de la oferta educativa de nivel primario en la ciudad, la
cantidad de establecimientos tanto publicos como privados se ha mantenido practicamente
inalterada en las ultimas décadas. Si bien la oferta es amplia y cubre todo el territorio de la
ciudad en general, existen diferencias importantes entre comunas al relacionar los datos de
cantidad de escuelas y poblaciéon en edad escolar primaria o alumnos matriculados (Di
Pietro, Téfalo, Medela, y Pitton, 2014). Asi, por ejemplo, las comunas 4, 7 y 8 retnen cerca
de un tercio de la poblacién en edad escolar primaria de la ciudad, pero albergan solo el
20% de los establecimientos de ese nivel, sumando estatales y privados (UEICEE, 2015).
El caso es particularmente extremo en la comuna 8, que cuenta con cerca del doble de

alumnos que la comuna 6, por ejemplo, pero con aproximadamente la misma cantidad de

114 | Objetivos, modelo de analisis y metodologia



escuelas. Estos datos reflejan las desigualdades existentes entre comunas en relacién con la
cantidad de alumnos por establecimiento y el grado de disponibilidad de escuelas de
jornada completa o, por el contrario, de jornada simple. En efecto, dos de los rasgos
distintivos de las comunas de la zona Sur, y en particular de las comunas 4 y 8, son (1) el
déficit de oferta educativa en general, y (2) la baja proporcién de establecimientos de
jornada completa. Algunos estudios e informes de agencias estatales de control han
evidenciado estos déficits tanto en los datos de superpoblacién de alumnos en aulas y
escuelas de estas comunas, como en la necesidad a menudo expresada por algunas familias
de trasladarse hacia otras comunas en busqueda de plazas vacantes (Martinez, 2012; Musa,
2013). Asimismo, mientras que en algunas comunas de las zonas Norte y Centro la jornada
escolar completa se encuentra virtualmente universalizada, en las comunas 4 y 8 los

alumnos matriculados en escuelas de esta modalidad no superan el 30% (UEICEE, 2015).

En cuanto a la distribucion de la oferta educativa de nivel primario segin su titularidad, la
zona Sur cuenta con la mayor proporcion de escuelas estatales de la ciudad. En
contraposicion, las escuelas privadas representan en promedio un 35% del total frente al
48% que representan para el total de la ciudad. Con todo, los datos de la evoluciéon de
matriculacién muestran como tendencia global en los ultimos 20 afios un crecimiento en
escuelas privadas y una reduccion en el sector estatal (UEICEE, 2015). Este crecimiento en
la matriculacién en el sector privado ha sido especialmente relevante en las comunas de la
zona Sur, donde la cantidad de alumnos en escuelas privadas aument6 un 26% entre 1996 y
2015 (ver Tabla 4.1.). Este dato resulta llamativo no solo porque el crecimiento se ha dado
en comunas cuya poblacién enfrenta situaciones de pobreza y vulnerabilidad social, sino
porque, como advierten Di Pietro et al. (2014) ‘la cantidad de escuelas privadas
practicamente se mantuvo estable, lo que indica que el crecimiento registrado en la

matricula se ha concentrado en las instituciones ya existentes’ (p. 16).
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Tabla 4.1. Alumnos por sector de gestiébn y variacion relativa segun zona. Ciudad de
Buenos Aires. 1996-2015.

1996 2015 Var

Estatal Privado Total  Estatal Privado Total  Estatal Privado Total

Zona Norte 40,548 40,858 81,406 33,132 48,012 81,144 -18.3% 17.5% -0.3%

Zona Centro 68,959 57,200 126,159 62,344 63,203 125,547 -9.6% 10.5% -0.5%

Zona Sur 42,797 20,024 62,821 49,738 25222 74,960 16.2% 26.0% 19.3%

Total 152,304 118,082 270,386 145214 136437 281,651 -4.7% 15.5% 4.2%

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de UEICEE (2015)

En las comunas de la zona Sur, el sector privado de nivel primario tiene, por su parte,
caracteristicas singulares en comparacion con el del resto de la ciudad. Asi, mientras que en
las zonas Norte y Centro, la mayoria de las escuelas privadas corresponden a
establecimientos no subvencionados o subvencionados parcialmente hasta menos del 60%
del gasto en salarios docentes, las comunas 4, 8 y 9 albergan el mayor porcentaje relativo de
escuelas privadas fuertemente subvencionadas —o S-LIPS, segin la denominacién que
adoptamos en este estudio. Asi, en estas comunas entre el 85% y el 95% de las escuelas
primarias privadas existentes corresponden a esta modalidad, frente al 40% que representan
en promedio en comunas de mayor nivel socioeconémico (DGEGP-CABA, 2016). De este
modo, como seflalan algunos estudios, la distribucién de subvenciones respetaria en general
los principios de equidad y justicia distributiva expresados en la norma por cuanto las
comunas con poblacién mas vulnerable reciben consecuentemente mayores fondos

estatales (Montoya y Frugoni, 2016; Moschetti, 2015).
4.3.4 Seleccion de la muestra de escuelas

Las escuelas fueron los ambitos privilegiados para la recogida de datos tendientes a iluminar
los niveles de analisis institucional (oferta) e individual (demanda). L.a muestra de
establecimientos educativos participantes de este estudio se compone de 9 escuelas
primarias ubicadas en las comunas 4 y 8 de l]a CABA. En linea con los objetivos de esta
tesis, estas escuelas corresponden al tipo que definimos como ‘escuelas privadas

subvencionadas de bajo coste’, o S-LFPS, y entre cuyas caracteristicas destacamos que:

i.  Se encuentran ubicadas con mayor frecuencia en las zonas menos favorecidas de la

ciudad, aunque no exclusivamente.
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i.  Atienden a priori a poblaciones desfavorecidas.

fii.  Perciben subvenciones estatales para afrontar el 80% o el 100% del gasto en
salarios del personal directivo, docente y docente auxiliar.

iv.  Estan habilitadas para cobrar cuotas mensuales a las familias, aunque segun valores
méximos fijados por el Ministerio de Educacion de la CABA™.

v.  Para el caso de las escuelas que perciben la escala del 80% de subvencion, su
titularidad puede corresponder a entidades con o sin fin de lucro. En el caso de
percibir la escala de subvencion del 100%, su titularidad esta restringida a entidades

sin fin de lucro.

La seleccion de las 9 escuelas derivé de una estrategia de muestreo intencional (Patton,
1990) con el objetivo de obtener maxima variacién y representatividad a partir de una
distribucién similar a la que ostenta el sector S-LEFPS en las comunas estudiadas. Asi, la
seleccion estuvo orientada a partir de una serie de criterios objetivos y, posteriormente, de
la informacién obtenida a través de una serie de entrevistas con informantes clave,
fundamentalmente funcionarios e inspectores de la Direccion General de Educacion de
Gestion Privada de la CABA (DGEGP-CABA). Entre los criterios utilizados para definir la
muestra se consideraron en primer lugar dos de tipo excluyente en consonancia con los
objetivos de la investigaciéon y en virtud de su interés tedrico-empirico. Estos criterios
fueron: (1) la localizacién de las escuelas —acotada a las comunas 4 y 8 consideradas como
ambito educativo local®”, y (2) el porcentaje de subvencion estatal recibida —igual o supetior

al 80% del gasto en salarios docentes, directivos y auxiliares.

A partir de un universo de 36 escuelas definido por los criterios excluyentes, se establecio
una tipologfa emergente de S-LFPSs de caracter teérico a efectos muestrales. Por tratarse
en su totalidad de escuelas privadas, se opt6 por definir como criterio para esta tipologia la
forma juridica de los establecimientos, es decir, la forma societaria dentro del espectro de
formas privadas, tanto civiles como comerciales, que pueden asumir estas escuelas. Asi, se

distinguieron 3 grupos: (1) establecimientos pertenecientes a asociaciones civiles o

# Estos valores maximos regulan fundamentalmente las denominadas cuotas por ‘enseflanza programatica’,
esto es, los modulos de ensefianza obligatoria. I.a normativa permite ademas el cobro de otros aranceles por
enseflanza extraprogramadtica y otros conceptos. Si bien estos dltimos también se encuentran regulados, cada
escuela es libre de definir qué servicios adicionales ofrece. En la practica, por tanto, los valores de las cuotas
presentan gran variabilidad pues al arancel maximo fijado por la normativa pueden sumarse, segin cada caso,
cuotas extra por modulos de enseflanza extraprogramatica, gastos de matricula, mantenimiento y
equipamiento, transporte, comedor y seguros, entre otros. Para una descripcién pormenorizada de la
normativa, véase Capitulo VI.

4 Se consideraron también algunas escuelas ubicadas en zonas proximas al limite geografico de estas comunas
para evitar la artificialidad que suponen sobre el espacio urbano algunos limites politico-territoriales.
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fundaciones (52%); (2) establecimientos pertenecientes a 6rdenes religiosas o a la Iglesia
Catolica (38%); y (3) establecimientos pertenecientes a sociedades comerciales (10%). La
preseleccion de los casos de estudio se realizo al azar ponderando el peso relativo de cada
tipo de establecimiento dentro del universo de S-LFPSs. En una primera instancia, se
concertaron entrevistas de presentacién/preseleccion con los directores o representantes
legales de 9 escuelas potenciales a fin de informar sobre los objetivos del estudio e indagar
en su interés y voluntad de participar del mismo.* Estas entrevistas, junto con otras
realizadas a la par a funcionarios e inspectores de la DGEGP, fueron utilizadas también
para confirmar o rechazar el interés teérico y empirico y la pertinencia muestral de cada
caso en linea con el método de variaciéon maxima (Patton, 1990).* El proceso result6
finalmente en la seleccion de: 4 escuelas pertenecientes a asociaciones civiles o fundaciones,
3 pertenecientes a 6rdenes religiosas o a la Iglesia Catdlica, y 2 pertenecientes a sociedades
comerciales. La muestra final quedé conformada por estas 9 escuelas, cuyos perfiles se

detallan en la Tabla 4.2.

46 Véase Anexo A — Carta modelo de presentacion del proyecto de investigacion.

47 Por ejemplo, en una de las entrevistas de presentacion fue posible advertir que una de las escuelas
registradas como asociacion civil en las bases de datos del Ministerio de Educaciéon correspondia en realidad a
una sociedad comercial.
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Tabla 4.2. Perfiles de las escuelas de la muestra

Asociaciones civiles o fundaciones

Ordenes religiosas o Iglesia Catolica

Sociedades comerciales

Escuela A B C D E F G H 1

- ~ Entre 50 y Entre 50 y Entre 50 y Entre 20y  Entre 20y
Antigtiedad (afios) Mayor a 70 70 Mayor a 70 70 Menora 20  Menor a 20 70 50 50
Matricula 2015 - Nivel primario Mayor a 500 Mayor a 500 Menor a 300 Mayor a 500 Menor a 300 Entrseo(3)00 Y EntrSeOgOO y Mayor a 500 EntrSeOgOO Y
Matricula nivel primario. Variacién relativa

+83% +9% +9% -3% +78% +9% -6% +60% +18%
2005-2015
Cuota mensual promedio 2015 (en U$S)
Inclu/ye arancel basico, eXt;r'apFograrnétjc.o, 25 20 12 15 25 20 16 30 32
matricula, seguro y mantenimiento. No incluye
costos de comedor y transporte.
Becas totales Becas totales Becas totales Becas totales
Descuento . - . - . - . -
. a discrecion; a discrecion; a discrecion; a discrecion; Descuentos  Descuentos
. . uniforme; Becas totales Becas totales
Descuentos y bonificaciones . descuentos . - descuentos . - descuentos  descuentos por por
sin becas a discrecion a discrecién
por por por por hermanos hermanos
totales
hermanos hermanos hermanos hermanos

Status religioso / laico Religioso Religioso Laico Religioso Religioso Religioso Religioso Laico Laico

Fuente: Elaboracion propia y en base a datos de la DGEGP-CABA
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4.3.5 Fuentes y métodos de recogida de datos

En el marco de las posibilidades que ofrecen singularmente los estudios de caso a los
efectos de integrar métodos y datos de distinta naturaleza (Camou y Prati, 2010; Jick, 1983;
Yin, 2003), esta investigacion se valié de la triangulacién de cuatro métodos principales de
recogida de datos, a saber, entrevistas semiestructuradas en profundidad, observacion,
analisis documental y estadistico de fuentes secundarias cualitativas y cuantitativas, y de una

scoping literature review.

Estos métodos fueron aplicados con mayor o menor intensidad, segin fuese pertinente y/o
posible, para informar los niveles de analisis sistémico, institucional e individual. Asi, por
ejemplo, para indagar en los aspectos politico-regulatorios de la politica de subvenciones
(nivel sistémico), se tuvieron en cuenta datos aportados por la revision de la literatura, las
entrevistas con funcionarios ministeriales, el analisis documental de textos legales y debates
legislativos, y el analisis de fuentes estadisticas secundarias. Luego, siguiendo una logica
iterativa entre niveles de analisis, los datos relativos al nivel sistémico fueron utilizados para
informar (y ocasionalmente replantear) el analisis de los niveles institucional e individual.
Para cada nivel de anilisis, se intenté replicar el mismo ejercicio de triangulacion
metodologica (de fuentes y métodos) (Hammersley y Atkinson, 1994) e iteracién respecto

de los otros niveles de analisis (Srivastava y Hopwood, 2009).

En los apartados que siguen se detallan las distintas fuentes y métodos de recogida de
datos, asf como los criterios y procesos de seleccion de los participantes y de los escenarios

de observacion.
4.3.5.1 Entrevistas

Como método principal esta investigacion recurrié a la realizacion de entrevistas
semiestructuradas con distintos actores relativos a cada nivel de analisis. En total se
realizaron 119 entrevistas de este tipo cuyo detalle puede observarse en la Tabla 4.3. Estas
entrevistas estuvieron basadas en guiones disefiados a fin de recorrer distintas dimensiones
de indagacion relevantes segun el caso y en linea con los objetivos de la investigacion. Si
bien en cada entrevista se procuré abarcar todas las dimensiones, en todo momento se
intenté dar cierta libertad a los participantes para tornar la experiencia lo mas cercano
posible a la llamada entrevista no directiva o no estandarizada, caracteristica de las
investigaciones etnograficas (Goetz y Lecompte, 1988; Guber, 2012). Asi, por ejemplo, la

flexibilidad en el orden de las preguntas permitié una actitud mas natural y receptiva por
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parte del investigador a la vez que ofreci6 instancias para profundizar en algunos temas

propuestos por cada entrevistado juzgados como relevantes por el investigador (Goetz y

Lecompte, 1988). Esta estrategia derivé en una gran heterogeneidad en cuanto a la
pte, g 8 8

duracién de cada entrevista, segin se detalla mas abajo.
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Tabla 4.3. Detalle de las entrevistas semiestructuradas realizadas

Escuelas Dependencias ministetiales Total
Ministerio de (I}) 1recrc11051
Nivel Participante A B C D E F 1 Educacién de la cnera , N
CABA Educacién de
Gestion Privada
Funcionarios 1 2
jerarquicos
Sistémico Supervisores 3 10
Otros funcionarios de 5 2
menor rango
Directivos 2 2 2 2 2 2 1
Representantes legales 1 1 1 1 1 2 1
Institucional 52
Docentes 3 3 3 3 3 3 3
Profesionales del
gabinete - - 1 - - 1
psicopedagogico
Padres 2 2 - 3 3 3 1
Individual 57
Madres 5 6 6 5 4 3 4
Total 13 14 13 14 13 13 11 4 6 119

Fuente: Elaboracion propia
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La realizacion de entrevistas se extendio durante 8 meses, entre junio de 2015 y enero de
2016. Los ambitos privilegiados de recogida de datos los constituyeron, ademas de las 9
escuelas, las dependencias ministeriales de la CABA, en particular, la Direccién General de
Educacion de Gestion Privada, —si bien puntualmente algunas entrevistas fueron realizadas
fuera de estos espacios, i.e., domicilios familiares y otros espacios ‘neutrales’. El acceso del
investigador a estos 4mbitos se produjo sin mayores contratiempos® siguiendo una
estrategia de explicitacion formal, ‘honesta y progresiva’ (Woods, 2005) de los objetivos de
la investigacién con cada uno de los actores y ocupando el rol de investigador-outsider frente
a los mismos (cfr. Pamies Rovira, Carrasco, y Casalta, 2014). Todas las entrevistas fueron
registradas con una grabadora de sonido y trascritas literalmente para facilitar el posterior
proceso de codificacion. En todos los casos se administré una carta de consentimiento
informando a cada participante sobre las caracteristicas del estudio, el compromiso de
confidencialidad y anonimato asumido por el investigador, y los riesgos y beneficios de su

.. ., . 9
participacién en el mismo®.

A continuacién, se especifican la naturaleza de las distintas entrevistas con cada tipo de

informante y los criterios y procesos de seleccion de los mismos.
Funcionarios

Se realizaron 10 entrevistas semiestructuradas con funcionarios del Ministerio de
Educacién de la CABA y de la Direccion General de Educacion Privada de la CABA. Estas
entrevistas tuvieron una duracién de entre 60 y 120 minutos. Los participantes fueron
seleccionados siguiendo una estrategia de muestreo de ‘bola de nieve’ (snowball sampling)
(Patton, 1990) que tuvo inicio en los funcionarios de mayor rango jerarquico de ambos
organismos estatales. A partir de ellos, se fueron incorporando al poo/ de entrevistados otros
de menor rango, en particular, supervisores y demas subordinados de los equipos de
supervision administrativo-pedagogica. El objetivo principal de estas entrevistas consistié
en informar el nivel sistémico de la politica de subvenciones al sector privado. En

particular, estas entrevistas se centraron concretamente en las siguientes dimensiones™:

i. Los objetivos generales de la politica de subvenciones.

i.  Los criterios y el procedimiento de otorgamiento y retiro de subvenciones.

# Solo dos de las escuelas contactadas expresaron su negativa a participar en el estudio y debieron ser
reemplazadas por otras dos seleccionadas también al azar respetando la tipologfa de formas juridicas.

4 Véase Anexo A — Carta de consentimiento

% Las entrevistas con funcionarios ministeriales se realizaron sin guion de entrevista predefinido.
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ii.  Las reglas y regulaciones bajo las que deben operar las escuelas privadas
subvencionadas.

iv.  Los modos de resolucion de los diversos diferendos entre los proveedores
privados, las familias y el estado.

v.  Las percepciones respecto del rol que cumplen estas escuelas en los contextos en

los que operan.
Directores, docentes y otros profesionales

52 de las entrevistas semiestructuradas se realizaron con directortes, representantes legales™,
docentes y otros profesionales de cada una de las escuelas de la muestra. Cada entrevista
tuvo una duracién de entre 60 y 120 minutos y su objetivo fundamental fue informar el
nivel de analisis institucional, relativo a las caracteristicas y logicas de accion de las S-LEFPS

en relacion con los aspectos detallados en el modelo de analisis.

A diferencia de otros estudios que han focalizado su atencién exclusivamente en el rol de
los directivos (Jabbar, 2015; Jennings, 2010), en este estudio adoptamos una perspectiva
mas amplia que incluye a otros profesionales de la gestion escolar. Asi, la realizaciéon de
entrevistas a representantes legales, profesionales del area de psicopedagogia y, en especial,
a docentes, se explica por dos motivos principales. Primero, porque las aportaciones de
estos informantes contribuyen a triangular informaciéon que de otro modo solo provendria
de los directivos, a menudo mas reticentes a revelar aspectos mas sensibles o de cierta
incorreccion politica de la gestion escolar™. Segundo, porque buena parte de las practicas
incluidas bajo el conjunto que denominamos ‘Ilogicas de accidén’ en efecto es llevada

adelante por otros actores distintos de los directivos.

Por tanto, ademas del personal directivo (directores y representantes legales) vy,
ocasionalmente, de los profesionales del area de psicopedagogia, en cada escuela se intentd
entrevistar a2 un minimo de tres docentes de nivel primario”. Las entrevistas con cada
participante abordaron las siguientes dimensiones independientemente del rol del

entrevistado™:

5 Muchas escuelas privadas cuentan con la figura de ‘representante legal’ escindida de la de director y
encargada de la gestién administrativa.

52 Como caso paradigmatico se destaca que en algunas escuelas fueron los docentes y no los directivos los que
informaron los detalles de los procesos de selecciéon y admision de alumnos, luego constatados en las
entrevistas con padres y madres.

53 En la escuela G sélo pudieron ser entrevistados dos docentes.

5 Véase Anexo B — Guién de entrevista con escuelas.
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1. Historia y vinculacion con la escuela

ii.  Valoracién y caracterizacion general de la escuela

ii.  Respuestas
a. Vinculacién con el entorno
b. Académicas, operacionales, de diferenciacion, seleccién, localizacion e

innovacion

c. Promocionales
d. De gestion de recursos

iv. Vinculacién con los organismos estatales
Padres y madres

Finalmente, se realizaron 57 entrevistas semiestructuradas de entre 45 y 120 minutos de
duracién con padres y madres que habian elegido alguna de las escuelas de la muestra para
la escolarizacién primaria de su/s hijo(a)/s en el curso 2015. Los entrevistados fueron
seleccionados al azar teniendo en cuenta un cierto equilibrio, no siempre alcanzable, entre
madres y padres. El universo de potenciales entrevistados fue acotado a los ingresantes en
el curso 2015 para garantizar la proximidad en el tiempo de la ocurrencia del proceso de
eleccién escolar. Del total de padres y madres entrevistados, un 67% tenfa hijo/as en
alguno de los 3 primeros afios de la primaria, mientras que el 33% restante correspondia a
cursos mas avanzados. Si bien la mayorfa de las entrevistas fueron pactadas con la
intermediacion de cada escuela, algunas fueron pactadas directamente entre el investigador
y la familia en cuestion —un 15% del total. Operativamente, una vez seleccionadas las
familias por parte del investigador, cada escuela envid a éstas una invitacion a participar de
una entrevista. Ademas de la seleccién a cargo del investigador, para evitar que este
contacto institucional pudiera tener incidencia en los resultados, al comienzo de cada
entrevista se enfatizo su caracter confidencial, especialmente respecto de las autoridades de

la escuela en cuestion.

Estas entrevistas tuvieron como objetivo principal informar el nivel de analisis individual,
relativo a los procesos y racionalidades de eleccion escolar de las familias en relacién con el
sector S-LFPS. Ademas de las preguntas orientadas a indagar en estas dimensiones, se
realizaron en cada caso preguntas relativas al perfil socioeconémico y educacional del hogar
y al grado de conocimiento de la oferta educativa disponible y de los marcos regulatorios de
la eleccion. La informacién proveniente de estas preguntas fue utilizada para contextualizar,

en tanto condicionantes internos y externos, las respuestas de cada familia y poder
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identificar relaciones y patrones entre ellas. También se utilizé esta informacioén para trazar
el perfil socioeconémico y cultural de las familias entrevistadas como modo de aproximar e
identificar qué tipo de familia elige el sector S-LFPS en los contextos estudiados.

Concretamente, las entrevistas ahondaron en las siguientes dimensiones™:

1. Caracteristicas socioeconémicas y culturales del hogar
i.  Significados de la escolarizacion y expectativas educacionales
iii.  Criterios y proceso de eleccion
iv.  Valoraciéon de la escuela elegida
v.  Valoracién de la educacion publica y privada

vi. Vinculo con la escuela

La Tabla 4.4 a continuacién presenta informacién sobre las caracteristicas
sociodemograficas de la muestra de 57 familias entrevistadas en las S-LFPSs estudiadas.
Mas alla de la informacién general que se presenta en el Capitulo V sobre el sector, y a falta
de relevamientos estadisticos oficiales o institucionales exhaustivos en este sentido, el
objetivo de esta caracterizaciéon sociodemografica no pretende trazar un perfil del
alumnado de cada escuela analizada sino ofrecer una panoramica del tipo de familia

entrevistada.

5 Véase Anexo C — Guidn de entrevista con familias.
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Tabla 4.4. Caracteristicas sociodemograficas de la muestra de familias

Escuelas
Total A B C D E F G H I
Dimension sociodemografica Detalle / % % f % f % f % f % f % f % [f Y% f %
Primario 9 15.8 22861 125 2 333 2 250 1 143 1 16.7 0.0 0.0 0.0
Maxi vel educativo de 1 q Secundario incompleto 18 31.6 3429 2 250 3 50.0 4 500 2 28.6 2 333 2 40.0 0.0 0.0
imo ni
AXIMO NIVEL €dueativo de fos padres Secundario 24 421 22864 500 1 167 2 250 2 286 3 50.0 3 60.0 3 60.0 4 80.0
Terciario no universitario 6 10.5 0.0 1 125 0.0 0.0 2 28.6 0.0 0.0 2 400 1 200
Empleo administrativo 8 14.3 0.0 1 125 0.0 00 1 16.7 0.0 1 200 3 60.0 2 40.0
Autoempleo (cuentapropistas) 13 23.2 1143 1 125 1 16.7 1 125 2 333 1 167 2 40.0 2 40.0 2 40.0
. . ., Empleo manual cualificado 8 14.3 0.0 2 250 0.0 2 250 2 333 0.0 1 20.0 0.0 1 20.0
Maximo nivel de ocupacion de los padres .
Empleo manual no cualificado 14 25.0 3429 2 25.0 3 50.0 2 250 1 167 2 333 1 20.0 0.0 0.0
Empleo informal 8 14.3 22861 125 2 333 2 25.0 0.0 1 16.7 0.0 0.0 0.0
Sin empleo 5 8.9 1143 1 125 0.0 1 125 0.0 2 333 0.0 0.0 0.0
. Nuclear 42 73.7 6 857 6 750 4 66.7 5 625 6 857 4 66.7 4 80.0 4 80.0 3 60.0
Estructura familiar
Monoparental 15 26.3 1143 2 25.0 2 333 3 375 1 143 2 333 1 200 1 20.0 2 40.0
, .. Dos o menos 31 54.4 3429 5 625 2 333 3 375 5 714 2 333 3 60.0 4 80.0 4 80.0
Numero de hijos/as ]
Mis de dos 26 45.6 4 571 3 375 4 667 5 625 2 286 4 667 2 400 1 20.0 1 20.0
Condicién de inmigrante de primera generacién de los Si 15 26.3 4 571 2 250 2 333 3 37.5 0.0 2 333 1 20.0 0.0 1 20.0
padres No 42 73.7 3429 6 75.0 4 66.7 5 625 7 100.0 4 66.7 4 80.0 5 100.0 4 80.0
Casa 7 12.3 1143 1 125 0.0 0.0 1 143 0.0 0.0 2 40.0 2 40.0
. Departamento 22 38.6 228.6 2 250 2 333 2 25.0 4 571 1 16.7 4 80.0 3 60.0 2 40.0
Tipo de hogar .
Departamento social 13 22.8 1143 3 375 1 167 2 250 2 28.6 3 50.0 0.0 0.0 1 20.0
Otro* 15 26.3 3429 2 25.0 3 50.0 4 50.0 0.0 2 333 1 20.0 0.0 0.0

Fuente: Elaboracién propia

*Asentamiento informal, Inquilinato/Conventillo, Hotel/Pension, o Construccion no destinada a la vivienda

Objetivos, modelo de analisis y metodologia | 127



4.3.5.2 Observacion

Las visitas a las escuelas con el objetivo de la realizaciéon de entrevistas fueron utilizadas
también para observar algunas caracteristicas materiales y dinamicas internas de su
funcionamiento. Estas observaciones fueron registradas durante todo el periodo de
recogida de datos en un diario de notas de campo. Si bien no ha sido la observacién la
principal técnica de recogida de datos y su sistematizacién no ha sido exhaustiva, ésta
aportd algunos elementos para contrastar con la informacion recogida en las entrevistas, en

particular en lo relativo al nivel de analisis institucional.

Segun Guber (2012), la técnica de observacion admite un espectro de cuatro tipos ideales
que varfan de acuerdo con la intensidad de la participacién que conlleva cada caso.
Distingue asi entre participacion plena (mimetizacion), participacion observante,
observacion participante y observacion pura. Reconociendo la sutileza de las diferencias
entre algunos de estos tipos y el caracter ideal absoluto de los extremos, en la practica el
investigador se movié por este continuum en distintas instancias del trabajo de campo
adaptando la técnica a las caracteristicas y temporalidades de las situaciones de observacion

ofrecidas en cada caso y a los objetivos de la investigacion.

En concreto, y a diferencia del rol preponderante y de los objetivos que esta técnica
persigue en las investigaciones etnograficas escolares (Wolcott, 1993), la observacién tuvo
en este caso objetivos mas modestos —pero alineados con los objetivos de la investigacion—
consistentes en contextualizar los discursos recogidos en la entrevistas referidos a ciertas
practicas llevadas adelante por las escuelas. Asi, por ejemplo, la posibilidad de presenciar
algunas clases resulté particularmente iluminadora a fin de contrastar los discursos sobre
innovacién en materia de practicas de enseflanza asociadas a las légicas de accion de tipo
académicas. La observacién de actividades no curriculares extraordinarias y de las
instalaciones e infraestructura de las escuelas contribuyé también identificar rupturas y
continuidades respecto de los discursos de los directivos y docentes a proposito de las

logicas de accion operacionales y de diferenciacion.

A continuacién, se detallan las distintas instancias a las que se tuvo acceso a lo largo del

petiodo de trabajo de campo en cada una de las escuelas:

1. Clases de primaria
ii.  Reuniones de equipos directivos

iii.  Espacios de vinculacion informal con docentes y directivos
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1v.
V.

vi.

4.3.5.3

Reuniones de padres y madres
Actividades no curriculares extraordinarias

Zonas comunes (patios, halls, salida, etc.)

Analisis de fuentes secundarias

El analisis incluyé asimismo datos de naturaleza cualitativa y cuantitativa provenientes de

un conjunto importante de fuentes secundarias para informar los niveles sistémico,

institucional e individual. Estas fuentes pueden clasificarse en (1) fuentes estadisticas, (2)

legislacion y debates legislativos, y (3) documentacién escolar, segin se detalla a

continuacion.

Fuentes estadisticas

1.

Encuesta Anual de Hogares (EAH) de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires
(2004-2014): Se trata de una encuesta anual llevada adelante por la Direccion
General de Estadistica y Censos del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires que
considera una muestra amplia de hogares ubicados en todo el territorio de la ciudad
y que garantiza representatividad del distrito y de cada una de las 15 Comunas en
que se encuentra dividido. El objetivo de la encuesta es ofrecer informacion
estadistica sobre el nivel socioeconémico de la poblaciéon en lo relativo a
condiciones de vida, renta, empleo, salud y educacién. La poblacién contempla a
todos los habitantes de la Ciudad y la muestra reune informacioén de 6,047 hogares
(15,452 individuos). La Encuesta Anual de Hogares ofrece informacion sobre las
siguientes variables relevantes para el presente estudio: nivel de ingresos del hogar;
lugar de residencia (comuna); tipo de vivienda; nivel educativo del jefe de hogar;
estatus migratorio del jefe de hogar; sexo del jefe de hogar; cantidad de nifios en
edad escolar; tipo de escuela a la que asisten los nifios en edad escolar (publica,
privada, privada religiosa).

Base de Escuelas de Gestion Privada de la Ciudad de Buenos Aires (2008-2014): Se
trata de un registro completo de los establecimientos de gestion privada de la
Ciudad elaborado por la Direccién General de Educacion Privada de la Ciudad de
Buenos Aires. Ofrece informacién sobre las siguientes variables en lo relativo al
universo que releva: ubicaciéon de la escuela (comuna); confesion religiosa;
porcentaje de subsidio estatal que percibe; afio de fundacién; forma juridica; arancel

mensual; matricula.
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1.

Anuarios Estadisticos de la Ciudad de Buenos Aires (1996-2015): Son censos
escolares que elabora la Unidad de Evaluacion Integral de la Calidad y Equidad
Educativa con informacién general agregada sobre matriculaciéon de alumnos. Los
Anuarios Estadisticos proporcionan informacién agregada en lo relativo a:
matricula por nivel educativo; matricula por comuna; unidades educativas por nivel
educativo; unidades educativas por comuna; secciones (grupos) por nivel educativo;

secciones por comuna.

Legislacion y debates legislativos

il.

1ii.

iv.

vi.

vil.

Viil.

IX.

Ley N° 13.047/47. Estatuto del personal docente de los establecimientos de
ensefanza privada.

Ley N° 13.343/48. Ampliacién del universo de beneficiatios potenciales de
subvencién y modificaciones en las escalas de subvencion establecidas.

Decreto Nacional N° 2542/91. Sobre la contribucién del estado al financiamiento
de institutos incorporados a la ensefianza oficial.

Ley N° 24.195/93. Ley Federal de Educacién. Estructura del sistema educativo
nacional.

Decreto N° 600/GCBA/03 y Resolucién N° 163/GCBA/2003. Reglamentacion
del Decreto N°2542/PEN/91.

Ley N° 26.026/06. Ley de Educacion Nacional. Estructura del sistema educativo
nacional.

Resolucion N° 567MEGC/08 y Resolucién 960/MEGC/09. Creaciéon de la
Comisién Asesora de Caracter Honorario, que debera ser consultada por la
DGEGP a fin de establecer los valores maximos de arancel.

Ley N° 2.681/08. Normas para institutos educativos privados relativas al derecho
de admision.

Disposiciones varias/ DGEGP. Establecimiento de valores maximos de aranceles y
cuotas adicionales.

Transcripciéon de los debates lesgislativos de las principales leyes de educacion

sancionadas entre 1947 y 2000.

Documentacion escolar

L

Proyectos educativos institucionales (PEI).
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ii.  Sitios web institucionales™.
iii.  Material informativo y promocional (folletos, guias para padres y madres, etc.).

iv.  Otros documentos escolares, como revistas, publicaciones y folletos internos.

4.3.5.4  Scoping literature review

A los efectos de realizar un analisis del contexto de produccion, la adopcién y evolucion de
la politica de subvenciones a la oferta de la CABA, se llevé a cabo una scoping review. Las
scoping reviews comparten una serie de rasgos y asunciones con las revisiones sistematicas de
literatura, como el uso de métodos transparentes, rigurosos y explicitos. No obstante, este
tipo de estudios tienen por objeto preguntas de investigacion mas amplias que las
revisiones sistematicas y tienden a adoptar criterios menos exigentes en lo que respecta a la
metodologia y al disefio de investigaciéon de los estudios seleccionados, lo que permite
identificar e incluir una mayor cantidad de material (Alegre, 2015; Arksey y O’Malley, 2005;
Verger y Parcerisa, 2017a).

Para la identificacién de literatura académica se empled principlamente la base de datos

Secopus utilizando el siguiente codigo de busqueda comprensiva:

TITLE-ABS-KEY ("Privatiraion" OR “subsid*” OR "quasi-market*" OR "per-capita funding" OR "new
public management" OR "NPM" OR "public private partnership” OR "public-private partnership" OR
"PPP" OR "public-private" OR "voucher" OR "school-based management" OR "private sector participation”
OR "private-sector supply" OR "chatter school*" OR "markets in education" OR "education industry” OR
"education marketplace" OR "liberaliration" OR "marketi?ation" OR "commerciali*ation" OR "low-fee
ptivate schools" OR "LFPS" OR "LFP" OR "ptivatizacion" OR "cuasi-mercado" OR "cuasimercado" OR
“cuasi mercado” OR “subsidio*” OR “ subvencién**” OR “subvencionada*” OR “subsidiad**” OR
“aportes” OR “oferta” OR "financiamiento per capita" OR "financiacion por capita”" OR "nueva gestion
publica" OR "alianzas publico-privadas" OR "alianzas publico privadas" OR "app" OR "publico-privado"
OR "autonomia " OR "patticipacion del sector privado" OR "mercado educativo" OR "escuela concertada"
OR "escuela subvencionada" OR "liberalizacion" OR "mercantilizacion" OR “neoliberal” OR
“neoliberalismo” OR “reforma del estado”) AND TITLE-ABS-KEY ("argentina" OR “buenos aires” OR
“ciudad de Buenos aires” OR “ciudad auténoma de Buenos aires” OR “CABA” OR "latin america" OR
"latinoamerica" OR "america latina" OR "sudamérica" OR "south america" OR "america del sur") AND
TITLE-ABS-KEY("School" OR "schooling" OR "education" OR "educational" OR "teaching" OR "teacher"
OR “educacion” OR “privada” OR “escuela*” OR “escolarizacién” OR “colegio*”’) AND
SUBJAREA(MMULT OR ARTS OR BUSI OR DECI OR ECON OR PSYC OR SOCI) AND NOT
(TITLE("higher education" OR "universit*" OR "tertiary" OR "health" OR "impact" OR "effect" OR
“educacion superior” OR “terciari*”’)) AND (EXCLUDESUBJAREA,"MEDI" ) OR
EXCLUDESUBJAREA,"PSYC" ) OR EXCLUDE(SUBJAREA,"NURS" ) OR
EXCLUDE(SUBJAREA,"COMP" ) OR EXCLUDE(SUBJAREA,"ENGI" ) OR
EXCLUDE(SUBJAREA,"ENVI" ) OR EXCLUDE(SUBJAREA,"HEAL" ) OR
EXCLUDE(SUBJAREA,"AGRI" ) OR EXCLUDE(SUBJAREA,"NEUR" ) OR
EXCLUDE(SUBJAREA,"MATH" ) OR EXCLUDE(SUBJAREA,"EART" ) OR
EXCLUDE(SUBJAREA,"BIOC" ) OR EXCLUDE(SUBJAREA,"PHAR" ) OR
EXCLUDE(SUBJAREA,"ENER" ) OR EXCLUDE(SUBJAREA,"CENG" ) OR
EXCLUDE(SUBJAREA,"MATE" ) OR EXCLUDE(SUBJAREA,"CHEM" ) OR

56 Solo 3 de las 9 escuelas contaban con sitios web.
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EXCLUDESUBJAREA,"DENT" ) OR EXCLUDE(SUBJAREA,"VETE" ) OR
EXCLUDESUBJAREA,"PHYS" ) OR EXCLUDESUBJAREA,"IMMU" ) )

Adicionalmente, se realiz6 una busqueda manual en Google Scholar para incluir
documentos de trabajo no publicados —y literatura gris en general— y articulos publicados
en revistas no indexadas en Scgpus. La busqueda se restringié a los estudios centrados en la
educacion primaria y secundaria en Argentina y publicados en idioma inglés y espafiol. La
busqueda arrojé un total de 246 piezas académicas, 194 en Scopus y 52 por busqueda
manual. El material fue depurado considerando su pertinencia respecto del objeto de

estudio quedando definida una muestra total de 97 piezas académicas.
4.3.6 Estrategia de analisis

Para el tratamiento de los datos cuantitativos provenientes de fuentes secundarias se utilizo
el software Stata v. 14. Sobre estos datos se realizaron analisis estadisticos de tipo
descriptivo a los efectos de cuantificar y ubicar las tendencias generales de eleccion escolar
y los modos de estructuracion de la oferta educativa en la ciudad. Asi, los Anuarios
Estadisticos permitieron efectuar una caracterizaciéon de las tendencias de evolucion de la
matriculaciéon de alumnos en escuelas publicas y privadas a nivel comuna. Esta informacion
fue complementada con los datos provenientes de la Encuesta Anual de Hogares para
conocer la dimensién del fendmeno de eleccion escolar privada segun niveles de renta
familiar, estatus socioeconémico y condiciones de vida. Finalmente, la Base de Escuelas de
Gestion Privada fue utilizada para obtener un conocimiento mas enfocado de las

caracteristicas de las escuelas privadas subvencionadas ubicadas en la zona Sur de la

Ciudad.

Para el tratamiento de los datos cualitativos se utilizé el software Atlas.ti v. 7.5. El analisis
se realizé a partir de la transcripcion literal e incorporacion en el software de todas las
entrevistas y notas de campo. Asimismo, fueron incorporadas en la misma unidad
hermenéutica otras fuentes secundarias como textos legales, documentacién escolar y las
versiones en texto de los sitios web de las escuelas de la muestra. Esto permitié una
organizacion sistematica de la informacién, asi como la posibilidad de triangulacién entre

las distintas fuentes.

Los datos fueron codificados preliminarmente utilizando una combinacién de céddigos
inductivos emergentes y codigos deductivos provenientes de la literatura relevante (Miles y
Huberman, 1994). Luego, a través de un método de comparaciéon constante (Glaser y

Strauss, 2000), se revisaron todos los codigos a fin de jerarquizatlos segin correspondieran
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a categorias y subcategorfas mas o menos amplias. En el proceso de construcciéon de
categorias, se crearon, modificaron y eliminaron cédigos segun fuera necesario por

redundancia, falta de relevancia en el analisis, o imprecision.
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Capitulo V. La educacion privada en la Ciudad Auténoma de

Buenos Aires®’

En este capitulo se presenta una contextualizacion sucinta del proceso de privatizaciéon que
ha caracterizado la evolucién del sistema educativo argentino en la segunda mitad del siglo
XX. A diferencia de otros casos de reciente notoriedad regional e internacional, en
Argentina los origenes de este proceso se remontan a la década de 1940. Dichos origenes
histéricos son presentados en la primera secciéon del capitulo. Asimismo, este capitulo se
concentra, seguidamente, en la fase mas reciente del proceso de privatizaciéon educativa en
Argentina que ha tenido como epicentro al nivel primario privado subvencionado en los
grandes centros urbanos y, en particular, en la CABA. En este sentido, la segunda seccion
del capitulo repasa los indicadores mas destacados en materia de matriculacién y estructura
de la oferta educativa de este sector en la CABA, con especial foco en las comunas de la
zona Sur de la ciudad, ambito territorial del trabajo empirico de esta investigacion. El
capitulo culmina planteando una serie de interrogantes en linea con los objetivos de esta

investigacion que se procuran responder en los capitulos siguientes.

5.1 Los ejes de la privatizaciéon de la educacién en el contexto

argentino: nuevas (y no tan nuevas) tendencias

Los procesos de privatizaciéon de la educaciéon han venido cobrando una importancia
creciente en distintos escenarios internacionales desde las tltimas décadas del siglo XX. La
instauracion de un nuevo orden en la ‘economia internacional de la educacién’ ha supuesto,
segun Ball (2014), un nuevo marco de posibilidades para el desarrollo de practicas
comerciales asociadas a la provisiéon de servicios educativos. Asi, los procesos de reforma
del sector publico, las transformaciones en los propios Estados y las prescripciones de los
organismos multilaterales de crédito han contribuido a que algunos sistemas educativos
constituyeran ecosistemas fértiles para el desarrollo de novedosas y muchas veces

controvertidas formas de vinculacién entre lo estatal y lo privado (Burch, 20006). Los

57 Versiones previas de este capitulo han sido publicadas patcialmente en: Moschetti, M. (2015). Private
Education Supply in Disadvantaged Areas of the City of Buenos Aires and ‘Low-fee Private Schooling™
Comparisons, Contexts, and Implications. EPAA-AAPE, 23(126), 1-26; y en: Judzik, D., & Moschetti, M.
(2016). ¢Una segunda fase de privatizaciéon de la matricula escolar? Los sectores populares y la educacion
privada en la Ciudad de Buenos Aires. Revista de La Asociacion de Sociologia de La Edncacidn, 9(2), 197-211.
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origenes del proceso de privatizaciéon del sistema educativo argentino son, no obstante,
muy anteriores. Antes de que comenzara a gestarse esta nueva economia global de la
educaciéon y de que Chile e Inglaterra y Gales impulsaran sus iconicas reformas pro
mercado, el sistema educativo argentino ya habfa experimentado un sostenido proceso de
privatizaciéon expresado en un incremento relevante y generalizado de la matricula de la
educacion privada. En los siguientes apartados, se presentan resumidamente y a modo de
contextualizacion los tres ejes centrales de este proceso, a saber: la privatizacion parcial de
la provisién, el financiamiento estatal al sector privado y la autonomizaciéon del sector

privado.
5.1.1 Privatizacién parcial de la provision

Durante la segunda mitad del siglo XX, el sistema educativo argentino experiment6 una
transformacion signada por un sostenido crecimiento de la matriculaciéon de alumnos en
escuelas privadas. Este proceso, iniciado en la década de 1950, rompié con el existente
ordenamiento de la provision educativa argentina, caracterizada hasta entonces por un
esquema eminentemente estatal derivado de un proceso de expansion vertiginosa de la
oferta publica llevado a cabo de modo similar en muchos paises entre los siglos XIX y XX
(Narodowski, 2010; Perazza y Suarez, 2011). Presiones desde la demanda, politicas de
desregulacion y cambios en la estructura de financiamiento del sistema que alentaron el
desarrollo del sector privado motorizaron inicialmente esta transformaciéon (Morduchowicz
etal,, 1999; Narodowski y Moschetti, 2015a). La actual fisonomia del sistema educativo
argentino refleja asi una estructura en la que coexisten el sector estatal tradicional y un

sector privado de gran heterogeneidad financiado en forma parcial con fondos publicos.

En términos estructurales, el sistema educativo argentino esta organizado de forma federal
y cada una de las 24 jurisdicciones es responsable de la provisién, regulacion y
financiamiento de sus respectivos sistemas educativos. De las 24 jurisdicciones, el conjunto
compuesto por las provincias de Buenos Aires, Cérdoba, Santa Fe y la CABA concentran
el 60% de la matricula total de la educacién comun®. En términos de la dinimica de
provision publico-privada, el sistema educativo parecié encontrar un equilibrio estable a
mediados de la década de 1990 con un 24% de los alumnos matriculados en escuelas

privadas. No obstante, y a pesar de la profunda crisis econémica que atravesara el pafs

58 La Educacion Comun contempla los niveles Inicial, Primario, Secundatio y Superior No Universitatio
5 El porcentaje corresponde al sistema de Educaciéon Comun.
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durante 2001-2002%, a partir de 2003 el crecimiento del sector se reanuda y alcanza el
29,3% en 2015 (D/NIECE, 2016)°". Si se analizan las variaciones por jutisdiccion para el
periodo, la tendencia de crecimiento es uniforme en todas las provincias argentinas,
naturalmente con mayor presencia privada en los grandes centros urbanos y provincias mas
pobladas, aunque también con crecimientos relativos de suma importancia en provincias
menos pobladas (Narodowski y Moschetti, 2015a). En la Ciudad de Buenos Aires, este
proceso reciente marcé un hito singular: mientras que en 1996 el 46.9% de los alumnos
asistia a centros privados, en 2015 lo hacifa el 51,2%, convirtiendo a la escuela privada —
subvencionada e independiente— en la principal modalidad de provision en el distrito para
los niveles comprendidos en la Educaciéon Comun (D:NIECE, 2016). En este caso, el
crecimiento vino dado especialmente por un fuerte e inédito incremento en la
matriculaciéon de alumnos en escuelas privadas en el nivel primario (D/INIECE, 2016).
Estos datos resultan muy significativos en un contexto donde la escuela estatal primaria —
que ostentaba en la década de 1950 alrededor del 93% de la matricula total— fue artifice
prematuro e incuestionado de la obtencion de las tasas de escolarizacion mas elevadas de la
region: para 1955, el 79.9% de la poblacion entre 14 y 17 afios habia concluido la escuela
primaria y la tasa neta de escolarizaciéon primaria en 1960 era del 85,6% (Morduchowicz

et al., 1999; Rivas, Vera, y Bezem, 2010).
5.1.2 Financiamiento publico parcial

El proceso de crecimiento en la matriculacion de alumnos en escuelas privadas fue
acompafiado en todas las provincias argentinas por un incremento de los fondos aportados
por el Estado para financiar parcialmente los salarios docentes de la mayoria de los centros
privados”. Estas subvenciones —o ‘aportes’, segin se los conoce mis comunmente—
responden a un sistema de financiamiento estatal a la oferta privada que existe en Argentina
desde fines de la década de 1940%. Es en este sentido que algunos trabajos conceptualizan
el esquema de provision educativa argentino como una alianza publico-privada histdrica

(Verger, Fontdevila, etal, 2016; Verger, Moschetti, y Fontdevila, 2017) pues,

% En diciembre de 2001 comenzo6 en Argentina una crisis econdmica sin precedentes que devino en una crisis
politica, en la suspensioén del pago de la deuda soberana y en la salida del régimen de convertibilidad y paridad
entre el peso argentino y el dolar estadounidense. Véase Cortés Conde (2003).

1 Si bien esta transformacién guarda relacién con la recuperaciéon econdémica de las clases medias a lo largo
del periodo, esa explicacién no parece suficiente para dar cuenta del fenémeno en toda su magnitud
(Bottinelli, 2013; Kriiger, 2014).

2 Segun un estudio de Mezzadra y Rivas (2010), el 65% de los establecimientos privados del pais recibe
financiamiento estatal en alguna medida.

9 En el Capitulo VI se aborda el andlisis del contexto de produccion, la adopcién y evolucién de la politica de
subvenciones a la oferta.
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independientemente de su adopcion prematura, su logica respeta en la practica la idea de
‘financiaciéon publica y oferta privada’, principio rector de toda PPP (Languille, 2016b;
Verger y Bonal, 2012). A grandes rasgos, el esquema es semejante al de la ‘escuela
concertada™ espafiola, aunque como veremos, las escuelas subvencionadas argentinas
suelen atender a una poblacién socioecondémicamente mas heterogénea y, en términos de
regulaciones y autonomia, se encuentran mas proximas a las escuelas privadas

independientes (no subvencionadas) que a las de dependencia estatal (Llera y Pérez, 2012).

Como se analizara en profundidad en el Capitulo VI, el sistema de subvenciones estatales a
la educacién privada se origind puntualmente en 1947 (Ley 13.047) con el objetivo de
combeatir la inestabilidad laboral de los docentes del sector privado acaecida luego de las
conquistas gremiales de los sindicatos docentes para el personal estatal (Cucuzza, 1997). En
ese sentido, se establecié que las instituciones privadas que demostrasen que no les fuera
posible afrontar el pago de los sueldos minimos podrian solicitar hasta dos terceras partes
de los sueldos como aporte estatal. Esta contribucién podia alcanzar un maximo del 80%
para las instituciones que impartiesen enseflanza gratuita —generalmente escuelas a cargo de
6rdenes religiosas con una mision educativa. El otorgamiento de la contribuciéon quedaba
sujeta a la aprobacion del Poder Ejecutivo, que basaba su decisién en ‘las caracteristicas
financieras de cada establecimiento, y demas circunstancias que determinen su
funcionamiento’ (Art. 24 Ley Nacional 13.047). En general, las instituciones beneficiarias
fueron inicialmente escuelas catdlicas establecidas en zonas donde no existian escuelas
estatales, o escuelas a las que asistian sectores de bajos ingresos que no podian afrontar los
incrementos en las cuotas mensuales que supondria el cumplimiento de las nuevas leyes
laborales por parte de las escuelas. Segun se analiza en el siguiente capitulo, el caracter
transitorio original de la normativa devino posteriormente estable. A través de sucesivas
leyes y fundamentalmente decretos del poder ejecutivo (Ley Nacional 13.343/48, Decretos
del PEN 12.179/60, N°15/64, 371/64 y 2.542/91, entre otros) el sistema fue incorporando
cambios en las escalas de subvenciéon y en las categorizaciones, aunque siempre en
beneficio de una mayor definicién, alcance y participacion financiera del Estado en el

subsistema privado.

% Los centros escolares concertados son instituciones de titularidad privada, laicas o confesionales, que
reciben financiamiento publico y estan sometidas, por tanto, al control de la administracién pablica. Atienden
a un tercio de la poblacién escolar en Espafia, aunque la proporcién suele ser mayor en los grandes centros
urbanos. Véase Fernandez Llera y Mufiz Pérez (2012) para un detalle de la evolucién de este modo de
provision y para un andlisis de las regulaciones a las que esta sometido.
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Con algunas diferencias de forma entre las distintas provincias, actualmente cada Estado
provincial financia entre el 40% y el 100% del gasto en personal docente de las escuelas
privadas que lo soliciten y cumplan con los criterios de asignaciéon (Morduchowicz, 2005).
Pese a que la normativa establece una serie de criterios para definir la asignaciéon de
subvenciones y su cuantfa en cada caso (nivel socioeconémico de la poblaciéon atendida,
proximidad y disponibilidad de oferta estatal similar), éstos no resultan exhaustivos y la
decision recae, como sefialan algunos estudios, en el juicio e idoneidad de las autoridades de
aplicacion de cada provincia (Mezzadra y Rivas, 2010; Sigal et al., 2011). Este margen de
discrecionalidad que emana de la propia normativa explicaria el hecho de que, si bien en
términos generales existirfa cierta progresividad en la asignaciéon de recursos publicos a las
instituciones privadas —aquellas que reciben mas financiamiento estatal atienden en general
a sectores mas desfavorecidos—, también existen fuertes inconsistencias (Mezzadra y Rivas,
2010). Para el caso de la Provincia de Buenos Aires, por ejemplo, existe cierta progresividad
entre la proporcion de subsidios asignados y el nivel de ingresos de las poblaciones
atendidas. Sin embargo, también se registran inconsistencias significativas: ‘el 17% de las
escuelas del tercil mas pobre recibe menos del 50% de subvencion estatal. A su vez, el 16%
de las escuelas del tercil mas alto recibe mas del 75% de aportes estatales’ (Mezzadra y
Rivas, 2010). Desafortunadamente, a excepcion del estudio de Mezzadra y Rivas para el
caso de la Provincia de Buenos Aires, no existen datos respecto de como se distribuyen los
subsidios en el resto del pafs. El caracter reservado de la informacién publica y la falta de
transparencia que caracteriza el accionar de las administraciones publicas provinciales en
este sentido dificultan seriamente la posibilidad de realizar un analisis exhaustivo de la

politica de subvenciones en términos de equidad (Sigal et al., 2011).
5.1.3 Autonomia institucional

Desde la década de 1960 la expansion del sector privado tuvo, ademas del financiamiento
estatal, los incentivos propios de un proceso de desregulacién respecto de las estructuras
burocratico-centralizadas del sector estatal (Morduchowicz y Iglesias, 2011). A lo largo de
seis décadas, nuevas regulaciones y desregulaciones fueron conformando progresivamente
un entramado normativo que garantizaria el funcionamiento de las instituciones privadas
asegurando, por ejemplo, la estabilidad y reconocimiento de los docentes del sector, la
validez de los certificados de culminacion de estudios expedidos, ademas de la mencionada

asignacion regular de fondos publicos.
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De modo igualmente progresivo, y en forma paralela a que se impulsaran estas reformas, el
sector privado fue beneficiado también con una mayor autonomia administrativa y
pedagdgica (Gottau y Moschetti, 2016; Narodowski y Andrada, 2000). Los cambios mas
relevantes vinieron dados por leyes y decretos que impulsaron la creaciéon de organismos
propios de gestién y supervision de los establecimientos privados. Estos organismos —
estatales, pero en la practica autarquicos— han sido depositarios de amplias facultades en
materia de gestion, gobierno y supervision del subsistema de educacion privada hasta pasar
a formar una virtual estructura de ‘gobierno paralelo’ dentro de Ministerio de Educacién
(Morduchowicz, 2001, p.7). Como veremos, entre otras facultades, en estos organismos
recayé la potestad de evaluar y resolver el otorgamiento de subvenciones a los

establecimientos educativos del sector.

Esta configuraciéon de gobierno relativamente auténoma a nivel macro tuvo su correlato en
el funcionamiento a nivel de cada establecimiento. Varios trabajos han abordado la
caracterizacion y problematizacion de la ‘hiper regulacion’ relativa a la que estan sujetas las
instituciones estatales respecto de la autonomia de la que gozan las instituciones privadas
(Narodowski, 1999; Andrada, 2003; 2007; Gottau y Moschetti, 2015). Esta autonomia se
verifica en aspectos tanto administrativos como pedagogicos. Las escuelas privadas
argentinas ostentan en la practica margenes de maniobra sustancialmente mayores que las
escuelas estatales en aspectos tan diversos como la contratacion de docentes y la
determinacion de sus condiciones laborales, la definicion curricular y de estilo de
ensenanza, el establecimiento de procedimientos y condiciones de admisiéon para el
alumnado, y la definicién del calendario escolar (Narodowski, Vinacur, y Alegre, 2014). En
este sentido, algunos trabajos afirman que mientras las escuelas estatales responden a un
disefio institucional de gobierno fuertemente burocratico y centralizado, las instituciones
privadas han tendido hacia a un modelo de gobierno de tipo ‘school-based management’, sin

grandes diferencias entre aquellas escuelas que reciben financiamiento estatal y las que no

(Gvirtz y Oria, 2010).

5.2 La escuela primaria privada subvencionada de bajo coste de la

Ciudad Autéonoma de Buenos Aires

Como adelantamos en el Capitulo IV, la fase mas reciente del proceso de privatizacion

educativa en Argentina ha tenido como epicentro al nivel primario en los grandes centros
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urbanos y, en particular, en la CABA. Asimismo, los mas beneficiados de este proceso
parecen haber sido los proveedores privados subvencionados que atienden, en principio, a
sectores de nivel socioeconémico medio-bajo y bajo (Gamallo, 2015; Judzik y Moschetti,
2016). En este sentido, los apartados que siguen presentan una caracterizacion de los
indicadores mas destacados en materia de matriculacién y estructura de la oferta educativa
primaria privada subvencionada en la CABA, con especial foco en las comunas de la zona

Sur de la ciudad, ambito territorial del trabajo empirico de esta investigacion.
5.2.1 Evolucioén reciente de la distribucién de la matricula

El crecimiento de la participacion del sector privado en educacion a lo largo de buena parte
de la segunda mitad del siglo XX se habfa caracterizado por su ritmo sostenido, pero a tasas
moderadas. Otro de sus rasgos destacados habia sido el hecho de que, al igual que en otras
metropolis latinoamericanas, su matricula concentraba exclusivamente a los niveles de
ingreso medio y alto, siendo principalmente las clases medias las grandes beneficiarias de las
reducciones en las cuotas mensuales determinadas por las subvenciones estatales a la oferta
(Narodowski y Nores, 2002; Pereyra, 2008). Tras mas de cuatro décadas de crecimiento,
hacia mediados de la década de 1990 la percepcion general era la de haber alcanzado una
fase de comportamiento asintético de la curva de participacién privada, que tendia a un
equilibrio en torno del 20% a nivel nacional y el 40% en el caso de la CABA, para el nivel
primario en ambos casos (DINIECE, 2016). Estas proporciones se mantuvieron
practicamente inmutables durante mas de una década. Sin embargo, una mirada a la
evolucion mas reciente de las tasas de matriculacion privadas en el nivel primario evidencia
un cambio de tendencia significativo. La Tabla 5.1 muestra la evolucién de la participacion
de la matricula privada en el nivel primario sobre el total entre los afios 2004 y 2014 para

cada una de las 15 comunas de la Ciudad.
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Tabla 5.1. Participacion de la matricula privada sobre el total en nivel primario en la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires segun comuna. 2004-2014.

Variacién
Comuna NSE* 2004+ 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2004-2014

1 Medio 415 420 438 452 458 468 46,6 46,1 457 463 464 49
2 Alto 648 646 G648 639 641 G649 652 654 653 657 655 0,7
3 Medio 398 399 412 422 436 457 465 479 479 480 486 8,8
4 Bajo 252 257 263 26,7 274 280 282 288 287 293 298 45
5 Medio 495 500 52,0 524 526 533 535 545 551 54,6 542 48
6 Alto 542 540 53,7 540 554 56,6 570 57,7 57,8 581 584 43
7 Bajo 414 410 42,1 431 422 441 448 449 450 451 453 3,9
8 Bajo 271 269 27,0 275 282 286 287 297 297 295 30,2 3,1
9 Bajo 398 396 402 412 424 434 440 452 450 451 451 5,3
10 Medio 342 347 354 364 370 387 397 40,7 409 410 414 7.2
11 Medio 413 407 41,9 435 446 459 477 483 481 486 488 7,6
12 Alto 440 437 448 451 466 480 493 509 51,0 50,9 51,3 74
13 Alto 67,7 67,6 685 693 697 714 71,7 T34 T34 730 73,1 54
14 Alto 568 565 584 594 60,1 60,9 611 61,9 621 619 620 52
15 Medio 362 364 37,6 384 397 404 419 445 444 448 455 9,3
Total 418 427 436 443 450 461 468 478 478 479 482 6,4

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de la Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y
Equidad Educativa de Ciudad Auténoma de Buenos Aires y DINIECE, Ministerio de Educacién
de la Nacién.

*NSE = nivel socioeconémico, segun categorizaciéon de la Direccion General de Estadistica y
Censos de la CABA

**Aproximacion a la unidad territorial Comuna por asignaciéon de Distrito Escolar.

El crecimiento relativo de la educacion privada ha sido una constante a lo largo y ancho de
la jurisdiccion; los casos en los que se registra un retroceso interanual son aislados y se
revierten en favor de una tendencia siempre al alza. En la aparente homogeneidad subyace,
sin embargo, una diferencia sustancial: mientras que las comunas de NSE alto y bajo
experimentan un crecimiento moderado de 4 puntos porcentuales en promedio, las
comunas de NSE medio experimentan un crecimiento elevado y avanzan alrededor de 7
puntos porcentuales en el periodo. Con todo, la heterogeneidad socioecondémica que
supone la comuna como unidad territorial en una urbe latinoamericana fuertemente
segregada exige un analisis mds preciso. Por citar un ejemplo extremo, la comuna 1
contiene dentro sus limites geograficos a los barrios de Puerto Madero y Retiro (de NSE
alto) y a los asentamientos informales “Villa 31°, “Villa 31bis’, ‘Barrio General San Martin’ y

‘Villa Rodrigo Bueno’. El resultado del promedio arroja una categorizacion estadistica poco
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representativa en tanto zona de nivel socioeconémico medio®. Si, por el contrario, se

analiza la evoluciéon de los patrones de matriculacién por quintil®

de ingreso per capita
familiar, obtenemos una caracterizacion mas acabada. La Tabla 5.2 presenta la evolucién de

la matriculacién en escuelas estatales primarias a lo largo del periodo.

Tabla 5.2. Evoluciéon del porcentaje de matriculados en escuelas estatales primarias de la
CABA segun quintil de ingreso per capita familiar. 2004-2014.

Afio Q1 Q2 Q3 Q4 Q5
2004 71,9% 72,2% 58,5% 56,6% 45,6%
2005 83,4% 61,6% 53,4% 45,7% 43,7%
2006 89,7% 53,6% 49,8% 37,8% 59,6%
2007 85,9% 62,3% 53,3% 52,2% 41,8%
2008 82,1% 64,8% 54,9% 46,3% 41,0%
2009 84,4% 64,3% 50,2% 46,1% 39,9%
2010 82,8% 63,8% 51,5% 47,5% 43,9%
2011 77,5% 58,8% 46,2% 38,7% 46,6%
2012 72,2% 60,2% 49,5% 42,8% 46,6%
2013 74,1% 59,2% 50,6% 38,1% 40,1%
2014 79,7% 58,2% 451% 46,4% 42,1%
Variaciéon — 7,8% 14.0%  134%  -103%  -3,5%

Fuente: Elaboraciéon propia a partir de la Encuesta Anual de Hogares de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires, Direccién General de Estadistica y Censos (Ministerio de Hacienda de GCBA).

En el primer quintil se observa fuerte una recuperacion de la matriculacién en la escuela
publica entre 2004-2006 para luego revertirse en una tendencia decreciente hasta 2012. Los
ultimos dos afios de la serie exhiben un nuevo punto de inflexién y un aumento en la
matriculacion de alumnos en escuelas estatales. En los otros cuatro quintiles el
comportamiento es otro. La tendencia a la baja de la matriculacién de alumnos en escuelas
publicas es sostenida a lo largo de la década analizada, con tres caracteristicas que

sobresalen:

i. A medida que asciende el ingreso per capita familiar, la caida es menor pues el
punto de inicio es mas bajo; en otras palabras, los quintiles de menores ingresos
‘tlenen mas camino por recorrer’ en materia de acceso a la educacién privada, en

linea con lo que sugieren algunos estudios (Gasparini et al., 2011; Kriiger, 2014).

% Para una caracterizacién pormenorizada del perfil socioeconémico de cada comuna ver indicadores
seleccionados en Tabla D1 (Anexo D).

66 Tos ingresos promedio para cada quintil en US$ al tipo de cambio de 2014 son: Q1 = US$ 121; Q2 = US$
250; Q3 = US$ 380; Q4 = US$ 578; Q5 = US$ 1153.
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i.  En el quintil 3, y particularmente en el 2, la caida en 10 afios es muy acentuada. Se
evidencia, por tanto, una fuerte tendencia a la privatizacién de la matricula de los
sectores de clase media-baja y baja.

fii.  En el caso de los quintiles 4 y 5, de clase media-media, media-alta y alta, la
tendencia a la privatizaciéon de la matricula no se encuentra ‘agotada’, a diferencia de
lo que se suponia a finales de la década de 1990 (Narodowski y Nores, 2002), y

continua avanzando aunque a un ritmo menor que en los otros casos.

Una lectura preliminar darfa cuenta de que solamente entre aquellas familias que cuentan
escasas posibilidades de ‘salida’ —sea por falta de capacidad adquisitiva, aislamiento socio-
comunitario, poca experiencia familiar en el sistema educativo, entre otros— aumenté la
matriculacion en escuelas estatales (Gamallo, 2011). Por el contrario, los quintiles 2 y 3 —sea
por estrategias de distinciéon o auto-segregacion similares a las desplegadas por los sectores
medios tradicionales, o bien por una percepcion no excluyente de la escuela estatal en
términos de second-best (Gottau y Moschetti, 2016)—, han sido en gran medida los artifices de

esta transformacion reciente.

Los datos de la Encuesta Anual de Hogares permiten identificar el destino de estos ‘recién
llegados’ en la educacién privada discriminando si se trata de escuelas privadas religiosas o
no religiosas. Desafortunadamente, no existen estadisticas que discriminen escuelas por
tipo de sostenimiento econémico (privada subvencionada o no subvencionada). Sin
embargo, como se vera mas adelante, sabemos que el caracter religioso es un proxy
aceptable, aunque no concluyente, del caracter subvencionado de una institucién en la
Ciudad (Kriiger, 2014; Moschetti, 2015). Las tablas 5.3 y 5.4 a continuacién presentan los
datos de matriculacién por quintil de ingreso per capita familiar en escuelas primarias

religiosas y no religiosas.
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Tabla 5.3. Evolucién del porcentaje de matriculados en escuelas privadas primarias
religiosas de la CABA segun quintil de ingreso per capita familiar. 2004-2014.

Afio Q1 Q2 Q3 Q4 Q5
2004 12,6% 19,1% 21,3% 18,5% 22,8%
2005 10,5% 21,5% 23,9% 20,9% 23,0%
2006 5,1% 29,4% 19,5% 15,8% 15,6%
2007 8,8% 22,4% 21,2% 19,7% 18,0%
2008 11,5% 21,1% 22,6% 16,9% 17,8%
2009 10,6% 20,5% 25,1% 23,6% 18,9%
2010 11,1% 22,2% 26,7% 18,3% 18,4%
2011 14,8% 19,2% 18,7% 23,9% 24,3%
2012 17,0% 22,0% 22,7% 23,1% 16,3%
2013 15,4% 23,2% 25,0% 26,2% 24,4%
2014 14,4% 25,3% 28,2% 21,6% 20,4%
Variacién — 1,8% 6,1% 7,0% 3,1% 2,3%

Fuente: Elaboracién propia a partir de la Encuesta Anual de Hogares de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires, Direccién General de Estadistica y Censos (Ministerio de Hacienda de GCBA).

Tabla 5.4. Evoluciéon del porcentaje de matriculados en escuelas privadas primarias no
religiosas de la CABA segun quintil de ingreso per capita familiar. 2004-2014.

Afio Q1 Q2 Q3 Q4 Q5
2004 15,5% 8,6% 20,2% 24,9% 31,6%
2005 6,1% 16,9% 22,7% 33,4% 33,3%
2006 5,3% 17,0% 30,7% 46,3% 24,9%
2007 5,3% 15,4% 25,5% 28,1% 40,1%
2008 6,3% 14,1% 22,5% 36,8% 411%
2009 5,0% 15,2% 24,6% 30,3% 41,2%
2010 6,1% 14,0% 21,8% 34,2% 37,7%
2011 7,7% 22,0% 35,2% 37,5% 29.1%
2012 10,8% 17,7% 27,9% 34,1% 37,2%
2013 10,5% 17,6% 24,4% 35,7% 35,5%
2014 6,0% 16,5% 26,6% 32,1% 37,5%
Variaciéon — -9,5% 7,9% 6,4% 7.1% 5,8%

Fuente: Elaboracion propia a partir de la Encuesta Anual de Hogares de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires, Direccién General de Estadistica y Censos (Ministerio de Hacienda de GCBA).

Los datos muestran como el crecimiento de la matriculaciéon privada en el periodo 2006-
2012 en el quintil 1 se explica por un crecimiento tanto de la escuela laica como religiosa,
aunque el peso cuantitativo de la matricula en la escuela privada religiosa es
sustantivamente mayor para esa porcion de la poblacion. Eso también explica el caracter
erratico de la matriculaciéon en la escuela privada laica en el quintil 1: su escaso peso

cuantitativo la vuelve muy sensible a los cambios.

El punto mas interesante que exhiben estos datos es el del crecimiento sostenido en los

quintiles de ingreso 2 a 5. En estos casos, el incremento se explica virtualmente en partes
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iguales por el crecimiento relativo de la escuela privada laica y de la religiosa.
Previsiblemente, la escuela religiosa —recordamos, generalmente mas subvencionada— tiene
mas peso en los quintiles de clase baja y media-baja, y la escuela laica en los quintiles de

clase media-media y alta.

El ‘efecto cascada’ que retratan los datos presentados evidencia una segunda fase de
naturaleza diferente —aunque con elementos en comun con la anterior— de un proceso de
privatizacion educativa sostenido y de largo alcance. Ciertamente esta segunda fase
continua siendo alimentada en alguna medida por las clases medias tradicionales y altas,
pero a ritmos decrecientes. Estos sectores, artifices originales de la ‘salida’ del sector estatal
entre las décadas de 1950 y 1990, parecen haber cedido el protagonismo a la pequena clase
media y a la clase trabajadora en el marco de un proceso viabilizado en gran medida por los
mecanismos de apoyo financiero estatal a la oferta que contribuyen a reducir los valores de
las cuotas mensuales. En ese sentido, cobra centralidad la profusa existencia de centros
educativos privados con cuotas mensuales inferiores a los US$40 en zonas de ingreso
promedio medio-bajo y bajo de la ciudad (Moschetti, 2015). A igualdad de condiciones del
subsector estatal, el potencial de crecimiento de la escolarizacién privada en estos
segmentos parece importante, aunque también fuertemente determinado por las
caracteristicas dinamicas que asume la oferta privada y, en particular, por la variabilidad del
coste asociado a la salida. El sistema de escalas de subvenciones parciales y los
correspondientes —e igualmente escalonados— pagos complementarios exigidos a las
familias, dan forma a un sistema segmentado por la variable precio cuya configuracion
parece avanzar de modo progresivo desde los quintiles de mayores a los de menores

ingresos, de algin modo creando su propia demanda.
5.2.2 Estructura de la oferta

El sistema educativo de la CABA presenta una fisonomia heterogénea caracterizada por
una oferta privada de suma importancia cuantitativa —la mayor de a nivel nacional— y gran
diversidad. Historicamente han sido las escuelas privadas las proveedoras de educacion
religiosa —fundamentalmente catolica, aunque también protestante, judia e islamica.
Adicionalmente, existen escuelas privadas que reflejan la historia inmigratoria del pafs —
escuelas italianas, espafiolas, britanicas, armenias, entre otras— y otras tantas que se
distinguen por ofrecer orientaciones pedagdgicas impracticables en el marco de la provision
estatal —~Waldorf, piagetianas, Montessori, educacion por el arte, entre otras (Morduchowicz

etal, 1999; Narodowski, 1998; Perazza y Suarez, 2011). El panorama se complejiza atn
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mas si se considera que transversalmente la mayor parte de estas escuelas recibe

financiamiento estatal en distintas proporciones, lo cual genera una amplia variabilidad en

los valores de las cuotas que cobran a las familias.

Si observamos la estructura de la oferta publica y privada por comuna en términos de

cantidad de escuelas, secciones”” y matricula (Tabla 5.5) —y, en particular, el caso de las

comunas de bajo NSE (4, 7, 8 y 9)— advertimos una serie de cuestiones, algunas mas

triviales y otras mas llamativas que merecen alguna consideracion.

Tabla 5.5. Escuelas, secciones, matricula e indicadores por Comuna. Nivel Primario.
Ciudad de Buenos Aires - Afio 2014

Comuna

O 0 31 & Ul B LW N -

—_ =
N =

15

Total

Secciones por Alumnos por
Escuelas Secciones Matricula
escuela seccion

Publico Privado Publico Privado Publico Privado Publico Privado Publico Privado

27 25 432 293 9,008 7,800 16 12 21 27
10 24 150 261 3,258 6,180 15 11 22 24
28 26 438 357 9,151 8,640 16 14 21 24
53 26 805 288 18,531 7,852 15 11 23 27
19 23 301 257 6,197 7,390 16 11 21 29
20 24 303 325 6,392 8,986 15 14 21 28
34 32 483 363 10,993 9,107 14 11 23 25
32 16 721 258 18,662 8,073 23 16 26 31
40 23 542 349 12,160 9,990 14 15 22 29
37 23 521 280 10,711 7,600 14 12 21 27
40 30 514 385 10,247 9,771 13 13 20 25
37 35 468 380 9,237 9,744 13 11 20 26
23 52 313 681 6,085 16,551 14 13 19 24
22 38 343 463 6,775 11,085 16 12 20 24
33 25 389 257 7,193 6,027 12 10 18 23
455 422 6,723 5,197 144,600 134,796 15 12 22 26

Fuente: DGECE — Ministerio de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires

De los datos, se advierte que:

1.

Las comunas de bajo NSE presentan la mayor cantidad de alumnos y secciones de
la ciudad. En el caso de las comunas 4 y 8 —ambito territorial del trabajo empirico
de este estudio—, el nimero de alumnos matriculados virtualmente duplica la
cantidad de alumnos de cualquier otra comuna.

Las escuelas publicas presentan un mayor numero de secciones por escuela que las

privadas.

67 Una seccion es una clase, un agrupamiento de alumnos por grado y por escuela, y constituye una unidad de
medida aceptablemente homogénea —a diferencia por ejemplo de una unidad educativa o escuela que puede
variar considerablemente en tamafio y capacidad.
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ii.  La cantidad de alumnos por seccion tanto en escuelas publicas como privadas de las
comunas ‘pobres’ resulta en promedio ligeramente superior a la del resto de las
comunas.

iv.  El nimero de alumnos por seccion en las escuelas privadas es sistematicamente
superior al numero de alumnos por seccién de las escuelas publicas para todas las

comunas.

Si bien efectivamente la zona sur —de bajo NSE— de la ciudad concentra una mayor
cantidad de alumnos en virtud de su propia dindmica sociodemografica®, los datos
presentados no evidencian en principio un escenario de superpoblacién en las aulas de las
escuelas publicas. La estadistica puede, no obstante, tornar opaca una realidad diferente. De
hecho, los escenarios de superpoblacion escolar han sido evidenciados en las escuelas
publicas de la zona (Martinez, 2012; Sigal et al., 2011). Aqui, la ‘comuna’ como unidad
territorial incluye heterogeneidades urbanas que tienden a promediar e invisibilizar
dinamicas que se dan fundamentalmente en un nivel local. Estas dinamicas revisten mayor
complejidad en las comunas 4, 7, 8 y 9 de cara al explosivo crecimiento poblacional de
villas miseria y asentamientos informales que siguié patrones y —fundamentalmente—
temporalidades muy diferentes a las previsiones del planificaciéon urbana y escolar. Sélo
entre 2001 y 2012 la poblaciéon residente en villas de la ciudad se incrementé en un 81%,
pasando de 107.422 a 194.228 habitantes (Mazzeo et al., 2012). En consecuencia, la propia
localizacion de los centros educativos supone una limitacion y determina que el sistema no
siempre pueda responder ‘en equilibrio’ frente a una demanda que habita el territorio

dinamicamente.

Una segunda observacién parte del hecho de que las escuelas privadas presentan en todos
los casos aulas mas masificadas que las escuelas publicas, y que esta tendencia se pone mas
de manifiesto en las comunas de bajo NSE. En paralelo, las escuelas publicas suelen
disponer de mas secciones por escuela, ya sea porque los edificios escolares tienen en
promedio mayor capacidad, o bien porque la modalidad de jornada simple —de mayor peso
relativo en la escuela puablica que en la privada (Tufién y Halperin, 2010)— habilita la
posibilidad de abrir una seccién de turno tarde y otra de turno mafiana que corresponderian

a una sola seccién en una escuela de jornada completa o extendida.

% Tas comunas 4, 7, 8 y 9 presentan las tasas de fecundidad global mas elevadas de la ciudad (2006-2010) y a
su vez concentran el 35% de la distribucion porcentual de nacimientos por comuna (DGECE, 2014).
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En este punto, los datos revelarian dos estrategias diferentes de utilizaciéon de los recursos,
con consecuencias importantes en materia de calidad. Por un lado, las escuelas privadas
parecen accionar sobre el nimero de alumnos por secciéon procurando maximizar la
utilizacion de las aulas; por otro, en virtud de las posibilidades que ofrece la modalidad de
jornada simple, las escuelas estatales operan sobre el numero de secciones procurando
maximizar la utilizacién del edificio escolar. I.a comuna 8 es el ejemplo mas extremo de
esta dinamica: 22 secciones por escuela estatal y 31.7 alumnos promedio por seccion en la
escuela privada. Estas iniciativas, que adquieren caracteristicas particulares en funcién de las
posibilidades y exigencias de cada escuela, viabilizarfan la consecucién de cobertura plena
en el nivel primario, pero determinarfan a la vez fuertes desajustes e inequidades en el
acceso a una educacion de calidad de relativa homogeneidad. En otras palabras, con 31.7
alumnos por seccion, las escuelas privadas de la comuna 8 dificilmente puedan ofrecer
educacion de calidad en la medida en que pueden hacerlo las escuelas privadas de las

comunas de NSE medio y alto con 23 alumnos por seccién en promedio.
5.2.3 Formas juridicas, subvenciones y cuotas

Si observamos las caracteristicas del sector privado en las comunas 4, 7, 8 y 9, advertimos
en primer lugar la heterogeneidad de las formas juridicas que adoptan las escuelas (Figura
5.1). En la amplia mayoria de las provincias argentinas no hay restricciones legales para que
las instituciones educativas sean lucrativas. En la Ciudad de Buenos Aires, tanto las escuelas
con fines de lucro como las sin fines de lucro tienen derecho a solicitar subvenciones
estatales que pueden oscilar entre el 40% y el 80% del gasto total en salarios docentes. Esto
ciertamente contribuye a la heterogeneidad de formas legales que encontramos a través de
las comunas de la ciudad. Solo aquellas instituciones que no cobran cuotas mensuales®”
tienen derecho a solicitar una subvencion por el 100% del gasto salarial, y solo en esos

casos no se permite el lucro (Dectreto N° 2.542 / 91).

% Aunque, como veremos, si estan habilitadas a percibir ‘contribuciones’ a las familias.
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Sociedad de Unipersonal, 5.32%

Responsabilidad
Limitada, 14.89%

Sociedad Anonima,
5.32%

Persona de derecho

puiblico, 15.96%

Asociacién Civil,

38.30%

Fundacién, 4.26%

Congregacion
religiosa, 15.96%

Figura 5.1. Escuelas privadas de las Comunas 4, 7, 8 y 9 segun forma juridica — Ao 2014
Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de la Direcciéon General de Educacion de Gestion
Privada de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (DGEGP)

En cuanto a la estructura de financiamiento de estos establecimientos, tan solo un 9.6% del
total de las escuelas no recibe subvencion estatal en ninguna cuantia (Tabla 5.6). El 89.4%
restante recibe algun tipo de subvencion estatal que varfa desde el 40% al 100% del gasto
en salarios docentes. En rigor, la mayor parte de las escuelas —un 78%-— recibe un aporte

igual o mayor al 80%.

Tabla 5.6. Porcentaje de escuelas privadas de las Comunas 4, 7, 8 y 9 segin subvencion
estatal recibida — Ao 2014

Subvencionado % de subvencién % de escuelas

No 0% 9.6%
40% 1.1%
50% 2.1%
60% 4.3%

Si
70% 5.3%
80% 23.4%
100% 54.3%

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de la Direccién General de Educacion de Gestion
Privada de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (DGEGP)

Al considerar una caracterizaciéon de la oferta en estas comunas con relaciéon al tipo de
confesion de las escuelas (Tabla 5.7), confirmamos la intuicion que indicaba que las
escuelas religiosas suelen ser las maximas destinatarias de financiamiento publico —

independientemente de que existan también algunas escuelas religiosas que no lo reciben.
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En las comunas 4, 7, 8 y 9, de hecho, no existen escuelas religiosas que no reciban
subvenciones (a diferencia de lo que ocurre en otras comunas donde existen colegios
religiosos que ocupan posiciones de elite). Es importante destacar en este punto que, por el
contrario, la forma juridica de las escuelas no determina automaticamente la recepcion o no
recepcién de financiamiento publico. Para ilustrarlo basta con sefialar que existen escuelas
inscriptas como ‘sociedades anénimas’ y ‘sociedades de responsabilidad limitada’ que
reciben subsidios y otras tantas de idéntico caracter juridico que no reciben. De igual modo,

existen ‘asociaciones civiles’ en ambos grupos.

Tabla 5.7. Porcentaje de escuelas privadas de las Comunas 4, 7, 8 y 9 segtn aporte estatal
recibido y confesiéon — Afio 2014

% de
Subvencionado Confesion
escuelas

No No religioso 10%
Catélico 60%

No religioso 24%

Si
Judio 4%
Cristiano Evanggélico 2%

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de la Direccién General de Educacién de Gestién
Privada de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (DGEGP)

Seguin vimos, uno de los puntos problematicos de la politica de subvenciones escalonadas
radica en la estratificacién del valor de las cuotas que las escuelas pueden cobrar a las
familias en funcién, precisamente, del porcentaje de subvencién recibido. Este hecho
produce una gran dispersiéon que contrasta con la gratuidad homogénea del sector estatal.
En el caso de las comunas analizadas, y en funcién de los registros que guarda la DGEGP
de la CABA, el valor promedio de la cuota mensual de las escuelas que no reciben
subvencion era de AR$ 2,203 en 2014, mientras que el de las escuelas con subvencion era
de AR$ 717". Una mirada a la distribucién de los valores aporta mas informacién (Figura
5.2). La distribucién da cuenta de la existencia de 35 escuelas privadas subvencionadas de
bajo coste cuotas mensuales resultan inferiores a los AR$ 600, con algunas incluso por
debajo de AR$ 250 (U$S 17, al tipo de cambio de 2014). Estos aranceles representan entre

un 5y un 12% del salario minimo de AR$4.400"" (Ministerio de Economia de la Nacion,

70 El sistema cambiario argentino presentaba hasta 2015 la complejidad de estar compuesto por operaciones
que se efectdan al tipo de cambio oficial (U$S 1=AR$ 8,50) y operaciones que se efectdan al tipo de cambio
‘libre’, ilegal por definicién, pero con un rol determinante en la formacién de precios al consumidor (U$S
1=AR$ 14,58) — Octubre 2014.

71 Segun datos del Ministerio de Economia de la Nacién, afio 2014.
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2014), aunque obviamente la comparacion soélo es valida para el caso de los trabajadores

formales.
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Figura 5.2. Distribucién de los aranceles mensuales de las escuelas privadas de las Comunas
4,7,8y9— Afo 2014

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de la Direccién General de Educaciéon de Gestion
Privada de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (DGEGP)

5.3  Viejas politicas, nuevas tendencias e interrogantes

La comprension de las dinamicas que se dan entre los sectores de un sistema educativo es
imprescindible para entender los modos de asegurar una provisiéon equitativa y de calidad
para todos (Bangay y Latham, 2013). El proceso de privatizacion que describimos para el
caso argentino en general, y para la Ciudad de Buenos Aires en particular, responde a una
temporalidad que difiere de la mayoria de las experiencias de alianzas publico-privadas, mas
frecuentes a partir de la década de 1980. Este proceso admite preliminarmente dos niveles
de analisis. Por un lado, en Argentina y en la Ciudad de Buenos Aires no existen ni han
existido programas institucionalizados de libre eleccién escolar en ninguna de sus variantes.
Si bien han existido mecanismos sistematizados de financiamiento estatal a la oferta desde
la década de 1940, no existen disposiciones legales que habiliten la libre elecciéon entre
escuelas estatales y privadas subvencionadas, como ocurre en los sistemas de cuasi-mercado
o financiamiento a la demanda de surgimiento mas reciente. Por tanto, en el sector estatal,
todo nifio tiene —en teorfa y por derecho— garantizada una vacante en una escuela publica
ubicada en el distrito escolar donde reside. Sin embargo, en el caso de las escuelas privadas,

tanto subvencionadas como no subvencionadas, la elecciéon es absolutamente libre, aunque
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quede sujeta a las posibilidades de cada familia para ‘pagar su salida’ del sistema estatal y
afrontar los gastos asociados a las cuotas mensuales que cobran las escuelas privadas, como

vimos, de gran heterogeneidad conforme la escala de subvenciéon percibida en cada caso.

En un segundo nivel de analisis, hemos visto como el sector privado se ha constituido
como una estructura relativamente independiente donde cada establecimiento goza de una
autonomia institucional inconcebible en el esquema de gobierno centralizado del sector
estatal, y que es a su vez independiente del hecho de que reciban o no financiamiento
estatal. Como advierten Woodhead, Frost y James (2013), este tipo de configuraciéon de
alianza publico-privada zncompleta o deficientemente regulada acrecienta los riesgos para el
aseguramiento de la equidad y exige por tanto reformas estructurales en el sector estatal y
una mayor regulacion de las actividades del sector privado, en particular en el caso de los

establecimientos que gozan de financiamiento estatal.

Las seis décadas que lleva en marcha el proceso de privatizacion y, en particular, las
caracterfsticas sociodemograficas de los protagonistas de esta segunda fase tienden a
reforzar la hipétesis de una privatizacién por defecto, generadora de segregacion, aunque
incentivada desde el propio Estado por via del financiamiento al sector privado. Quizas
debido al caracter reciente del fendmeno, no existen para el caso argentino muchos trabajos
que hayan abordado directamente el estudio de las caracteristicas del complejo y
multidimensional proceso de eleccion de escuelas —y eventual salida del subsistema estatal—
de estos sectores de ingresos medio-bajos y bajos, que parecen haber comenzado a emular,
en el marco de sus posibilidades y con sus propios matices, el comportamiento y las
estrategias de salida que los sectores medios y altos vienen desplegando desde la década de
1950. A la luz de los cambios que ha supuesto esta segunda fase del proceso de
privatizacion resulta pertinente volver la mirada sobre los interrogantes de este fenémeno
desde al menos tres perspectivas. En primer lugar, en relaciéon con la opacidad de la propia
politica de subvenciones: ¢Cuil ha sido su contexto de produccién, adopcion y
actualizaciéon a lo largo de su existencia? ¢Cuales son sus supuestos, objetivos y
mecanismos? ¢Qué cambios ha sufrido? En segundo lugar, en relaciéon con el proceso de
eleccion escolar de estas familias: ;Qué factores las impulsan a elegir la alternativa privada
por sobre la estatal aun cuando para estos actores el gasto asociado a la salida tiene un peso
relativo mayor? ¢Cuales son los criterios y motivaciones que otientan estos
comportamientos? ¢Coémo operan las limitantes determinadas por el capital social,

econémico y cultural del que disponen estos sectores en el proceso de eleccién y qué
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racionalidades se construyen en torno de la elecciéon? Y finalmente, con relaciéon a las
escuelas privadas subvencionadas ‘elegidas’ por estas familias: sQué caracteristicas tienen,
qué practicas educativas y organizacionales desarrollan y qué consecuencias tienen en el

marco de las reglas del juego que dispone la politica de subvenciones?
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Capitulo VII. Logicas de accion de las escuelas privadas

subvencionadas de bajo coste™

La idea de que el sector privado cuenta con mas capacidad para ofrecer educacién de
calidad e incrementar las oportunidades educativas de grupos desfavorecidos ha sido
crecientemente promovida, en particular a partir de la creciente difusion global de distintos
modelos de alianzas publico-privadas, como aquellos que involucran escuelas charter,
sistemas de zouchers o subvenciones a instituciones privadas (Robertson, Mundy, Verger, y
Menashy, 2012). Sin embargo, como se ha sefialado en capitulos anteriores, la evaluacion
empirica de estas experiencias es todavia escasa y a menudo enfocada en la medicién
general de la segregacion escolar y los resultados de aprendizaje. Ademas, la investigacion
ha estado dominada principalmente por enfoques cuantitativos y centrada especialmente en
esquemas charfer 'y de financiamiento a la demanda -a menudo considerados
genéricamente—, dejando sin especificar los mecanismos sociales y contextuales subyacentes
que permitirfan interpretar resultados contradictorios en diferentes contextos (Heyneman y
Lee, 2016; Verger y Zancajo, 2015). En comparacion, pocos estudios han explorado como
operan los propios agentes bajo diferentes politicas especificas de PPP en entornos
educativos socialmente estructurados, a fin de analizar en qué medida éstos siguen o se

apartan de los comportamientos (y objetivos) previstos por los policymarkers.

El presente capitulo tiene por objetivo abordar este desafio en lo relativo a las instituciones
educativas privadas de bajo coste que operan en el marco de la politica de subvenciones de
la CABA. Como se ha visto, para el caso de las S-LFPSs, esta politica no tiene como
objetivo promover la competencia entre centros sino suplementar la oferta estatal y ofrecer
igualdad de oportunidades educacionales para las familias de nivel socioeconémico bajo y
medio bajo que de otro modo no podrian acceder a la educaciéon privada. Este capitulo
identifica y analiza las practicas y comportamientos desarrollados por estas escuelas en el
marco de los incentivos y reglas dispuestos por la politica de subvenciones, en particular
con relacién al tipo de interacciones y vinculos que establecen con la demanda potencial.
Para ello, en primer lugar, el andlisis comienza explorando las construcciones de sentido

que las propias S-LFPSs realizan en lo relativo al rol que desempefian en el sistema

8 Una versién previa de este capitulo puede consultarse en: Moschetti, M. (2018). Unfair competition.
Exploring state-funded low-fee private schools’ logics of action in the City of Buenos Aires (Argentina). In:
Steiner-Khamsi, G., & Draxler, A. (Eds.) The State, Business and Education: Public-Private Partnerships Revisited.
London: Edward Elgar.
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educativo de la CABA en términos de provision competitiva o suplementaria respecto de la
oferta estatal. En segundo lugar, el analisis se estructura retomando las dimensiones de
respuesta tematizadas por la literatura que explora las practicas de las instituciones
educativas en contextos competitivos. Entendemos estos contextos en sentido amplio, es
decir, ambitos en los que se producen interdependencias competitivas en torno a los
esfuerzos de captacion de alumnado (y otros recursos) que llevan adelante las instituciones
educativas, aun en ausencia de ‘mercados’ o ‘cuasi-mercados’ formalmente
institucionalizados (Maroy y van Zanten, 2009; van Zanten, 2009). A estas dimensiones de
respuesta abordadas por la literatura presentada en capitulos anteriores se afiaden otras de
caracter inductivo evidenciadas durante el trabajo de campo. A su vez, en este analisis se
reconoce que las practicas de las escuelas son el resultado de procesos de interpretacion y
traduccion (enactment) de los lineamientos de la politica y que se ven afectadas por una serie
de condicionantes de caracter externo e interno. Finalmente, se presenta una tipologia que
intenta sintetizar la gama de comportamientos y practicas desarrolladas por las escuelas en
tanto logicas de accion mediadas por los condicionantes externos e internos a los que se

encuentran expuestas.

7.1 Elrol de las S-LFPSs en el sistema educativo de la CABA

Antes de presentar los distintos tipos de practicas desarrolladas por las S-LFPSs que han
sido objeto de esta investigacion, se considera relevante abordar y analizar las
construcciones de sentido que las propias S-LEFPSs realizan en lo relativo al rol que
desempefian en el sistema educativo de la CABA. Especificamente, a los efectos de este
estudio, interesa analizar las visiones que tienen los directivos de estas instituciones sobre
su rol o bien como competencia, o bien como suplemento de otros tipos de oferta,
incluidas las escuelas estatales y otras escuelas privadas. Estas visiones, entendidas como
percepciones de si en relacion con el entorno material y normativo en que se desenvuelven
(Maroy y van Zanten, 2009), constituyen el punto de partida general desde el cual las
escuelas se veran mas o menos inclinadas a desplegar ciertos tipos de practicas con relacion
a la demanda, mediadas luego por un conjunto de condicionantes externos e internos. En
tal sentido, el andlisis de estas percepciones ofrece indicios del grado de presion
competitiva general experimetado (y producido) por estas escuelas, mas alla del que puede
deducirse del analisis aprioristico de los mecanismos dispuestos por la politica de

subvenciones.
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Como vimos, la legislacion vigente establece una equivalencia entre estas instituciones
privadas y las escuelas estatales, adoptando para ambas la denominacién ‘publica’ y
distinguiendo solo formalmente segun se trate de establecimientos de gestion estatal o
gestion privada (Gamallo, 2015; Vior y Rodriguez, 2012). En alguna medida, esta
equivalencia guarda coherencia con la narrativa y los objetivos tedricos de las politicas de
subvenciones a la oferta, por cuanto, como se ha sefialado, éstas procuran (idealmente) no
promover la competencia entre centros estatales y privados subvencionados (Patrinos et al.,
2009). En este sentido, las S-LEFPSs serfan teéricamente neutrales en cuanto a la generaciéon
de interdependencias competitivas. Sin embargo, como sugiere Van Zanten (2009), y segin
se desprende del analisis de los mecanismos de asignacion de subvenciones previstos por la
politica en cuestién, es razonable pensar que, en definitiva, ‘competition exists in every
system where [...] resources are not entirely allocated through bureaucratic or authoritarian
procedures’ (2009, p. 86). De hecho, los datos de evolucion de la matricula presentados en
capitulos anteriores seflalan que en la ultima década se ha producido un trasvase de
alumnos del sector estatal al privado, en particular en el nivel primario y entre los sectores
de clase media y media-baja. Este trasvase evidencia en principio cierta dindmica

competitiva.

Con todo, las entrevistas en profundidad con los directivos de las S-LFPSs analizadas
revelan algunos elementos y matices interesantes. Al ser preguntados por sus roles en tanto
competencia o suplemento de otros tipos de oferta, todos los directivos se muestran muy
reacios a concebirse a s{ mismos como competencia o a identificar a otras escuelas como
competidores. La competencia aparece en general como un término tabu en los discursos
de los directivos, especialmente en referencia a sus vinculos con las escuelas estatales. A
menudo la competencia es reemplazada por una narrativa de cooperaciéon en la que los
directores intentan difuminar discursivamente sus diferencias con las escuelas estatales
argumentando que —como suelen subrayar, por ejemplo, los defensores de las escuelas
charter en el contexto norteamericano (Nathan, 1996)— las S-LFPSs deben ser consideradas
tan publicas como las escuelas estatales. En consecuencia, suelen concebir su rol como de
‘cooperaciéon’ con otras escuelas estatales y privadas o, mas neutralmente, como
proveedores de ‘alternativas para las familias’.

No dirfa que competimos por matricula con las escuelas del Estado, ni con otras

como nosotros, tal vez... Somos todos parte de un mismo sistema educativo. Somos

privados, pero somos parte del mismo sistema de educacion pablico. Entonces, creo,
somos una escuela publica también.

(Directort, Escuela F)
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No nos miramos como competencia. Y, si podemos, tratamos de ayudarnos, aunque
sabemos que uno tiene aca algunas escuelas que quizas sean similares, pero cada uno
hace lo que puede. En definitiva, todo el mundo trabaja en educacién. Inclusive, por
ejemplo, con algunos compartimos docentes. Con la escuela X y la escuela Y somos
conocidos con los directivos. Hemos sido solidatios con otras escuelas municipales
[estatales] y privadas.

(Director, Escuela E)

Las familias pueden elegir lo que les parezca mejor para sus hijos, lo que mas se
adecue a lo que sienten que sus hijos necesitan. Pueden elegir estatal o privada;
cualquier alternativa es valida. En ese sentido, nosotros ofrecemos una alternativa mas
entre muchas que hay.

(Director, Escuela B)

Pese a que las narrativas de cooperacion y coexistencia armonica aparecen como la primera
respuesta, otras afirmaciones sostenidas por los mismos directores contradicen la idea de
neutralidad competitiva y evidencian, a efectos practicos, la existencia de fuertes vinculos
de interdependencia competitiva. La existencia de estos vinculos puede advertirse
preliminarmente en dos aspectos: (1) el grado de conocimiento del ‘mercado educativo
local’ demostrado por los directores, y (2) la caracterizaciéon que éstos realizan de las

escuelas estatales y del vinculo que mantienen con ellas.
7.1.1 El conocimiento del mercado educativo local

Al ser consultados por las escuelas que consideran como competidoras o similares, los
equipos directivos suelen, como vimos, ofrecer respuestas que van de la ambigtiedad a la
correccion politica y relativizar la existencia de vinculos competitivos. Sin embargo, al ser
preguntados mas genéricamente por las caracteristicas de las escuelas del barrio, la mayoria
de los directivos muestra un conocimiento detallado del mercado educativo local producto

de algun tipo de practica de exploracion del entorno.

En el conjunto de escuelas analizadas, la exploracién del entorno en lo que respecta a la
oferta educativa se desarrolla fundamentalmente de manera informal a través de la
observacion de las practicas del resto de las escuelas y de conversaciones mantenidas con
actores del barrio, familias y supervisores. El caracter informal de estas practicas de
exploracion no implica que la informacion recabada sea limitada. Por el contrario, la mayor
parte de los directores muestra un vasto conocimiento de las escuelas del barrio en cuanto a
matricula, valor de las cuotas, reputacion, perfil socioeconémico del alumnado, orientacion
pedagbgica, instalaciones e infraestructura. El siguiente director demuestra un
conocimiento detallado tanto de aspectos mds observables como de practicas menos

evidentes desplegadas por las escuelas cercanas.
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Investigador: ¢Qué caracteristicas tienen las escuelas del barrio?

Director: Nosotros la informacién que tenemos de las escuelas del batrio es porque
hablamos con la gente, con las familias; a la supervisora también le preguntamos. Es
decir, no es que yo conozea las escuelas, pero bueno, sabemos. Y bueno, privadas
tenemos dos: una confesional pero con una cuota un 20% arriba respecto de la
nuestra y mas matricula que nosotros, casi el doble. Tienen gimnasio, patio grande, o
sea, estd bien puesta y es una buena escuela. Después la otra es de un perfil mas
modesto. Tienen casi la misma cuota que nosotros, pero es laica. Y no aceptan
repetidores...% Después publicas tenemos algunas: una mas llegando a la villa que esta
en muy malas condiciones, con una poblacién muy compleja y mucha rotacién de
personal docente, directivo, todo. Después tenemos una aca al frente, en el barrio Z,
mas antigua, pero lo mismo, muy complicada. Y para el otro lado de la avenida, ahi
tenemos una mas pero que es un jardin maternal de los municipales, o sea que ahi...

(Director, Escuela F)

Con relacion a la demanda, se observa también un interés por parte de los equipos
directivos por conocer las preferencias y criterios de eleccion de las familias. En este caso,
sin embargo, algunas escuelas desarrollan practicas mas formales y sistematicas de
exploraciéon en comparacion con aquellas utilizadas para explorar la oferta. Asi, varias
escuelas recaban sistematicamente informacion de las familias en las entrevistas de
admisién, o incluso administrando cuestionarios que procuran indagar en las razones de su
eleccion y, una vez admitidos, en el grado de satisfaccion con la propuesta que desarrolla la
escuela. Esta informacion es utilizada fundamentalmente para evaluar la percepcién que se
tiene de la escuela en el barrio y para estimar asi la posicién que ocupa en la jerarquia local.
En algunos casos, a su vez, se observa un uso de la informacion recabada para desarrollar
propuestas académicas o extracurriculares para mejorar la satisfaccion de las familias
matriculadas y para atraer nuevos postulantes. En este sentido, los siguientes directores
destacan la importancia de contar con informacion de las familias para tomar decisiones.
En algunas afirmaciones esta presente también una cierta sensibilidad desarrollada para
indagar en los ‘gustos’ de las familias y obrar en consecuencia:

Ahora implementamos una nueva manera, porque la verdad que podriamos abrir creo

que dos secciones mas de cada grado por la demanda de matriculas que hay. Y este

afio implementamos una nueva forma, porque la verdad que es tanta la gente que vos

atendés que hicimos un formulario con algunas preguntas. Una pregunta dice: ‘sPor

qué elegis esta escuela?’. Muy pocos dicen: ‘Porque me queda cerca’, lo cual para mi es

muy importante, porque habla del contenido de la escuela. Entonces te ponen: la calidad

educativa, el deporte, el patio, los valores, la conducta. Para nosotros es muy

importante porque nos dice que estamos yendo por el buen camino y si hay que
revisar algo...

(Director, Escuela D)

% Ta legislacién prohibe negar la rematriculacién a alumnos que hayan repetido un curso académico. Nos
referitemos mas en detalle a este tipo de practicas en la siguiente seccion.
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Nosotros cuando llega la familia con el chico para inscribirse le hacemos primero una
presentacion de la escuela y después siempre le preguntamos al padre por qué lo
quiere poner aci. En general no te dicen por qué eligi6 esta. Te dicen por qué no lo
manda al otro lugar. Vos escuchas: ‘por la violencia’, ‘faltan mucho los docentes’, ‘yo
veo mi sobrino que viene acd’, y dice: ‘lo que es la carpeta; vengo acé a algunos actos,
lo que son los actos, cémo son ustedes con los chicos’. Entonces, a nosotros nos
sirve para saber en qué poner el foco. Después los padres te destacan mucho el tema
del idioma. Y entonces nosotros metimos mas horas de inglés y ahora metimos una
tercera lengua, unas horitas. Una iniciacion, nada mds, pero que gusta mucho. El que
quiere, después lo continta. Lo mismo que quieren secundaria de mafiana en vez de
tarde, bueno estamos en eso viendo a ver cuando podemos tener el nuevo edificio.

(Director, Escuela B)

Siguiendo la conceptualizacion de Woods et al. (1998), esta consciencia y conocimiento de
las caracteristicas de las escuelas del barrio y de las preferencias de las familias revela que las
S-LFPSs se involucran en algun tipo de practica de exploracién del entorno competitivo
(environmental scanning). En términos generales, estas practicas de exploraciéon pueden
centrarse, como vimos, en aspectos relativos a la oferta —las caracteristicas de las escuelas
vecinas o percibidas como similares—, pero también a la demanda —las preferencias y
caracteristicas de las familias. Asimismo, la exploracién del entorno puede realizarse por via
de procedimientos formales y sistematicos a partir del uso de algin instrumento para la
recogida, analisis y posterior utilizacion de la informacion, o bien por vias mas informales y
procedimientos menos sistematicos como la observacién del comportamiento de otras
escuelas o a través de conversaciones informales con las familias u otros actores del
entorno (Woods et al., 1998). En las escuelas analizadas se observa un uso extendido de
estas practicas de exploracion por vias informales, aunque también se advierte una creciente
sistematizacion e institucionalizacién de las mismas, especialmente en las escuelas de mayor

tamano.
7.1.2 La caracterizacion y el vinculo con las escuelas estatales

Asi como las practicas de exploraciéon de la oferta y la demanda desarrolladas por los
directivos de las S-LFPSs revelan preliminarmente la existencia de vinculos de
interdependencia competitiva, la caracterizaciéon que los directivos realizan de las escuelas
estatales y del vinculo que se establece con éstas revela otros elementos de analisis en la

misma linea y lejos de las narrativas de neutralidad.

Asi, las ideas de cooperacion y coexistencia armoénica ofrecidas como primera respuesta
contrastan con una vision general negativa de las escuelas estatales que de manera unanime
(v en principio paraddjica) comparten todos los directores de las S-LFPSs analizadas. Entre

los aspectos mencionados al ser consultados por su valoraciéon de la oferta estatal, los
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equipos directivos de las S-LFPSs destacan la supuesta falta de compromiso de los
docentes, la baja calidad educativa y el desinterés de las familias de los centros estatales: ‘las
escuelas estatales no ensefian nada’ (Director, Escuela B), ‘el nivel educativo es muy bajo’
(Director, Escuela A), ‘los chicos en las escuelas municipales” que tenemos en la zona son
violentos’ (Directora, Escuela E), ‘no esta la mirada adulta’ (Director, Escuela B), ‘no hay
control de asistencia y las familias tampoco se preocupan’ (Director, Escuela D). Los
directores y directoras de algunas S-LFPSs, especialmente los de aquellas constituidas como
asociaciones civiles o fundaciones y algunas dependientes de la Iglesia Catdlica, suelen
experimentar un cierto dilema moral al valorar negativamente a las escuelas publicas,

aunque ello no les impide ser igualmente criticos:

Investigador: ¢Qué diferencias advertis entre esta escuela y las estatales del barrio?
Director: No hay diferencias... No quiero hablar mal de la escuela municipal, ¢eh?
Investigador: No, no.

Director: Con mucho respeto. Pero no sé, me parece que no se dedican a ensefiar. El
nivel es bajisimo. Los pibes van a calentar el asiento. Y los docentes también, claro.

(Director, Escuela F)

A la vision negativa generalizada respecto de las escuelas estatales que manifiestan los
directivos de las S-LFPSs, algunos afiaden que no son sus propias acciones sino la baja
calidad educativa ofrecida por las escuelas estatales la responsable de que la matriculacion
en S-LEFPSs haya crecido en la dltima década. Esto surge al interrogar a los directivos sobre
el tipo de vinculos de trabajo que se establecen con las escuelas estatales. En un escenario
competitivamente neutral estos vinculos deberfan ser de cooperaciéon o, al menos, de
coexistencia armonica. En estos casos, sin embargo, los directivos sefialan que las escuelas
publicas no estan abiertas a sus intentos de cooperaciéon y que, por el contrario, la relacién
suele ser de rivalidad:

Es imposible construir vinculos de cualquier tipo con las escuelas estatales. No nos

quieren. {Te catalogan como que nosotros les robamos los alumnos! No sé por qué.

Es de locos. En todo caso, si los alumnos se van es porque ellos hacen las cosas mal,
digo.

(Director, Escuela I)

Con todo, la autopercepcion de superioridad respecto de las escuelas estatales no significa

que las S-LFPSs no experimenten (y produzcan) presiéon competitiva. De hecho, el caracter

1 Escuelas ‘municipales’ es utilizado como sinénimo de escuelas ‘estatales’.
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gratuito y la potencial expansion de la oferta estatal suponen, desde el punto de vista de
algunos directivos de S-LEFPSs, amenazas significativas.
El afio pasado nos abrieron aca una escuela publica nueva a unas cuadras de aca. Una
escuela hermosa, municipal. Tenfamos miedo de que ibamos a perder matricula
porque claro, es gratis y nosotros cobramos poco, pero algo cobramos. Y tenemos

que tener chicos para tener la escuela abierta. Pero bueno, por suerte no nos afectd
casi. Tal vez a otras mas. No sé.

(Vicedirectora, Escuela C)

Llamativamente, desde la perspectiva de las escuelas estatales, la percepcion parece ser que
las S-LFPSs les ‘roban’ estudiantes. En efecto, las conversaciones informales mantenidas
con docentes y personal administrativo de escuelas estatales durante el trabajo de campo
apuntan en la misma direcciéon. Estas dinamicas de competencia quedan a menudo
opacadas por el hecho de que estos barrios han sufrido histéricamente la falta de plazas
(tanto de escuelas estatales como privadas) (Musa, 2013; Sigal et al.,, 2011). Como sefiala un
director de una S-LFPS dependiente de la Iglesia Catdlica: ‘Por suerte o por desgracia, en
este distrito hay pescado para todos’ (Director, Escuela G). En este sentido, mientras que
las dinamicas competitivas resultan mas evidentes cuando la oferta supera claramente a la
demanda y obliga a las escuelas con baja matricula a cerrar, es importante destacar que la
competencia puede asumir formas mas sutiles y las escuelas pueden competir igualmente
por otras formas menos evidentes de capital como el prestigio y la reputacion,
especialmente cuando la demanda supera a la oferta. El prestigio y la reputacion, como
muchos han sefialado, suelen constituir los proxies mas utilizados por las familias en sus
decisiones de eleccion escolar (Ball y Vincent, 1998b; Crozier et al., 2008; DeJarnatt, 2008);
asi, para las escuelas, el prestigio y la buena reputacion aumentan la probabilidad de éxito
en términos de matriculacion conforme aumenta su posicion en la jerarquia local de
reputacioén. Sin embargo, en la provisiéon de servicios en general, y en educacién en
particular, la competencia por el prestigio esta estrechamente ligada a la competencia por
ciertos tipos de usuarios. Frente al exceso relativo de alumnos, esto potencialmente
desencadena, como vimos, una competencia de ‘segundo orden’ (van Zanten, 2009, p. 86)
entre las escuelas por obtener los mejores alumnos, generalmente concebidos como lo mas
‘académicamente aptos.” Se podria argumentar, por tanto, que las escuelas estatales de la
zona se sienten amenazadas por la existencia de S-LFPSs no porque acaben teniendo
menos estudiantes —lo que es menos probable dado el actual desequilibrio entre la oferta y

la demanda—, sino por el tipo de estudiantes que dejan de tener. Profundizaremos en este
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punto en relaciéon con las practicas de selecciéon del alumnado que llevan adelante las S-

LFPSs en la siguiente seccion.
7.1.3 Equivalencia y competencia

Como se ha presentado, existe una clara tensién entre el modo en que los directivos de las
S-LEFPSs describen su rol en el sistema educativo de la CABA y el tipo de vinculos que
simultanea y paraddjicamente afirman establecer con el entorno en que se desenvuelven.
Esta tension es una constante en todas las S-LFPSs analizadas y, frecuentemente,
desencadena una serie de contradicciones —algunas de tipo moral— que pueden detectarse
en el discurso de los directores. En este sentido, la idea de competencia aparece como una
forma de vinculacién controvertida en el ambito de lo educativo que ha de ser reemplazada
por otras formas mas afines al ideal de un sistema educativo ‘publico’, y mas en linea con la
fuerte tradicion simbolica democratizadora de la educacién publica en Argentina (Beech y
Barrenechea, 2011; Diaz Rios, 2016). Asi es como aparecen las ideas de cooperacion,
coexistencia armoénica, suplemento o alternativa con las que los directivos pretenden

caracterizar el ‘encaje’ de las S-LFPSs dentro del sistema educativo de la ciudad.

Ahora bien, la disonancia entre ambos elementos, entre lo que se dice que se hace y lo que
se hace —esto ultimo ilustrado preliminarmente por el conocimiento del mercado educativo
local demostrado por los directores entrevistados y por el tipo de vinculaciéon que se
establece con las escuelas estatales— admite una explicaciéon mas alld de la controversia o
incorreccion politica que podrian implicar las ideas de competencia y de mercado en el
ambito de la provision de servicios educativos. En efecto, frente a las autoridades
educativas y frente a la sociedad en general las S-LFPSs parecen estar obligadas a demostrar
simultineamente dos facetas. Por un lado, deben mostrarse similares, sino idénticas, a las
escuelas estatales, especialmente en términos del tipo de poblacién atendida. De ahi que el
director de la escuela F sefiale, como vimos, que ‘no hay diferencias’ entre su escuela y las
escuelas estatales del barrio como respuesta inicial, o que otros directores afirmen que ‘el
perfil socioeconémico nuestro es el mismo que el de las demas escuelas del barrio’
(Director, Escuela D), o ‘nosotros tenemos muchos chicos de las villas’ (Director, Escuela

A).

Estas y otras afirmaciones, independientemente de su valor de verdad, lenan
discursivamente el vacio de informacién derivado de la inexistencia de indicadores

objetivos producidos por la administracion educativa respecto del perfil socioeconémico de
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los alumnos que asisten a cada centro. En gran medida, esta forma de presentarse intenta
cumplir con los requisitos que impone la ley para el otorgamiento y mantenimiento de
subvenciones, la cual estipula que, a tal fin, ‘se tendran en cuenta las caracteristicas
socioeconémicas de la zona [...] y las necesidades de la poblacion escolar’ (Art. 7, Decreto
N° 2542/ 91). Siendo, como vimos, que estos requisitos son valorados discrecionalmente
por la Direccion General de Educacion de Gestion Privada en ausencia de indicadores y
criterios taxativos, resulta sumamente relevante para las escuelas subvencionadas construir
y proyectar una imagen de equivalencia con las escuelas estatales en términos de

composicion social para presentarse como ‘legitimas beneficiarias’ de las subvenciones.

Por otro lado, sin embargo, las S-LEFPSs deben simultaneamente distinguirse de las escuelas
estatales —y, en dltima instancia, de otras S-LFPSs— para resultar atractivas a la demanda
potencial y captar matricula como condicién necesaria para seguir operando. Las practicas
de exploracion del entorno competitivo en cuanto a la oferta y a la demanda presentadas
mas arriba, y el tipo de vinculo que éstas establecen con las escuelas estatales ilustran
preliminarmente el tipo de interdependencias competitivas que en la practica las S-LEFPSs
suponen en el terreno. En la siguiente seccion, profundizaremos en el abanico de practicas

que estas escuelas llevan adelante en este sentido.

7.2  Las practicas (competitivas) de las S-LFPSs

En el marco de la autonomia de la que gozan las escuelas privadas en la CABA en
comparacion con las escuelas estatales —autonomia que, como vimos, les permite definir y
adaptar aspectos tanto curriculares como operativos y de funcionamiento en general con un
amplio margen de maniobra (Gottau y Moschetti, 2015; Kriger, 2012)—, las S-LEFPSs
analizadas despliegan un conjunto muy variado de practicas de cara a (a) asegurar la
afluencia de alumnos y (b) garantizar los recursos materiales necesarios para dar
sustentabilidad a cada establecimiento en el marco de las reglas del juego de la politica de
subvenciones. Las practicas formales e informales de exploracion del entorno que
presentamos mas arriba y la autoevaluacion de los propios recursos y capacidades
constituyen elementos centrales a partir de los cuales las escuelas definen y ejecutan estas
practicas de cara a la demanda. Estos procesos de definicion estan lejos de ser lineales y,
evidentemente, estan atravesados por una multiplicidad de condicionantes contextuales e

internos. En esta seccidn, presentamos, categorizamos y reflexionamos sobre el conjunto
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de practicas de captacion y retencion de matricula y recursos evidenciadas en las escuelas

analizadas atentos al rol que juegan estos condicionantes.

A lo largo del analisis se han identificado cinco grandes tipos de practicas desplegadas por
las S-LEFPSs analizadas en lo relativo a los vinculos que establecen con la demanda en el
marco de la politica de subvenciones. Partiendo de las propuestas de Jabbar (2015) y
Woods et al. (1998) pero adaptadas al contexto estudiado y a las dindmicas evidenciadas en
el caso de las S-LFPSs, se han identificado practicas competitivas de cinco tipos: (a)
académicas, relativas al desarrollo de cambios a nivel curricular, de estilo pedagdgico u
organizativo-académicos directamente ligados al mejoramiento del aprendizaje de los
alumnos; (b) operacionales, centradas en los modos en que se consiguen y usan los recursos
para ganar eficiencia; (c) de diferenciacion, a través del desarrollo de nichos académicos o no
académicos, u ofreciendo actividades extracurriculares para ganar singularidad con el
objetivo de amortiguar la presién competitiva —y generar una competencia de tipo
monopolica de menor intensidad (Jabbar, 2015; Lubienski, 2003a; Woods et al., 1998); (d)
promocionales, a través del desarrollo de campafias de comunicacion externa™; vy (e) de seleccion
de alumnos, que pueden ocuttir ex ante —a través de procesos de admisién— y/o ex post —
impidiendo, por ejemplo, la rematriculacién de estudiantes de bajo rendimiento o mal
comportamiento (Jennings, 2010; Lacireno-Paquet, Holyoke, Moser, y Henig, 2002; West,
Ingram, y Hind, 2006). En este sentido, la Tabla 7.1 resume los cinco tipos de practicas
identificados que presentaremos en esta seccion. Cada tipo condensa una serie de subtipos
de practicas afines o que persiguen objetivos similares. Asi, por ejemplo, las practicas de
tipo académico pueden estar centradas en el desarrollo de cambios a nivel curricular o bien
en lo relativo al estilo pedagdgico, o a introducir cambios organizacionales para producir
mejoras en los aprendizajes de los alumnos. Como puede apreciarse, estas practicas no
siempre resultan mutuamente excluyentes (Woods et al., 1998) y algunas pueden referir a
mas de un tipo: el desarrollo de un cambio curricular sustantivo puede contar asimismo
como un tipo de practica de diferenciacion. Sin embargo, no toda practica de diferenciacién

implica una respuesta de tipo académica, como veremos a continuacion.

92 Si bien muchos consideran a las actividades promocionales y el marketing como sinénimos (Gewirtz et al.,
1995; Jabbar, 2015), en este capitulo nos referimos a las actividades promocionales exclusivamente como
esfuerzos de comunicacién externa. Sin embargo, los estudios centrados en las estrategias de marketing de las
escuelas en entornos de mercado mas dindmicos e institucionalizados que los creados por subsidios a la
oferta, deben tener en cuenta que el marketing es un proceso complejo en el que las actividades
promocionales constituyen solo el dltimo eslabén de una cadena que incluye otras actividades de marketing
como el analisis del mercado (los perfiles del consumidor y de la competencia) y la construccién de
diferenciacién del ‘producto’ ofrecido mediante el desarrollo de atributos sustantivos o simbélicos. Las
actividades promocionales resultan por tanto, el corolario de un proceso mas extenso (Zancajo, 2018).
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Tabla 7.1 Tipos de practicas identificadas en las S-LFPSs

gg Sﬂcclz Subtipos Descripcion Ejemplos
Incorporacién de
programas bilinglies de
jornada completa.
Practicas que implican el desarrollo  Desarrollo de una
Curticulares de cambios sustantivos o pedagogia alternativa,
Académicas Estilo . est.ructurales a.nivel cgrricular, de estricta, trafl,icional, etc.
pedagdgico estilo pedagdgico o la introducciéon  Incorporacion de
Organizacionales de cambios organizacionales para evaluaciones externas.

mejorar el aprendizaje del alumnado. Aseguramiento de la
estabilidad del personal
docente.

Modificacion de la ratio
docente/alumno.
Practicas que apuntan a lograr Expansion al nivel
incrementar los recursos disponibles  secundario.
por via directa o indirecta, a través de Programas de fundraising.

Eficiencia
productiva
Desarrollo de
Operacionales fondos
Expansion

. la eficientizacién del gasto. Alianzas con otras
Alianzas
. escuelas con ofertas
Lobbying .
complementarias.
Incorporacién de
actividades
extracurriculares
. . . deportes, talleres de
Nichos Practicas orientadas al desarrollo de (dep ’
P . . S arte, etc.).
académicos atributos sustantivos o simbodlicos
De . . . . Desarrollo de una oferta
. ..,  Otros nichos singulares a fin de diferenciar la .
diferenciacién . para estudiantes con
Extracurriculares oferta de un centro respecto de i .
R necesidades educativas
Simbdlicos otros. .
especiales.
Incorporacién de
uniformes distintivos
para el alumnado.
Practicas de comunicacién destinadas Publicidad en medios de
. Generales a incrementar el conocimiento del comunicacion.
Promocionales .,
Enfocadas centro por parte de la demanda Aplicacién de
potencial. descuentos.
Procedimientos de
admision basados en
.. . exdmenes y entrevistas.
Practicas destinadas a asegurar . .
Ex ante Sistemas de referidos.

De seleccion determinada composicién social o

Ex post perfil del alumnado. Agrupamiento por

niveles.
Impedimentos para la
rematriculacién.

Fuente: Adaptado de Jabbar (2015) y Woods et al. (1998)

7.2.1 Practicas académicas

Lo impulsores de las alianzas puablico-privadas suelen partir de la premisa de que el sector
privado cuenta con mas capacidad para ofrecer educacion de calidad e incluso incrementar

las oportunidades educativas de grupos desfavorecidos (Patrinos et al., 2009; Tooley et al.,
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2007). A su vez, la teorfa de los mercados educativos supone que cuanto mas competitivo
sea el entorno en el que desarrollan su actividad las instituciones educativas, éstas se veran
mas inclinadas a desplegar practicas tendientes fundamentalmente a mejorar la calidad de la
educacién impartida y a generar innovaciones en materia pedagogica y/o curricular para,

eventualmente, resultar mas atractivas a la demanda potencial (Chubb y Moe, 1988;

Lubienski, 2003a).

Pese a que la politica de subvenciones de la CABA no plantea con claridad estos objetivos
en su texto legal y su disefio pretende minimizar las dinamicas de competencia vinculando
indirectamente financiamiento y matriculacion, este tipo de premisas —en especial, aquellas
que vinculan al sector privado con mayor capacidad para ofrecer educacion de calidad,
diversidad de propuestas, proyectos educativos innovadores y oportunidades para grupos
sociales desfavorecidos— si aparecen explicitamente como principios rectores en las
entrevistas realizadas con policymakers, funcionarios ministeriales y autoridades de la
Direccion General de Educacion de Gestion Privada, responsables ultimos de la aplicacion
de la normativa. Como vimos, los entrevistados seflalan como uno de los puntos mas
destacados respecto del sector privado subvencionado en general, y del sector S-LFPS en
particular, sus potencialidades en términos de lo que Lubienski (2003a) Illama
‘diversificaciéon horizontal’, esto es, la supuesta variedad de propuestas pedagdgico-
curriculares que estas escuelas desarrollan al amparo de la politica de subvenciones y de la

autonomia de la que disponen.

Sin embargo, llevado al terreno de la practica, la materializacion de estos objetivos tedricos
de politica, segun lo evidenciado en el conjunto de escuelas analizadas, tiene un alcance
relativamente limitado y reviste dindmicas mas complejas. En lo que sigue, presentaremos
los elementos mas destacados con relacion al tipo de practicas académicas desplegadas por
las S-LFPSs como respuesta a los incentivos creados por la politica de subvenciones. Como
criterio general, se incluyen dentro del conjunto de practicas académicas a los cambios
sustantivos en el curriculum y el estilo pedagdgico, a los esfuerzos organizacionales por
mejorar de modo sistémico el aprendizaje de los alumnos y alumnas y a la diversificacién de
programas al interior de las escuelas a fin de adaptarse a las preferencias de las familias. Si
bien a menudo los limites son algo difusos, en los casos en los que estos cambios supongan
el establecimiento de propuestas educativas de gran singularidad en el ambito local, los
mismos seran presentados y discutidos con mayor profundidad en el apartado

correspondiente a las practicas de diferenciacion.
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En general, las practicas de tipo estrictamente académico impulsadas por las S-LFPSs a
efectos de mejorar el atractivo de su oferta educativa de cara a la demanda potencial
resultan o bien aisladas, o bien extendidas pero poco diversas. A fin de estructurar el
analisis, dividimos las practicas evidenciadas en tres conjuntos: académico-curriculares,
académico-pedagogicas y académico-organizativas enfocadas en la mejora de los

aprendizajes.
Pricticas académico-curticulares

En seis de las nueve escuelas analizadas los equipos de direcciéon habfan impulsado de
modo mas o menos reciente la ampliacién de la jornada escolar, pasando de jornadas
simples de entre cuatro y cinco horas de duraciéon a ofrecer jornadas completas o
extendidas de entre seis y siete horas, con las modificaciones a nivel curricular que estos
cambios suponen. Sin embargo, solo dos de las seis escuelas habian reconvertido #da su
oferta a jornada completa o extendida. LLas cuatro restantes solo habian ampliado la jornada
escolar en una de las tres o cuatro secciones o grupos, manteniendo para los restantes el
esquema de jornada simple. Ademas de constituir un atributo valorado por muchas familias
—tanto para las que ingresan directamente a la jornada completa como para aquellas que
ingresan en jornada simple con la meta aspiracional de que sus hijos puedan eventualmente
acceder a las plazas limitadas en jornada completa—, este esquema ofrece a las escuelas la
posibilidad de agrupar a los alumnos por niveles y perfiles derivando a jornada completa a

aquellos percibidos como académicamente mas aptos, como veremos mas adelante.

En la practica, la extension de la jornada se explica en general como una respuesta a la
presion competitiva. Eventualmente pareciera producirse un proceso isomorfico por el cual
las S-LEFPSs progresivamente van tornandose mas semejantes en este aspecto —y, como
veremos, en cuanto a otros aspectos relevantes. En efecto, algunas S-LFPSs que mantenfan
el esquema de jornada simple para todas las secciones, se encontraban en proceso de

evaluar cambios en ese sentido.

Sin embargo, esta dinamica de homogeneizacion implica también un proceso de
diferenciaciéon colectiva respecto de las escuelas estatales. En rigor, la jornada completa
constituye un importante elemento diferenciador respecto de las escuelas estatales de la
zona, caracterizadas mayoritariamente por ofrecer dos turnos de jornada simple al dfa. En
la. CABA, las escuelas estatales que ofrecen jornada completa se encuentran

mayoritariamente ubicadas en las zonas centro y norte de la ciudad, de mayor nivel
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socioecon6émico promedio (UEICEE, 2015). Lejos de ser el resultado de un proceso de
planificacién de politica, esto se debe a que la menor afluencia de alumnos en escuelas
estatales en estas zonas ha posibilitado en muchos casos eliminar un turno y convertir la
oferta de estos centros en jornada completa sin necesidad de nuevas obras de
infraestructura. En la zona sur de la ciudad, por el contrario, dada la superpoblacién de
alumnos, la conversion de las escuelas estatales de jornada simple a jornada completa
implica la ampliacién de las infraestructuras existentes o la construcciéon de nuevos
establecimientos y resulta, por tanto, mas oneroso y menos frecuente (Martinez, 2012;
Musa, 2013). Asi, atentos a estas dinamicas, los equipos directivos de las S-LFPSs suelen
tomar la decisiéon de abrir la jornada completa tras ponderar el potencial de demanda, la
oferta de competidores —privados y estatales— y la viabilidad econémica.

Deciamos: en este barrio la jornada completa va a caminar, y, va a caminar. Va a

haber mucha gente porque en publica es todo simple salvo excepciones, y otras

privadas ya tienen pero hay espacio para mas y si no lo hacés te quedas atras. El jardin

ya viene con veinticuatro, veinticinco chicos por seccién. La jornada completa

camina, porque ya viene el crecimiento vegetativo mas todo lo que se sume. Y la

decisién era hacerla o no hacetla, basicamente a nivel de lo econémico. A largo plazo
te iba a redituar. Pero a largo plazo. La escuela, para que te reditte, son diez afios.

(Director, Escuela F)

En algunos casos, la consideracion de las preferencias y necesidades de las familias ocupa
un lugar central en las decisiones de cambio de la estructura curricular y ampliacién de la
jornada escolar. Evidentemente, esto se produce sin perjuicio de que se evaluen asimismo
el potencial general de la demanda, los competidores y la viabilidad econémica en una
primera instancia. Sin embargo, este otro tipo de valoraciones podria entenderse como una
mayor apertura y capacidad de respuesta de las S-LFPSs a las necesidades de las familias,
uno de los puntos mas enfatizados por los promotores de las PPPs en educaciéon (Patrinos
etal.,, 2009) y, a su vez, una de las dimensiones de impacto en las que los esquemas de
provision publico-privada lograrfan resultados positivos (Verger, Fontdevila, et al., 2018).
Una maestra de la Escuela A explica como se produjo el cambio hacia la oferta de jornada
completa destacando que se traté de una respuesta motivada principalmente por dar
satisfaccion a las necesidades de las familias, mas alli de su necesaria evaluacién de
factibilidad econémica previa:

Al principio era asi: era una jornada simple y tenfamos las materias curriculares.

Bueno, ¢qué pasaba? A rafz de la necesidad que vimos de la poblacién, de que los

chicos estin solos en sus casas...Los chicos, cuando se van de aca, se van a la casa

donde estan solos, porque capaz que la mama y el papa vienen a las diez de la noche.

Entonces vimos la necesidad de formar una jornada completa que contenga a los
alumnos hasta por lo menos las cuatro de la tarde y que ofreciera mas horas de inglés,
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computacion, deporte, matematicas... O sea, la demanda ya la tenfamos; se
consiguieron los recursos para construir las aulas nuevas y se fue dando y las fuimos
haciendo. Nos pasaba algo, que yo lo iba notando. Era que cuando a los alumnos les
duele la panza o se sienten mal, les decis: “;Llamo a tu mama para que te venga a
buscar?”. “No, yo me quiero quedar en la escuela”. O sea, eso lo {bamos notando, de
que el nene... ¢Por qué? Porque la realidad de los padres: los padres o tienen que ir a
hacer una changa®®, o la mama quehaceres domésticos o esta con cama adentro® o
viene a las nueve de la noche agotada, cansadisima, y se encuentra que tiene que bafiar
a sus hijos, datles de comer. Es duro el esfuerzo. Entonces los papas pedfan también
y ven que también nosotros colaboramos con la familia, porque la familia nos
necesita, porque saben que sus hijos estan aca, estan aprendiendo, estin cuidados.

(Maestra, Escuela A)

En cuanto a los contenidos curriculares impartidos en las horas adicionales que supone la
extensiéon de la jornada —contenidos cuya definicién y organizacion horaria permiten un
amplio margen de flexibilidad para las S-LEFPSs por estar fuera del curriculum oficial—, las
propuestas desarrolladas por las S-LLFPSs se caracterizan por responder fundamentalmente
a dos modelos. Por un lado, algunas escuelas destinan las horas adicionales al refuerzo de
los contenidos oficiales, la ensefianza del inglés como segunda lengua o a contenidos
relacionados con el uso de herramientas informaticas, ofreciendo, en definitiva, propuestas
‘académicamente relevantes’ en sentido estricto. Este es el caso de cuatro de las seis
escuelas que ofrecen jornada completa. Las dos restantes, por el contrario, ocupan las horas
adicionales con talleres y actividades mas bien ligadas al tiempo libre. En estos casos, se han
observado dias en los que los alumnos participaban de talleres de arte y musica, y otros en
las que la actividad se limitaba a la proyecciéon de peliculas de animacién o a distintas

actividades ludicas libres bajo la supervision de algiin/a auxiliar de docencia.

Ambos modelos, uno orientado hacia un disefio curricular de corte mas académico y otro
mas guiado por los principios de la educaciéon en el tiempo libre, tienen, evidentemente,
distintas implicaciones (y motivaciones) en términos de costes operativos, necesidades de
infraestructura y recursos humanos, y esfuerzos de organizacion. A pesar de estas
diferencias, sin embargo, ambos tipos de oferta suelen presentarse a las familias como
idénticos bajo la categoria genérica de ornada completa’ y sin comportar diferencias
significativas en el valor de las cuotas. Se advierte la l6gica contrapuesta de ambos modelos,

uno enfocado en el ‘producto’ y otro en la ‘reduccion de costes™

Investigador: ¢En qué consiste la oferta de jornada completa?

Director: En la jornada completa hay a la mafiana lo oficial y a la tarde una apuesta
muy grande con lo que es el idioma inglés, por ejemplo, en esta cuestiéon de ver que

93 Trabajo puntual e informal.
94 Se refiere a que trabaja como empleada de la limpieza y, a la vez, vive en casa de sus empleadores.
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los chicos realmente aprendan inglés y que no sea como en el Estado que tienen una
horita y nada mas. Y hay otras posibilidades que te da la jornada completa, un horario
mayor de clase, con mas matematica, con mas horas de idiomas y hasta un tercer
idioma. Otro punto importante es las nuevas tecnologias, que siempre les dimos
importancia y también estan integradas en lo que es jornada completa.

(Director, Escuela B)

Investigador: ¢;En qué consiste la oferta de jornada completa?

Director: A la mafiana tienen la curricula oficial, y a la tarde hacen talleres y
actividades, que tienen diagramados distintos dfas. Lo unico que a la tarde, ponele,
juntamos los grupos. Entonces estan agrupados primero y segundo, uno; tercero y
cuarto, otro; y quinto, sexto y séptimo, otro; te quedan tres grupos bastante grandes,
pero para talleres y cosas asi, funciona.

Investigador: ¢Y quiénes imparten los talleres?

Director: En general son o alguna maestra que hace doble turno acd en la escuela, o
sino casi siempre tenés auxiliares, chicas que estan en el ultimo afio de profesorado,
por ejemplo.

(Director, Escuela I)

A pesar de la libertad que tienen las S-LEFPSs para definir aspectos relativos al disefio
curricular, mas alla de las practicas observadas no se advierten en las escuelas analizadas
otras formas de innovaciéon o diversificacion académico-curricular —como podrian ser
programas orientados a las caracteristicas especificas del alumnado o con foco en ciertas
disciplinas. Los directivos parecen reconocer que estos tipos de oferta significarfan mayores
costes y esfuerzos de organizacién pero no necesariamente un mayor valoracién por parte
de las familias. Mis bien, como vimos, los cambios curticulares suelen limitarse a la
extension del horario de clase y la incorporacion relativamente homogénea de actividades
de refuerzo, ensefanza de idiomas, desarrollo de competencias informaticas y, en otros

casos, talleres y actividades ludicas.
Pricticas académico-pedagdogicas

Uno de los aspectos en torno al cual pareciera haber una fuerte convergencia en las
practicas desarrolladas por las S-LFPSs estudiadas esta relacionado con el tipo de
aproximacion pedagogica que define el vinculo entre educadores y educandos en cada
establecimiento. En sintonfa con el proceso isomérfico que presentamos mas arriba, esta
aproximacion pedagogica es, con algunos matices, homogénea en ocho de las nueve
escuelas y podria ser definida genéricamente como ‘tradicional’. En este sentido, si bien
algunos directivos y docentes reconocen que esta aproximacion ha sido siempre parte

constitutiva de la identidad de estas escuelas, también sefialan que mas recientemente se ha
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tendido hacia una profundizacion de este estilo pedagégico como respuesta a la valoracion
positiva que buena parte de las familias hace del mismo y a los ‘resultados positivos” —en
funcién de la propia evaluacion que realiza cada centro respecto de sus alumnos— que este

abordaje les vendria comportando™.

En los discursos de docentes y directivos de S-LFPSs, la aproximacién pedagogica
tradicional suele aparecer vinculada con la idea de ‘orden’ y contrapuesta explicitamente a la
percepcion de ‘desorden’ que se sefiala respecto de las escuelas estatales. En un contexto en
el que varios han advertido un proceso de deterioro de la percepcion de la escuela publica
que abarca a crecientes sectores sociales (Almeida, Giovine, Alves, y Ziegler, 2017;
Gamallo, 2011; Narodowski, Moschetti, y Alegre, 2016), tales discursos contribuyen a
reforzar estas percepciones dicotémicas, segun se ha podido constatar también en las

entrevistas con familias.

Como contrapartida, la idea de innovacién pedagdgica, que intufamos —erréneamente—
ocuparfa un lugar discursivo privilegiado en los esfuerzos por aumentar el atractivo de las
S-LEFPSs de cara a la demanda, comporta para docentes y directivos una connotacion
negativa a menudo asociada al ‘desorden’ o a los malos resultados. Asi, las referencias a la
innovacioén pedagogica son limitadas y casi exclusivamente relativas a la ensefianza del uso
instrumental de las TICs. En su lugar, es el discurso pedagogico tradicional el que goza de
mayor legitimidad y constituye, en la practica, el denominador comun del tipo de vinculo
de enseflanza/aprendizaje entre el alumnado y los docentes en la amplia mayoria de las S-
LFPSs analizadas. En este sentido, existe una idea cristalizada de lo que implica un ‘estilo
pedagdgico tradicional’ a efectos didacticos y disciplinares que, por un lado, polariza con la
percepcion de la oferta estatal en ese sentido y, por otro, evidencia una cierta concepcion
restringida de la idea de innovaciéon pedagdgica:

Nosotros decimos: “No somos milicos?, pero queremos que los chicos tengan un

ritmo”. Por ejemplo, viste que tienen que dejar el celular en estos casilleros antes de

entrar al aula. Saben que tienen que dejar el celular. Ahora, si no lo deja y lo

pescamos, va derecho a firmar. Hay una linea. Si no, serfa un descontrol, como pasa

en muchas escuelas municipales que, claro, la maestra no puede sacarle el celular al

chico porque “al chico hay que entenderlo” y no sé cuanto. Nosotros tenemos muy
claro que necesitan limites, lo necesitan, y los padres acompafian. Estin avidos de

% Como veremos con mas detalle en el capitulo siguiente, existe en general una relacién —no siempre lineal—
entre la valoracién positiva de los modelos pedagdgicos tradicionales y estrictos y los perfiles
socioeconémicos de las familias que mayoritariamente asisten a estos establecimientos y que suelen asociar lo
tradicional con la calidad educativa. Previsiblemente, la tnica S-LFPSs de las analizadas que desarrolla una
aproximacién pedagégica de tipo alternativo/libre se catacteriza por tener una composicién social
fundamentalmente de clases medias.

% Término despectivo para aludir a alguna de las fuerzas de seguridad del Estado.
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limites. Te estin provocando siempre para que exista el limite. Ya una vez que
crecieron, ya estd. Ya es como que fluye todo mas naturalmente. Pero al principio, en
primatia, o en los primeros afios de secundaria tenés que jugar fuerte. Después los
padres te lo agradecen.

(Directora, Escuela C)

El estilo es bastante tradicional...bueno viste lo que son las clases... Las maestras son
de la vieja escuela, por asi decirlo. Nosotros sabemos que hay una nueva manera de
dar, por ¢jemplo, matemitica, ¢no? Realmente no la aplicamos porque vemos que con
lo que estamos trabajando estamos teniendo muy buenos resultados. Entonces se han
manejado en la escuela en algunos momentos incorporando cosas nuevas que surgfan
y nos dabamos cuenta de que, por ejemplo, hubo un momento que la psicogénesis y
que no le marquemos el error al chico porque se lo estigmatiza... Escribfa ‘vaca’ con
‘b’ y segufa cometiendo el mismo error el chicol Ahi decfamos, hay que marcatle, hay
que explicarle que el error esta y es észe para que se maneje con la memoria y
memorice ‘vaca’ con v’. Luego va a ser imposible sacarle que ‘vaca’ no va con ‘b’.

(Director, Escuela I)

Habras visto que es mas bien tradicional lo que hacemos. Con algunas cosas,
digamos, “innovadoras” pero no cosas raras sino TICs, laboratorio de idiomas y eso;
después se mantiene mas que nada las técnicas de estudio y todo lo que es pedagdgico
estd mas en lo tradicional que en lo nuevo. S con el tema de computacion, como te
digo, todo lo que se tuvo que ir agregando. Pero la base es bien tradicional. Queremos
que el chico sea disciplinado en el estudio y en la vida. Cuando salimos de excursion
siempre nos dicen en los museos... en Casa Rosada la semana pasada: “jQué bien que
se portan!” Y es como que nosotros les interiorizamos el tema de la conducta, la ropa,
el pelo, dentro y fuera de la escuela, porque fuera de la escuela estan representando a
la escuela también. Hay algo que decfa una sefio acd que se jubil6 el afio pasado.
Decfa: “Si le sacas el aula de computacion, fijate que entrds y es como una escuela de

1950.”
(Maestra, Escuela A)

A la par del estilo pedagdgico tradicional que describe la aproximacién al proceso de
enseflanza y aprendizaje en ocho de las S-LFPSs analizadas, los directivos también destacan
las ideas de ‘educacién personalizada’ y ‘contenciéon’ como aspectos muy valorados por las
familias en lo que respecta al estilo pedagdgico que procuran llevar adelante. Sin embargo, a
diferencia de lo observado con relacién al estilo tradicional, estas ideas no siempre se

observan puestas en practica en todas las escuelas.

Con respecto a la idea de educacién personalizada, las observaciones de aula y las propias
entrevistas con docentes contradicen en muchos casos las afirmaciones de los directores y
directoras. Si bien en algunas S-LFPSs pequenas se observan dinamicas de trabajo mas
personalizadas, evidentemente la gran cantidad de alumnos por clase —que en seis de las
nueve escuelas ronda en promedio los 45— supone la restriccion principal para el desarrollo

de un modelo de ensefianza personalizado. Segun describe la siguiente maestra, la cantidad
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de alumnos impide llevar a la practica un seguimiento pormenorizado de los aprendizajes y

necesidades individuales.

Son muchos chicos quizas los grados. Entonces por ahi hay grupos que tenés diez,
quince chicos que te siguen permanentemente y pueden ir a la par tuya. Pero después
quizas encontras algunos nenes con dificultades. Entonces quizas, si bien los
podemos ayudar y tratamos de ayudarlos lo mas posible, al ser cuarenta y pico chicos
por grado, por lo general se dificulta un poco el trabajo mas individual, mas
personalizado. Por ejemplo, en el caso mio, que trabajo en primero, somos cuatro
primeros, con 43-45 nenes cada uno y tenemos una sola sefio de apoyo. Me parece
que la superpoblacién no ayuda mucho. Entonces muchos de ellos no estin
acompafiados, entonces viéndose dentro de un grupo tan grande, se encuentran
perdidos muchas veces. Calculd que tenemos dos horas de cuarenta minutos para dar
algo ponele, entonces no nos alcanza ni para un minuto por chico.

(Maestra, Escuela D)

Asi, la elevada ratio obliga a implementar practicas pedagogicas bastante alejadas del ideal
de educacion personalizada. Sin llegar al extremo de algunas cadenas de LFPSs de las que
da cuenta la literatura en otros contextos (Riep, 2017), algunas S-LFPSs analizadas
desarrollan y utilizan practicas pedagogicas y rutinas estandarizadas para poder hacer frente
a grupos tan numerosos. Tal como explica la siguiente maestra, la estandarizaciéon y
mecanizacion de la actividad docente en el aula —y de lo que se espera respecto del
aprendizaje de los alumnos— surge como paradigma de trabajo en reemplazo de una

aproximacion mas personalizada.

Nosotros, cuando se empezé —cuando yo empecé a trabajar aca—, empezamos con
algo mas personalizado. Obviamente, con la cantidad de alumnos que tenés ahora no
podés hacer nunca personalizada. Entonces cambiamos a trabajar con guifas de
trabajo. Los chicos tienen gufas. Primero, segundo y tercero lo que hacen es recortar
por dia lo que van a hacer. Cuarto, quinto y sexto trabajan quincenalmente con esas
guias. Uno le da la guia de trabajo y le dice: “Bueno, hoy hacemos el punto uno y dos
de la guifa”, lo explicamos, lo hacen, hacemos la puesta en comun y lo corregimos. Asi
todos los dias. El chico sabe que, dentro de quince dias, tiene que entregarme la guia
completa. Eso nos dio mucho resultado para hacer mas auténomos a los nenes y mas
responsables, porque sabifan que el 30 de octubre, el 15 de noviembre, el 30 de
noviembre y asi tenés que entregar la guia. Y si no trabajaste en clase, ¢dénde lo vas a
hacer? Entonces bueno, costd, costé para que ellos entendieran qué era esto. Pero
bueno, se fue haciendo gradualmente. Los chicos ya estin acostumbrados a trabajar
de esta forma.

(Maestra, Escuela B)

En casos como este queda claro que la idea del aprendizaje personalizado no responde a la
actualidad de las escuelas sino a un pasado relativamente reciente en el que algunas tenfan
muchos menos alumnos matriculados. Esto revela el caracter dinamico a lo largo de tiempo

de los modos en que las escuelas se relacionan con el entorno (Maroy y van Zanten, 2009;
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Zancajo, 2018). En ese sentido, la personalizacion resultaba —en tanto atributo valorado por
las familias— necesaria para retener y captar matricula y, a la vez, viable dada la baja ratio de
alumnos por docente. Sin embargo, una vez superados los momentos criticos en términos
de matriculacién, la idea de aprendizaje personalizado se vuelve mas impracticable, pero
también menos necesaria. Llamativamente, la idea permanece, no obstante, como marca
discursiva —como argumento comercial— en la comunicacion externa de cara a la demanda
potencial:

Yo creo que aca siempre se tiende a la educaciéon mas personalizada ¢no? Y yo creo

que cuando empezé el nuevo equipo de direccién, a fin de que no podiamos perder

matricula porque la necesitabamos... y, bueno, aparte porque esta en el ideario del

colegio que entregamos a los padres cuando vienen a anotarse, no es que uno lo hace

solo por necesidad ¢no? Pero bueno, entonces, al tener este... necesidad de retener

matticula, vos hacias lo que podias con ese alumno para que no se fuera. Es decir, vos

te sentabas al lado y te... y le machacabas, y uno tiene que salir adelante, y llamabas a

los padres, y los comprometias...Ahora ya es mas dificil eso, pero igual ahora
tampoco es que haya muchos problemas de aprendizaje.

(Secretaria, Escuela A)

La idea de contencién, por su parte, a la vez que resulta, segin veremos, uno de los
atributos mas valorados por las familias, constituye uno de los elementos mas reiterados y
observados del estilo pedagdgico desarrollado por todas las S-LFPSs analizadas. Si bien su
puesta en practica presenta distintos matices en las distintas escuelas, por ‘contencion’ los
distintos actores suelen entender el ofrecer al alumnado y sus familias un trato ‘proximo y
afectuoso’, ‘atento a sus inquietudes y dificultades’. En este sentido, la idea se asemeja al
concepto de ‘contencién pedagogica’ que plantean Brusilovsky et al. (2010) para el contexto
de la educacion de adultos, por cuanto se procuraria producir sentimientos de pertenencia y

autoestima como condicion para el aprendizaje”’.

En las S-LFPSs analizadas, las practicas de contencién parecen responder
esquematicamente a dos logicas, donde los factores tamafo de la escuela, cultura e historia
institucional juegan un rol determinante. Asi, en algunas escuelas, la contenciéon parece estar
menos vinculada a la voluntad de construir —al menos deliberadamente— un atractivo para
las familias y suele manifestarse en una implicacién profunda y sincera entre docentes y
alumnos. En este tipo de vinculo tanto docentes como personal directivo estan al corriente
de muchas circunstancias que hacen a la vida de los alumnos en la esfera extraescolar y a

menudo procuran incidir directamente para modificar las realidades mas adversas. En dos

97 La ‘contencion pedagogica’ difiere de la ‘contencion asistencial’ en tanto ésta ‘refiere a la preocupacion por
crear vinculos reparadores de situaciones de vulnerabilidad” a menudo debilitando el espacio destinado a la
ensefianza (Brusilovsky et al., 2010, p. 24).

Légicas de accion de las escuelas privadas subvencionadas de bajo coste | 217



escuelas, se han observado situaciones en las que los docentes, ante la ausencia reiterada de
algunos alumnos con realidades familiares muy complejas, y ante la alegada inaccion de las
autoridades judiciales que habrian de dar solucién a estos problemas, decidieron establecer
como rutina ir a los domicilios de estos alumnos todas las mafianas para despertarlos y

llevarlos a la escuela.

Tenemos chicos que las familias no los registran, ni los despiertan para venir a la
escuela, ni los miran y necesitan por ende mucha contenciéon y hasta que vayamos a
buscarlos a las casas porque la madre se fue y no hay padre, y tenés a un nene de 7
afios haciéndose cargo de la hermanita de 3, en fin...Con la vicedirectora, cuando
empezamos, les insistiamos a las maestras en las primeras reuniones: “Los tenemos
que mirar a los ojos a los chicos. Porque ustedes, a través de mirarlos a los ojos, los
estan identificando a ellos, ellos los van a identificar a ustedes, y van a hacer el
vinculo. Ese vinculo después no se va a romper mas. Cuando ustedes los miran, van a
tener la confianza total, de uno y del otro”.

(Directora, Escuela C)

En otras escuelas, sin embargo, existe una clara consciencia por parte de directivos y
personal docente de (1) el atractivo que las practicas de contencién comportan para las
familias con hijos en el nivel primario, y (2) del poder diferenciador que suponen respecto
de la oferta estatal, a menudo caracterizada como ‘burocratica’ y ‘frfa’ en el trato con
familias y alumnos. En este sentido, y en particular en las escuelas mas numerosas en
cantidad de alumnos, el modelo pedagogico de contencidon aparece mas sistematizado y
deliberado en pos del objetivo de retener y captar matricula. Pese a que a menudo este
modelo podria resultar mas superficial en términos de involucramiento, y algo mas
proximo a la artificialidad de ciertas practicas de customer satisfaction (Rizvi, 2016), no por ello
resulta menos efectivo en forjar el tipo de vinculo deseado con las familias y la demanda
potencial. El director de la escuela B explica en qué consiste la sistematizaciéon de este tipo
de practicas:

Investigador: En esta escuela, y en otras también, se da una situacion a priori

paradéjica que es que hay 4 secciones de mas de 40 alumnos cada una para cada grado

y, sin embargo, las familias destacan mucho la contencién que reciben por parte de
docentes y directivos. ¢Como es posible eso con tantos alumnos?

Director: No, te explico. Esta sistematizado eso. No es algo ocasional, no es
espontaneo, estd pensado. Es uno de nuestros principios. Entonces, por ejemplo, si
un chico falté, le pedimos al docente: “Llamalo esta noche a la casa, a ver qué le
pas6.” En realidad, el docente ya sabe que tiene que hacer eso como parte de su
trabajo.

(Director, Escuela B)

Asimismo, cabe sefialar que la importancia que muchos directivos confieren a la

sistematizacién de este tipo de practicas como medio para construir atractivo, guarda
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relaciéon con la percepcion que éstos tienen de lo que significa ‘calidad educativa’ para las
familias de la zona. En este sentido, los directores suelen considerar que las familias no
hacen —ni exclusiva ni principalmente— una evaluaciéon de los aspectos estrictamente
académicos a la hora de valorar la calidad de la oferta, sino mas bien que tienden a
ponderar otros aspectos mas subjetivos y, entre ellos, destacan el de la contencién. Asi
pues, las escuelas parecen intentar responder a estas preferencias mostrandose, de algin
modo, proximas a las familias.
Director: Calidad educativa para la gente que vive acd es, mas alla de lo que les
enseflan, la contencion, el estar pendientes de, no sé, pavadas®...Entonces, que la
maestra salga y le diga al papa: “Acordate de mandatle pafiuelitos.” Nosotros
tratamos de hacer eso siempre. O, “fijate que el cuaderno tiene las hojitas medio
dobladitas, trata de ponérselas asf”’, o “En la mochila le vino un bichito”, porque a
veces vienen y de la mochila sale una cucaracha, ponele. O decitles: “:Cémo estd tu
hijita?”, la hermanita que estuvo internada porque no sé qué le paso, que es una bebé

y el nene llora porque la hermanita... ¢Entendés? Para ellos eso es calidad educativa,
mas alld del contenido.

(Director, Escuela F)

Pricticas académico-organizativas

Bajo la categoria de practicas académico-organizativas, agrupamos a todas las practicas que,
si bien implican cambios a nivel organizacional, tienen como objetivo fundamental mas o
menos explicito mejorar el aprendizaje de los alumnos y alumas. Es decir, se trata de
practicas que buscan incidir en los aprendizajes pero a través de la modificacion de algun

aspecto relativo a la organizacién escolar e, indirectamente, a lo pedagdgico o curricular.

En los sistemas educativos en los que los resultados de evaluaciones estandarizadas de
calidad educativa constituyen un insumo para las familias en el proceso de eleccion escolar,
el mejoramiento del rendimiento académico de los alumnos en este tipo de evaluaciones
suele ser una de las prioridades de muchos equipos directivos™ (Jabbar, 2015; Jennings,
2010; Lubienski, 2006b). La teotia en estos casos es que el desempefio académico de los
alumnos quede reflejado en una ‘calificacién’ global para cada escuela como informacion de
libre acceso para las familias y que, a mayor calificacién, mayor sea su atractivo. Como
vimos, esta perspectiva ha inspirado multiples sistemas de gobernanza educativa bajo la

premisa de que la libre eleccién escolar a cargo de una ‘demanda informada’ contribuirfa —

% Cuestiones menores sin importancia.

% Una dinamica similar se da en sistemas que cuentan con mecanismos de rendiciéon de cuentas de tipo Aigh-
stakes en los que las instituciones educativas son evaluadas en funciéon del desempefio de sus estudiantes en
pruebas estandarizadas. Es estos casos —sin perjuicio de que los datos estén igualmente disponibles para
informar la eleccién escolar de las familias— la autoridad estatal competente aplica diversas medidas de
premios y castigos en funcion de los resultados obtenidos por cada centro (véase Verger y Parcerisa, 2017b).
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competencia entre proveedores mediante— al mejoramiento de la calidad educativa a nivel

sistema (Chubb y Moe, 1988; Friedman, 1997)'".

Ahora bien, en Argentina, y en la CABA en particular, pese a que existen evaluaciones
estandarizadas desde 1993, éstas no han tenido un caricter sistematico ni censal'.
Adicionalmente, el marco normativo de la ILey Nacional de Educaciéon prohibe
expresamente la difusiéon de resultados a nivel establecimiento educativo'” Asi, y a
diferencia de lo observado en sistemas educativos como el chileno (Chumacero et al., 2011;
Zancajo, 2017) o el estadounidense —aun con su heterogeneidad interna— (Hastings y
Weinstein, 2008; Ravitch, 2016), no existen datos disponibles y de libre acceso sobre
desempefio académico de las escuelas para informar las decisiones de eleccion escolar de las

familias —a pesar de que, como vimos, éstas gozan de un amplio margen de libertad de

eleccion de facto (Gottau y Moschetti, 2016).

Con todo, y aun en ausencia de este tipo de incentivos, las S-LFPSs suelen mostrar cierto
interés por mejorar el rendimiento académico de sus alumnos en evaluaciones
estandarizadas. El hecho de que los equipos directivos de cada escuela tengan acceso a sus
propios resultados'” parece construir una cierta voluntad de ‘autosuperacioén’. Sin embargo,
la no difusién masiva de los resultados y la no utilizacién de los mismos por parte de la
administracion educativa para impartir premios y castigos implican, naturalmente, menos

" En este contexto, no se observan en

presion (y menos comportamientos oportunistas)
las escuelas analizadas muchas de las practicas académico-organizativas para generar
mejoras rapidas en los resultados tipicamente asociadas a estos esquemas de incentivos

(véase Berliner, 2011; Popham, 2001).

Por el contrario, el tipo de practicas académico-organizativas observadas estin casi

exclusivamente relacionadas con la gestion del personal docente considerado por todos los

100 a literatura ha dado, no obstante, prueba suficiente de las limitaciones de esta aproximacion, cuya logica
no refleja la complejidad de los procesos de eleccion escolar y de los modos en que las escuelas construyen su
atractivo (Ben-Porath, 2009; Verger, Bonal, etal, 2016; Verger, Fontdevila, Rogan, y Gurney, 2018;
Waslander et al., 2010).

101 Véase Ganimian, A. (2015). El INDEC educativo. Bastion Digital, 25 de marzo.
http:/ /at.bastiondigital.com/notas/el-indec-educativo

102 En su articulo 97, la ley estipula que: ‘El Ministetio de Educacion, Ciencia y Tecnologfa y las jurisdicciones
educativas hardn publicos los datos e indicadores que contribuyan a facilitar la transparencia, la buena gestién
de la educacién y la investigacion educativa. La politica de difusion de la informaciéon sobre los resultados de
las evaluaciones resguardara la identidad de los/as alumnos/as, docentes e instituciones educativas, a fin de
evitar cualquier forma de estigmatizacion, en el marco de la legislacion vigente en la materia’. (Art. 97, Ley N°
26.202 de Educacion Nacional)

103 Se trata de una innovacién incorporada recientemente por el Ministerio de Educacion de la CABA.

104 Los mas frecuentes parecen set, en otros sistemas educativos, la seleccién de alumnos y las practicas de
ensefianza del tipo ‘teaching to the test’ (Waslander et al., 2010).
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directivos como el factor determinante —y variable de ajuste clave— del rendimiento de los
alumnos. Asi, algunos directivos entrevistados procuran, por un lado, garantizar la
estabilidad de los equipos docentes alegando que ‘sin estabilidad no hay aprendizaje
posible” (Director, Escuela D), a la vez que desarrollan practicas de control sobre el trabajo
docente informadas entre otros aspectos por los resultados de las evaluaciones
estandarizadas. I.a potestad para contratar y despedir personal con mayor libertad que
gozan las instituciones privadas crea entre directivos y docentes de S-LFPSs un vinculo
muy diferente del tipo de relacién laboral que se da en el sector estatal. Una docente ilustra
este vinculo con el refran ‘el ojo del amo engorda el ganado’ (Docente, Escuela H). En este
contexto, la evaluacién del rendimiento académico de los alumnos es un elemento

basicamente funcional a la supervision del trabajo docente:

Investigador: ¢Qué uso hacen de las evaluaciones de calidad?

Director: Las pruebas del ministerio como no se hacen a todos los alumnos de todos
los grados nos aportan algo de informacién pero no toda la que quisiéramos.
Entonces nosotros tenemos un programa de evaluaciéon externa de la calidad en
Matematica y Lengua. Es un equipo externo que prepara las pruebas y las viene a
tomar. Se hace desde sala de cinco. ;Qué se hace con esos resultados? Para el alumno
es una nota mas que se promedia. No es que queda en el aire. Tampoco define la
promocién. Para los directivos es un insumo importante para ver cuiles son los
aspectos en los que hay que poner el acento ya sea en cuanto a capacitaciéon docente o
en cuanto a decirle al docente: ‘Fijate que...” Y después vemos como el docente lleva
eso a las aulas, qué impacto tiene en las aulas. Y para los docentes también es ver un
poquitito cémo ha ido, cémo han hecho su trabajo, qué ha pasado. También vemos si
coincide, es decir, cruzamos datos. Ver un poco el listado que tienen los docentes de
sus propias calificaciones, a ver si hay correspondencia.

(Director, Escuela B)

En la mayoria de las escuelas, sin embargo, la supervision del trabajo docente como
mecanismo para asegurar el buen desempefo académico de los alumnos asume formas y se
concentra en aspectos menos sofisticados, aunque igualmente efectivos de cara a construir
atractivo para las familias. Y es que, como veremos en el capitulo siguiente, en ausencia de
indicadores de desempefio e informacién mas objetiva, las familias se valen exclusivamente
de otros criterios para juzgar la calidad de la oferta. Entre ellos, el ausentismo docente y la
pérdida de dias de clase emergen, naturalmente, como indicadores transversales indirectos
de calidad educativa —generalmente como contracara de la percepciéon del sector estatal.
Atentos al vinculo que establecen las familias entre estos indicadores y la calidad percibida,
los directivos entrevistados destacan el tipo de acciones que llevan adelante respecto del
personal docente para satisfacer las demandas de las familias en ese sentido. Asimismo, es

interesante observar como si bien la informacién que ofrecen las pruebas de rendimiento
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suele ser tenida en cuenta por algunos directivos para evaluar y valorar el trabajo docente, el
foco siempre esta puesto en el control de cuestiones de indole mas elemental como el
tiempo de enseflanza impartido mas que en los aspectos pedagdgicos que hacen al cémo de

la tarea docente:

Investigador: ;Cémo les va en las evaluaciones del ministerio?
Directora: Muy bien, la verdad.
Investigador: ¢Qué usos hacen de los resultados?

Directora: Bueno, te sitve para saber como estds en términos generales, como les
estan enseflando las sefios, o por ahi la supervisora viene y te dice: ‘Ah mird, para
mejorar en esto te conviene hacer esto otro’. Es informativo.

Investigador: ¢Y a qué le atribuis el buen desempefio, si es que se puede atribuir a algo
en particular?

E: Si, mira, la clave: no dejamos que haya hora libre y no se pierden dias de clase. No
existen las horas libres. Los chicos no se van antes, salvo caso de urgencia, y no tienen
horas libres. El docente falta, OK, vemos por qué, obvio, y vamos con la vice o con
la psicopedagoga o con la auxiliar o con quien sea a hacer algo con los chicos, no hay
tiempos muertos. Porque eso lo analizamos y lo estudiamos: si nosotros les diéramos
el tiempo muerto, le estamos haciendo un dafio al chico en términos de aprendizaje.
Entonces tienen que tener siempre la cabeza ocupada en algo. Entonces nunca tiene
que haber horas libres ni dias perdidos. Esa es la clave.

(Directora, Escuela C)

En mis primeros tiempos de director aca, faltaban muchisimo los docentes. En ese
momento, la modalidad en general era repartir a los chicos. Falta la maestra, los
repartian en otras aulas. Y no: eso es un dfa perdido para los chicos en términos de
horas de aprendizaje, ¢no? Entonces los tomaba yo o alguien. Les ddbamos actividad.
Ahora, en paralelo, me llegaban rumores, ¢viste? Habia gente que no lo necesitaba el
dia, la licencia, asi que bueno, a la tarde empecé a ir a visitar las casas de los que
faltaban. Entonces les decfa: “Estaba preocupado. ¢Como estas?” ¢:Entendés? Lo hice
algunas veces, después cambié todo totalmente. La mayoria de los que mentian se
fueron solos...a trabajar al Estado que les exigen menos, por ejemplo. A unos pocos
tuvimos que despeditlos con el costo de indemnizacién y todo lo que implica, pero
era insostenible si no.

(Director, Escuela B)

7.2.2 Practicas operacionales

El esquema mixto de financiamiento sobre el que se basa la viabilidad econémico-
financiera de las S-LFPSs tiene como componentes a las subvenciones provistas por el
Estado y a las cuotas mensuales pagadas por las familias, sujetas a los montos maximos
estipulados por la politica en cuestiéon. Segun los directores entrevistados, este esquema
suele redundar en un equilibrio econémico-financiero a menudo inestable que supondtia

importantes restricciones para el desarrollo de propuestas educativas de mayor calidad. La
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critica mas frecuente de los directores en este sentido radica en el caricter acotado
exclusivamente al pago de los salarios docentes que comportan las subvenciones publicas, y
destacan la necesidad de un régimen extendido que contemple otros rubros como

infraestructura, personal de apoyo, salidas didacticas, transporte y comedor, entre otros.

En la mayoria de los casos, en consecuencia, las S-LFPSs procuran desarrollar fuentes
alternativas de financiamiento, o bien incrementar los recursos disponibles o impulsar
distintas practicas para lograr un mejor aprovechamiento de los mismos. En este apartado,
bajo el nombre de practicas operacionales, agrupamos a todas aquellas practicas
identificadas en las S-LEFPSs analizadas que procuran tornar mas eficiente la gestién escolar,
ya sea reduciendo costos, desarrollando fuentes alternativas de ingresos, persiguiendo
estrategias de expansion o alianza con otras instituciones para alcanzar economias de escala,
entre otras. Como es evidente, si bien estas practicas se definen por perseguir objetivos mas
bien relacionados con lo administrativo-operacional, sus impactos en términos académicos
no resultan menores segun veremos. A continuacién, se presentan las practicas
operacionales mas frecuentemente observadas como respuesta a los incentivos creados por
la politica de subvenciones. A fin de estructurar el andlisis y dar cuenta de la variedad de
respuestas, distinguimos entre cinco tipos de practicas operacionales: eficiencia productiva,

desarrollo de fondos, expansion, alianzas y lobbying.
Eficiencia productiva

La practica mas frecuentemente observada a los efectos de hacer un uso intensivo de los
recursos disponibles consiste en incrementar el ndmero de alumnos por seccion.
Excepcionalmente, solo tres de las nueve S-LFPSs analizadas contaban en promedio con
algo menos de 30 alumnos por seccién en tanto sus aulas eran demasiado pequefias para
albergar una mayor cantidad. Las escuelas restantes, por el contario, superaban
holgadamente los 40 alumnos por seccion, llegando en algunos casos a los 50. El
Reglamento del Sistema Educativo de la CABA'” no fija un nimero maximo permitido de
alumnos por aula o por docente y, valiéndose de un criterio mas higiénico que educacional,
se limita a establecer el maximo en funcién del tamafio de las aulas: un minimo de 1,35
metros cuadrados por alumno. Este criterio permite a las S-LFPSs utilizar los espacios para
llevar la proporcion alumnos-docente a puntos de equilibrio que responden mas bien a

cuestiones operacionales que a cualquier consideracion de tipo pedagogico.

105 E] reglamento vigente hasta 20006, por el contrario, fijaba un maximo de 27 alumnos por aula.
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La politica de subvenciones, por su parte, parece crear incentivos que refuerzan el
desarrollo de estas practicas. En particular, la mecanica de asignacion de subvenciones en el
nivel primario establece que solo a partir de los 51 alumnos por grado, puede solicitarse el
llamado ‘desdoblamiento de secciones’ y la correspondiente subvencién para afrontar el
pago de un docente adicional. Luego, a partir de los 101 alumnos, puede solicitarse el
desdoblamiento en tres secciones por grado, y asi sucesivamente (Art. 23 — Decreto
2542/91). Traducida a la practica, esta mecanica promueve (y condiciona a adoptar)

comportamientos como los que se describen a continuacion:

Investigador: En general tienen entre 43 y 48 alumnos por seccién, ¢no?

Directora: Si. A nosotros en realidad nos gustarfa trabajar con una matricula de no
mas de treinta chicos por seccion. Lo no utdpico hace que tengas que poner algunos
chicos mas. Y justamente porque cada vez mas se hace necesario un trabajo mas
personalizado y, cuando son tantos chicos por grupo, ahi se complica.

Investigador: ¢Lo no utépico?

Directora: Si. La ecuacion financiera nuestra es cuotas + aportes, entonces tenés que
manejarte con el nimero de alumnos y cuotas para que te cuadre. Por el docente no
me preocupo, lo tengo cubierto, pero después tenés todo el otro gasto de la escuela
que se solventa con las cuotas. Entonces tengo que aprovechar mucho las aulas, los
docentes que tengo. ..

Investigador: ¢Y de qué depende que abras otra seccion, que pidas desdoblamiento?

Directora: Es complicado porque... o sea, yo a partit de 51 chicos puedo pedir
desdoblamiento y hacer dos secciones con dos aportes, una de 25 y otra de 26 por
¢jemplo e ir completindolas hasta tener 101 en total, y ahi pedir tres y asi. Todo
fenémeno. Pero no tengo el espacio fisico. Pequefio detalle.

Investigador: ¢Y la jornada completa como jugaria en este rompecabezas?

Directora: No te conviene. Por eso no la pusimos. Porque yo asi como estoy tengo
dos turnos, mafiana y tarde, tres secciones por grado por turno. Si hago completa
tendria o bien que duplicar la infraestructura —imposible—, o quedarme con la mitad
de los alumnos y de los docentes, no te cierra. ..

Investigador: Algunas escuelas lo hicieron.

Directora: Si, pero fijate que metieron a lo sumo #na seccién de jornada completa y el
resto mantienen simple. O si cambiaron todo a completa, suben las cuotas para
compensar.

(Directora, Escuela F)

Este esquema de financiamiento acotado al gasto en salarios docentes e indirectamente
vinculado a la demanda segin escalas determina para las escuelas la persecucion de
estrategias de maximizacion de beneficios basadas en el aprovechamiento intensivo del
espacio fisico y del trabajo docente a la vez que pone presion sobre las familias en relacién

con el cobro y valor de las cuotas. Asi, el esquema parece sumir a los directivos en un tipo
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de razonamiento y calculo orientado a resolver la ‘ecuacién financiera’ dejando
necesariamente en un segundo plano otras consideraciones de tipo pedagdgico. En este
sentido, por ejemplo, el modelo de financiamiento parece desalentar la reconversion
progresiva de la jornada simple en jornada completa, paradéjicamente uno de los mandatos

de la Ley Nacional de Educacién de 2006 tanto para el sector estatal como privado.

Al impacto sobre la calidad que potencialmente supone la superpoblaciéon de las aulas, se
afiade el que resulta de las medidas de austeridad observadas en algunas S-LEFPSs. Este es el
caso en particular de las escuelas que no cuentan con aulas para albergar a mas de 25 o 30
alumnos y que tampoco se encuentran en condiciones de desplegar otras practicas para
incrementar los recursos disponibles. Se trata de escuelas pequefias con una oferta
restringida a lo estrictamente curricular y que construyen atractivo en el ambito local
merced a una serie de practicas de diferenciacion no convencionales, segun se presentara en
el siguiente apartado. El foco de las medidas de austeridad, por su parte, suele estar puesto
en la formacion de los docentes, en la compra de materiales didacticos y en otros aspectos
que hacen a la experiencia educativa de los alumnos:

Cuando yo me hago cargo la escuela estaba en ndmeros rojisimos. Entonces,

empezamos a ajustar. Ajustar, ajustar, ajustar. Me odiaron todos. Y dije: “No, chicas.

Esto no es asi. Cursos de capacitacion, se los pagan ustedes. El colegio no lo paga

mas. Salidas didacticas, OK, pero ajustemos, materiales, fotocopias, todo.” Y asi, de a

poquito, de a poquito, empezamos a salir a flote y a hacer un fondito. Y ese fondito

es lo que nos queda para solventar esos baches del verano, que es cuando los papas
no pagan la cuota. Pero bueno, es un trabajo de hormiga que sigue.

(Directora, Escuela C)

La definicién del valor de las cuotas que han de pagar las familias es también objeto de
cierta ingenierfa financiera en las escuelas analizadas. Si bien, como vimos, la normativa
establece valores maximos para las cuotas segun el porcentaje de subvencién que percibe
cada escuela, la propia normativa permite escapar a estos valores maximos habilitando el
cobro de otras ‘contribuciones’, aranceles por enseflanza extraprogramatica, matricula
anual, cuotas por gastos de mantenimiento y equipamiento, servicios no educativos, cuotas
de asociaciones de padres, entre otros. Esto permite a las escuelas ‘jugar’ con distintas
combinaciones de precio ya sea cobrando por actividades extracurriculares y servicios no
educativos, o bien incluyendo cargos por conceptos menos transparentes asociados a ‘otros
gastos de estructura’. Llamativamente, el margen potencial legal para aumentar el valor de
las cuotas es tal que la Gnica restriccion real parece venir dada por la capacidad de pago de
la demanda. Es asi como, sumados todos los cargos extra posibles, las cuotas podrian

legalmente llegar a triplicar el valor maximo fijado por la normativa (Sigal et al., 2011). No
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sorprende pues que, en la practica, solo dos de las nueve S-LFPSs analizadas se atuvieran al

valor maximo inicial fijado por la normativa.

Finalmente, otra de las variables de ajuste con relacion a los valores de las cuotas radica en
la asignacion y definicion del monto de becas otorgado a los alumnos. Estas becas
comprenden la exencién total o parcial del pago de cuotas y es potestad de las escuelas
definir sus montos y beneficiarios. La normativa se limita a establecer de modo poco
preciso que al menos el 10% de los alumnos de cada establecimiento privado
subvencionado debe estar eximido del pago total o parcial de los aranceles de ensefianza;
no especifica, sin embargo, escalas, montos ni criterios de asignacioén. En la practica, por
tanto, cada equipo directivo define discrecionalmente de qué modo, por cuanto y a quiénes
otorgar becas. En algunos casos la asighacion es mas ‘objetiva’ —aunque no necesariamente
equitativa— y se realiza por via de descuentos a hermanos y hermanas: Yo la tengo
establecida por descuentos a hermanos, mas facil, y ya cumplo el 10%. Entonces, el
segundo hermano paga un 10% menos, y cuando son tres, dos pagan y uno se lo beca el
50%’ (Directora, Escuela I). En la mayorfa de los casos, sin embargo, las decisiones se
toman a partir de la valoracion subjetiva que los equipos directivos realizan de las
necesidades materiales de las familias: ‘Cuando entran no piden, después te piden todos. Y
nosotros conocemos mucho a las familias y evaluamos. Claro, después te los cruzas en un

2

super auto y ahi es llamar y decir: “Este afio la tenés, el afilo que viene no™ (Directora,

Escuela C).

En algunos casos, la discrecionalidad en la definiciéon del monto de las becas y cuotas
resultantes va acompafiada de una vision paternalista/moralizante que las escuelas
proyectan sobre las familias. Esta vision se sostiene en la premisa de que la exencion total
del pago prevista en la normativa engendrarfa comportamientos poco comprometidos o
irresponsables por parte de las familias y que, por tanto, ‘todos deben pagar aunque sea
algo’ (Directora, Escuela A). Esta idea suele dar pie a un tipo de negociacion desigual con
las familias que solicitan becas; una negociaciéon en la que, de algin modo, la idea de
educacion como derecho y bien publico es reemplazada por las contradicciones inherentes
al ‘vinculo filantrépico’ que se establece (Brusilovsky et al., 2010):

Todos pagan algo. Porque si no, es como que les regalamos y eso no es bueno porque

después no hay compromiso. Nosotros no creemos en esto de regalar. Pensamos que

lo que es educador es el esfuerzo por llegar. Lo que si, quizas algunos tienen mas

beca que otros. Porque a veces hay papas que vienen y se acercan y dicen: “Mire, no

puedo. Tengo una deuda y no la puedo pagar”. Entonces, la escuela lo que le dice es:
“Bueno, a ver, usted, ¢cuanto puede pagar? ¢Cudnto puede pagar? Bueno, vaya
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pagando eso y en unos meses revisamos la situacion”. Algunos te vienen con el
telegrama de despido, entonces ahi también, se valora y se ajusta.

(Directora, Escuela A)

Otra variante del mismo esquema se observa en el caso de las S-LFPSs que solicitan algin
tipo de contraprestacion a las familias que reciben beca. La logica es idéntica en lo que
respecta a su vision paternalista/moralizante. Sin embargo, desde el punto de vista
financiero, la contraprestacion exigida a las familias —generalmente bajo la forma de trabajo
[3 P , .
voluntario’— compensa aquello que las escuelas deberfan resignar en concepto de beca
segun la normativa. El tipo de negociacion es también desigual y, si bien eventualmente se
reconocen situaciones excepcionales, el resultado es la naturalizacion de un vinculo de tipo
deudor-acreedor:

Lo que hicimos fue poner un sistema en el cual los padres ya saben que el que pide

beca aca tiene que tratar de ofrecer cuatro horas para colaborar con la escuela. Si es

media beca, son dos horas por semana. Y como el horario de la escuela es tan amplio,

puede ser el saibado a la mafiana. Si hay alguna persona que estd en una situacion

complicada, como puede ser una mama soletera o una mama sola, con nenes

chiquitos, ademas de los que vienen a la escuela, bueno, se la exime del voluntariado.

No es algo rigido. Es un plan que permite a las familias mantener la escolaridad de sus

hijos, en la escuela, y al mismo tiempo dignificar lo que ellos hacen, y la escuela no

queda regalando cosas a los papds... Tengo unas fotos espectaculares de padres,

madres, pintando acd en la escuela y yo sacindoles deuda. Y bueno, también produjo
otro efecto, que fue que fue abriendo un camino de convivencia de padres y docentes.

(Director, Escuela B)

Desarrollo de fondos

Con el fin de aumentar los recursos disponibles, la mayoria de las S-LFPSs desarrolla
actividades de recaudaciéon de fondos en alguna medida. La recaudacién de fondos
generalmente se viabiliza merced al ‘halo legitimador’ que ofrece el hecho de prestar
servicios a estudiantes desfavorecidos (y comunicarlo efectivamente). Sin embargo, muy
pocas S-LFPSs tienen la capacidad y/o experiencia para desarrollar practicas de
recaudacion de fondos de manera sostenible. Algunas, especialmente entre las escuelas
pertenecientes a fundaciones o asociaciones civiles, cuentan con programas de recaudacion
de fondos bastante sofisticados, dirigidos tanto a corporaciones como a donantes
individuales, que pueden representar hasta el 30 por ciento del presupuesto operativo de las
escuelas. Segun puede advertirse en estos casos, conforme las practicas de recaudacion de
fondos adquieren mayor alcance y profesionalizacién —y dado que éstas no se encuentran
reguladas—, se teme por los conflictos de intereses que potencialmente podrian generarse

con las autoridades de la DGEGP. El representante legal de la escuela A describe las
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distintas ‘lineas” de financiacion por donacién que ha desarrollado la escuela.
Llamativamente, también advierte sobre la conveniencia de mantener cierta discrecion al

respecto para no poner el riesgo el vinculo con la DGEGP:

Representante legal: Tenemos donaciones de patticulares, de empresas, para financiar
proyectos concretos; por ejemplo, el laboratorio, el jardin. [...] Hubo un trabajo de
ver quién es nuestro donante particular. Si nuestro donante patticular es un
empresario exitoso, lo acercamos mas y entonces tenemos donantes asi, grandes
donantes. El que nos hizo el jardin de infantes. Y que siguen en contacto. Otra
caracteristica que tratamos es que ese donante se sienta socio del proyecto. |[...]
Después tenemos un sistema de donantes-padrinos que pagan regularmente parte de
la cuota de un alumno, como becas; el alumno no sabe quién es la persona que lo estd
apadrinando y nosotros informamos a los padrinos del desempefio que va teniendo
su ‘ahijado’ para generar ese compromiso. Y después bueno, el afio pasado y este afio
se hicieron dos eventos importantes en la Rural'0.

Investigador: ¢Eventos de recaudacion de fondos?

Representante legal: Si. Nos fue muy bien. Lo udnico, el error que cometimos la
primera vez es que invitamos a las autoridades de la DGEGP, y después dijimos: “Si
ellos ven lo que estamos sacando, no nos van a dar nada”. Porque esta tensién tiene
que existir siempre, o sea, si alguna pata se cae, el proyecto no es sustentable.
Entonces tampoco hay que dar sensacién de que te sobra la plata.

(Representante legal, Escuela A)

Con todo, este tipo de practicas requiere de una estructura profesional y un grado de
llegada a ciertos sectores que la mayorfa de las S-LFPSs no tiene. En consecuencia, la
mayor parte de las S-LFPSs analizadas realiza actividades de recaudacion de fondos de
manera menos sistematica y los recursos alli originados no pueden, por tanto, ser utilizados
para sostener el gasto corriente. Estas donaciones, por lo general puntuales y esporadicas,
cuando no son en especie, se suelen aplicar a la compra de materiales didacticos, mobiliario
o a la construccién de nuevas instalaciones, dependiendo del monto obtenido:

Tenemos el aporte, las cuotas y bueno, donaciones, mandamos cartas, golpeamos

puertas, pidiendo por favor que nos donen. Algo nos han donado. Computadoras nos

han donado, usadas. Este escritorio, por ejemplo, es de un colegio que lo desarmé y

nosotros lo fuimos a buscar, en época de vacaciones, me fui con un flete, me lo traje

al colegio y después lo pintamos. Era un colegio no me acuerdo dénde, por Devoto.
Me llamaron, me dijeron: “cQuerés?”, “Si, todo. Todo porque todo usamos”. Y asf es.

(Directora, Escuela C)
Finalmente, un universo aparte lo conforman las S-LFPSs que operan bajo la esfera del
Arzobispado de la CABA. Estas escuelas no realizan actividades de desarrollo de fondos en

virtud de que cuentan con la linea de financiamiento que ofrece el propio Arzobispado para

cubrir gastos extraordinarios o para equilibrar eventuales desajustes presupuestarios:

106 T.a Rural es un centro de convenciones de la CABA.
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Investigador: ¢Tienen alguna fuente de financiamiento adicional a las cuotas y las
subvenciones?

Director: El Arzobispado puede llegar a ingresar algiin fondo en el caso que tengamos
que hacer un despido y pagar indemnizacion, por ejemplo. Siempre... siempre esta tu
papa. Siempre esta tu papa ahi que te da...El papa bueno, el papa que ayuda. Siempre
estd, no estamos solos. La escuela no esta sola. En el momento que no nos da,
aparece la Vicarfa y la Vicarfa te da una mano. [...] El fondo solidario [del
Arzobispado] tiene un sentido. En primer lugar, fue armado y pensado para juicios de
despidos, de muertes, cosas que muchas veces muchos colegios no tienen la
posibilidad de enfrentar si te viene una indemnizacién o alguna cosa asi. Ese fue el
primer sentido. Y también en un momento histérico donde habia mucha gente en
negro, que hubo que empezar a normalizar toda la situacién. Y por el otro lado, para
ayudar en obras, construir un aula o lo que sea, a algin colegio. Esas son las dos
cosas. Entonces vos, cuando necesitas algo, le pedis al fondo. El fondo, si es
especialmente para obras, si vos estds al dia en la devolucién en lo que vos te
comprometiste, se te condona el veinte por ciento del préstamo.

(Directora, Escuela G)

Expansion y alianzas

A'lo largo de la dltima década, todas las escuelas de la muestra se habian expandido de una
u otra forma. Las estrategias de expansion utilizadas incluyen desde la construccion de
nuevas aulas y demas instalaciones para abrir mas secciones como practica virtualmente
generalizada en los casos analizados, hasta la expansiéon a otros niveles —generalmente
infantil y secundario, aunque en algunos casos también terciario.
Pensa que el primer grado que yo tuve hace 15 afios tenfa diez chicos, que es lo
minimo que tenés que tener para que te den el aporte, y bueno después fue creciendo,

¢No? Eh... Ahora tenemos trescientos noventa chicos entre los dos turnos. Después
abtimos secundaria encima. La escuela fue creciendo, fue creciendo.

(Directora, Escuela F)

Asimismo, en algunos casos se produjo la asociacion o fusioén con otras escuelas para lograr
economias de escala bajo diferentes arreglos institucionales, y la incorporacién en
conglomerados de escuelas bajo una unica entidad propietaria, especialmente en el caso de
las escuelas religiosas, aunque no exclusivamente. En el caso de la Escuela E, por ejemplo,
se produjo una doble operacién: por un lado, una fusién con una escuela vecina vy,
simultineamente, la incorporacién al conjunto heterogéneo'” de instituciones
pertenecientes al Arzobispado de Buenos Aires. Como consecuencia de esta operacion, la

escuela debié abandonar su estatus laico original en pos de los beneficios en materia de

costos que resultan de la escala de operaciones del Arzobispado:

107 E]l Arzobispado de Buenos Aires cuenta con 75 escuelas de muy variado perfil. Segin el caso, éstas
atienden a sectores de clase popular, media o alta.
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Eramos instituciones complementarias: nosotros tenfamos la primaria y ellos el jardin,
nosotros tenfamos el renombre en el barrio y ellos la estructura del Arzobispado
detras, nosotros éramos una institucion laica, pero bueno, el mensaje iba en una
misma linea... Por ese lado, la ventaja de que el Arzobispado pase a ser la
propietaria...digamos, que la entidad propietaria Arzobispado tenga muchos colegios,
nos dio la posibilidad de también poder generar algunos beneficios a nivel costos,
distintos tipos de seguros colectivos, estructuras administrativas, todo eso que hace
que los costos operativos bajen mucho.

(Directora, Escuela E)

En el caso de algunas asociaciones civiles o fundaciones, éstas han ido creciendo
incorporando escuelas de distinto perfil. Algo similar ocurre con las congregaciones
religiosas a las que pertenecen algunas de las S-LFPSs analizadas. En las entrevistas con
directores y directoras de algunas de estas instituciones se observa el uso de un lenguaje que
concibe al manejo del conjunto de escuelas en términos de ‘portfolio’. El siguiente director
refiere de este modo la adquisicién de la escuela D por parte de una fundacién en virtud de
la voluntad de ésta de expandirse hacia un ‘sector en crecimiento’

En el 2007 lo que se produce es una reorganizacion de la presencia de la fundacién a

nivel educativo. Hay una especie de, no digamos refundacién, pero si relanzamiento

educativo. Y, en lugar de buscar simplemente conservar lo que se tiene, se dice: “Para

conservar lo que tenemos, tenemos que expandirnos”. O sea, lo nuevo que

enriquezca a lo que ya tenemos. La fundacién tenia tres colegios basicamente de clase

media en Argentina. Y se vio que este era un sector en crecimiento y, obviamente

habia voluntad de trabajar con un proyecto as{ popular y con el potencial de
crecimiento que tenfa.

(Director, Escuela D)

Lobbying

Los directivos de todas las S-LIFPSs analizadas muestran interés por mantener una relacién
cercana con las autoridades de la DGEGP, organismo en el que recae la gestion y ejecucion
de la politica de subvenciones. Como se ha advertido en el capitulo VI, este organismo
depende formalmente del Ministerio de Educacion de la CABA pero, a efectos practicos,
opera como una estructura auténoma, como un ‘ministerio paralelo’ con injerencia sobre el
sector privado, del que, llamativamente, suelen provenir sus funcionarios (Morduchowicz y
Iglesias, 2011). La discrecionalidad con la que opera la DGEGP en materia de asignacion
de subvenciones —discrecionalidad que emana de la ausencia de criterios objetivos de
asignacion en el marco normativo— parece incentivar ciertos comportamientos de
negociacion individual, bbbying o, en algunos casos, presion directa por parte de las escuelas
para acceder por primera vez al cobro de subvenciones o para incrementar el porcentaje

concedido.
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En este sentido, las S-LLFPSs parecen operar por dos canales alternativos dependiendo de si
se trata de escuelas laicas o religiosas. Las primeras se suelen apoyar en el poder de obby de
ADEEPRA (Asociacién de Entidades Educativas Privadas Argentinas), organismo que
nuclea a instituciones educativas de gestion privada. Asi, por ejemplo, la directora de la
escuela I describe como fue el proceso por el cual logréd entrar al régimen de subvenciones.
En su explicacién queda de manifiesto la discrecionalidad del procedimiento y el margen

que existe para la emergencia de practicas ilegales por parte de los funcionarios de la

DGEGP:

Investigador: ¢Cuando les concedieron el aporte?

Directora: No hace mucho. Y costé mucho. No hace mucho que estamos en aporte.
Y empezamos con el 40%. Todo progresivo fue. Hasta que llegamos al maximo y a
completar toda la escuela.

Investigador: ¢Cémo lo consiguieron?

Directora: Y mediante pedidos y pedidos y pedidos, por nota, personalmente,
hablando con el Director de DGEGP, a través de ADEEPRA!%, eso nos ayudé
mucho...hasta que...Con el de antes no hubo caso porque... Desastre. Siempre era
el arreglo: “Si yo te doy entonces vos me das...” Y con este hombre que fue el que
nos dio, un sesior la verdad. Vino a la escuela, 1a vino a conocer, conocié todo el tema
de integracion, vio el trabajo. Nosotros con eso estabamos. Todo el gasto adicional
que genera, que es grande, y tratdbamos de mantenerlo. Y cuando €l vino a la escuela,

estuvo y conocid todo, enseguida nos dio el aporte. Pero sin ningtun tipo de pedido
ceh?
ceh.

(Directora, Escuela I)

Las escuelas confesionales catolicas, por su parte, utilizan el canal provisto por las
autoridades del Arzobispado de la CABA para transmitir sus demandas a la DGEGP (y a
otras autoridades de mayor jerarquia si el caso lo amerita). En ocasién de un intento de
recorte del presupuesto para subvenciones que el Ministerio impuso a la DGEGP y ésta
debfa inevitablemente trasladar a las escuelas, las escuelas catdlicas afectadas apelaron a la
Jefatura de Gobierno a través de las maximas autoridades eclesiales para revertir la decision.
Se advierte también cémo la DGEGP asume en general un rol ambiguo: por un lado, debe
controlar a las instituciones de gestiéon privada, pero simultineamente se suele ubicar en
una posicién de defensa de los intereses de éstas frente al ministerio. En la situaciéon que
describe el Director de la escuela I, el recorte presupuestario que la propia DGEGP no
habfa podido evitar parece haber sido revertido en parte por la acciéon directa del

Arzobispado sobre el maximo nivel de gobierno de la ciudad:

108 Asociacion de Entidades Educativas Privadas Argentinas.
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[Cuando nos avisaron que nos iban a sacar las subvenciones] yo lo que hice fue me
comuniqué con el Vaticano inmediatamente, hablé al secretario del Papa, del Santo
Padre, y le dije: “Mira, yo te pido por favor, aca pasa esto, te mando un mail, te lo
explico mejor. Pero si lo tenés a tiro al Papa, si lo tenés cerca, por favor, decile que
nos quieren sacat los aportes a las escuelas, yo no sé si es aprovechando que se fue ¢él
o0... no sé cudl es el motivo, las razones, las circunstancias. Si es una torpeza, si es un
objeto de ingenierfa politica, econémica. Pero por favor advertiselo y decile que lo
agarre a Macti y que se lo diga”. No sé si pasé o no, porque después no lo corroboré
en la realidad. Pero bueno, se corrobord en la realidad, cémo se dio marcha atras.

(Director, Escuela F)

7.2.3 Practicas de diferenciacion

Uno de los argumentos mas sostenidos por los promotores de las politicas de mercado en
educacion radica en la idea de que la libre eleccion escolar y la competencia entre centros
educativos promoverian una mayor diversificacion de la oferta. Los centros buscarfan asi
diferenciarse unos de otros ofreciendo distintas propuestas y enfoques pedagdgicos para
hacer frente a la diversidad de demandas de las familias (Verger, Bonal, et al., 2016). Si bien
la politica de subvenciones a escuelas privadas de la CABA no acaba de constituirse como
una politica de mercado en sentido estricto, uno de sus objetivos principales es
precisamente promover el desarrollo de una oferta educativa diversa que satisfaga las
preferencias no homogéneas de las familias. La supuesta diversidad resultante es de hecho
uno de los argumentos legitimadores de la politica mas utilizados por las autoridades de la

DGEGP y del Ministerio de Educacion.

Como se ha sefalado, sin embargo, la literatura tiende a cuestionar el vinculo virtuoso entre
competencia y diversificacion (Jabbar, 2015; Lubienski, 2006b; Zancajo, 2018). Al menos
en lo referido a los aspectos de indole pedagogica —y tal como se ha visto en el apartado
correspondiente al analisis de las practicas académicas— la competencia parece inducir a la
convergencia y homogeneizacién de practicas mas que a la diferenciaciéon. La
diferenciacion, cuando ocurre, parece producirse en relaciéon a aspectos no sustantivos del
proceso de ensefianza y aprendizaje, esto es, aspectos operacionales, promocionales, entre
otros (Lubienski, 2003a). Adicionalmente, varios han advertido la ambivalencia del vinculo
entre competencia y diversificacion/diferenciacion. En rigor, las practicas de diferenciacién
ofrecerfan paraddjicamente a las escuelas una forma de resguardarse de la competencia
creando nichos de competencia restringida o monopolistica (Linick, 2014; Lubienski,

2003a; Zancajo, 2017).

En la muestra de S-LFPSs analizadas, las practicas de diferenciaciéon evidenciadas como

medio para atraer y/o tretenetr matricula parecen operar simultineamente en dos niveles
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diferentes. En primer lugar, en un nivel colectivo, como una estrategia de ‘cierre de filas’ que
permitirfa a las S-LEFPSs resguardarse de la competencia de las escuelas estatales en su
conjunto. Ya sea formalmente coordinadas o de manera relativamente espontanea, las S-
LFPSs parecen funcionar en coaliciéon intentando construir una imagen colectiva
homogénea que asegure para s{ una porcioén del mercado potencial diferenciandose de las
escuelas estatales en su conjunto. Esto se advierte especialmente en la dimension discursiva:
las S-LFPSs, a través de sus directivos, duefios y a menudo docentes, construyen,
comunican y se identifican con un universo de significados y atributos que proyectan una

apariencia de distancia infranqueable respecto de las escuelas estatales.

En este sentido, los directivos, propietarios y docentes de las S-LFPSs analizadas repiten
con frecuencia una serie de ‘mantras’ comunes que contribuyen a construir ese universo de
representaciones divergentes entre escuelas publicas y privadas. Estas representaciones
suelen girar en torno a la exaltacion de cuatro atributos basicos de los que carecerfan las
escuelas estatales, a saber: calidad, seguridad, contencién y cumplimiento de los dias de
clase, configurando una suerte de ‘marca escuela privada’ que constituye una primera

barrera de diferenciacion colectiva:

Los padres vienen y te dicen algo que después vos constatas. Te dicen: “En la escuela
municipal faltan las sefloritas, no les enseflan, no aprenden nada”. O sino: “Esta en
tercer grado y todavia no sabe sumar”. Y esto lo recibo de las escuelas estatales. Y ves
los boletines y ves un “Bueno” que en realidad después es un “Insuficiente” cuando
los evaluas aca. El nivel es bajisimo en comparacion.

(Maestra, Escuela H)

En las privadas hay mas contencién. Los chicos no son un nimero. Conocemos a las
familias, a los chicos, y bueno, se los contiene...Pueden hablarnos de sus problemas y
nosotros conocemos la problemdtica de cada chico. Son José, Maria, Nicolas:
conocemos los nombres. Y no tiene nada que ver con el tamafio de la escuela. Aca
tenemos muchos alumnos, pero la contencién siempre estd.

(Maestra, Escuela I)

Los papas los sacan de las escuelas del Estado porque dicen que es un desastre,
porque se drogan en la puerta, porque tienen horas libres y se van, entran y salen del
colegio cuando quieren, sin control; todas cosas que en este colegio y en general en
privada no pasan. Acd saben que estan seguros, controlados.

(Directora, Escuela C)

En las escuelas municipales no tienen clase por esto, no tienen clase por lo otro. Hay
paros, los docentes faltan... En privada la escuela esta siempre abierta. Las chicas no
hacen paro, a no ser que sea transporte, que estén realmente complicadas porque no
pueden viajar. Pero paros de docentes, no hacen. A mi, si tengo un maestro o dos, la
escuela va a estar abierta y asf se lo transmitimos a los papas. Y en las del Estado, sf,
cada vez que llegas a la escuela, tenés paro, tenés esto, no te citan...
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(Directora, Escuela D)

El resultado parece ser un ordenamiento dicotémico de las percepciones en el que la
escuela publica aparece caracterizada indefectiblemente por el déficit y la disfunciéon. Es
importante destacar que, naturalmente, estas construcciones discursivas resuenan y se
alimentan de las caracterizaciones de crisis altamente mediatizadas referidas a la educacion

publica (véase Da Porta y Cianci, 2016).

En segundo lugar, las S-LFPSs desarrollan practicas de diferenciacién que operan en un
nivel institucional individnal, como medio para resguardarse de la competencia
fundamentalmente de otras S-LFPSs y, eventualmente, de algunas escuelas publicas. En
estos casos, las practicas de diferenciacion se trasladan desde una esfera eminentemente
discursiva hacia una que combina elementos discursivos y materiales orientados a la
construcciéon de nichos académicos y no académicos, al desarrollo de una oferta de
actividades extracurriculares de gran singularidad y al desarrollo de otros atributos de
naturaleza mas bien simbolica. Sin embargo, las dinamicas de convergencia que
identificamos mas arriba en lo relativo a las practicas académico-curriculares, académico-
pedagdgicas y académico-organizativas determinan que no sea frecuente que las escuelas
desarrollen nichos de tipo académico ni que ofrezcan actividades extracurriculares de gran
singularidad, mas alla de las que ofrecen, segin vimos, en mayor o menor medida muchas
de las S-LFPSs analizadas. Una de las escuelas, por ejemplo, ofrece una version mas
intensificada de la ensefianza del inglés, otorgando a algunos alumnos la posibilidad de
presentarse a examenes internacionales. Sin embargo, el inglés como segunda lengua no
constituye un elemento de diferenciacion central entre las S-LFPSs puesto que se encuentra
presente en la mayor parte de las mismas. Asi, por el contrario, las practicas de
diferenciacién aparecen vinculadas fundamentalmente al desarrollo de nichos no
académicos y de ciertos atributos de naturaleza simbodlica mas que al desarrollo de cambios

sustantivos en materia de practicas de ensefianza.
Nichos no académicos

En el conjunto de escuelas analizadas es posible identificar al menos cuatro casos en los
que se advierte un intento por generar nichos de mercado sobre la base de atributos no
estrictamente académicos —aun cuando algunos de ellos resultan de cierta relevancia
educativa. En estos casos, cada S-LFPSs procura ofrecer un producto diferenciado del
resto de escuelas que le permita establecer un espacio sobre el cual ejercer algun grado de

monopolio en términos de captacion de demanda. Asi, por tanto, una escuela habia
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decidido explicitar su voluntad de incorporar alumnos con necesidades educativas
especiales al advertir que muy pocas escuelas lo hacian —a pesar de estar obligadas

legalmente'”

. En el analisis retrospectivo de la decision, los directivos argumentan razones
derivadas de la observacion del entorno competitivo. Es interesante ver coémo se destaca el
efecto de ampliacion del area geografica de influencia que deriva de la practica de nicho

desarrollada:

Nosotros veiamos que habfa una demanda insatisfecha muy fuerte. Y que iba a setr
mayor si salfa la ley de integracion. Las escuelas municipales no te aceptan chicos con
discapacidad, o si pero después no saben qué hacer con el chico, y las privadas
tampoco. Ahora quizas alguna si, pero no es lo comin. Te dicen que no pueden
porque no tienen proyecto integrador o que no tienen vacantes. Entonces nuestra
idea fue, mo convertirnos en una escuela de educacién especial, porque eso estd en
extincién, sino tener un proyecto integrador en el que conviven chicos con
integracién en alguna medida, un 10-20%. Y nos fue muy bien. Tenemos mucha
gente que viene de lejos porque en otras escuelas les ponen trabas. Gente del barrio
pero también mucha gente de Flores, Caballito, Mataderos.

(Directora, Escuela I)

Al igual que en el caso de la Escuela I, el caso de la Escuela C ilustra cémo el
incumplimiento de la normativa por parte de algunas escuelas puede significar y construir
nichos de demanda para otras. En este caso, la Escuela C se mueve en un nicho de
demanda integrado en buena medida por los alumnos repetidores de las escuelas privadas
subvencionadas vecinas.
Directora: Acd, generalmente, vienen de otras escuelas, vienen porque hay de por
medio algin tipo de dificultad. Nosotros, como somos una escuela chica y tenemos
maestra de apoyo y el nimero nos permite trabajar de manera mas individualizada,
uno puede hacer un seguimiento. Entonces, por ejemplo, recibimos chicos del colegio

X —voy a tener que nombrar— ahif, repetidores no. La escuela Z, tampoco.
Repetidores no.

Investigador: ;Cémo es eso?

Directora: Y, mira, facil: Tenemos acd todas las escuelas del barrio que no te dejan
repetir. Estamos rodeados. Si el chico repite, lo echan, y me lo mandan aca. Y yo te
los nivelo y a veces los vuelven a captar, pero en general se quedan.

(Directora, Escuela C)

Una de las escuelas, por su parte, ofrece educacion segregada por sexos, o ‘diferenciada’ —
segun la terminologia que utilizan sus directivos y docentes. Aunque resulta dificil
determinar si se trata de una practica deliberadamente impulsada para desarrollar un nicho

o si, por el contrario, constituye un « prior vinculado al ideario de la institucién, lo cierto es

109 T a Ley Nacional de Educacion sancionada en 2006 establece que la educacion ha de ser inclusiva respecto
de los nifios con necesidades educativas especiales.
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que esta escuela hace de este uno de sus ‘atributos insignia’ de cara a la demanda potencial.
Llamativamente, este atributo no es comunicado a las familias como premisa del ideario
institucional sino mas bien como un factor determinante de una mayor calidad educativa y
como una forma de prevencion de la violencia de género: ‘Nosotros sabemos que el que
estén educados por separado es mas eficaz en términos de calidad y ni hablar de lo que nos
ahorramos en materia de violencia de género y todo eso’ (Directora, Escuela'"). En
consecuencia, es probable que la practica haya nacido originalmente como resultado de un
posicionamiento ideolégico-pedagdgico aunque luego fuese resignificada y comunicada en
tanto atributo estrechamente vinculado con dos aspectos muy valorados por las familias —

la calidad y la seguridad.

Finalmente, es posible identificar dos instituciones que han construido diferenciaciéon a
través de una fuerte apuesta por la construccion de nuevas instalaciones. En estos casos, las
escuelas acaban diferenciandose de potenciales competidores a través de obras de
infraestructura que marcan una fuerte distancia material y estética respecto del comun de
las escuelas del entorno, tanto publicas como privadas subvencionadas. Las nuevas
instalaciones se vinculan as{ con una mejora en la capacidad de atraccion de familias que las
asocian con atributos menos evidentes como la calidad educativa (Fiske y Ladd, 2001). En
el siguiente fragmento de entrevista, una maestra relata la impresion que causaba en una
madre el gimnasio recientemente construido:
Nosotros tenemos el gimnasio desde hace poco y eso creo que es como marca
registrada de la escuela. No hace mucho lo tenemos, 6 afios. No hay escuelas con
gimnasio. Ni siquiera las escuelas del centro, no es comun. Yo trabajé 10 afios en
Recoleta y gimnasia era en el patio. Si llovia, sonaste. Y bueno, justamente me refa el

otro dfa estdbamos haciendo inscripciones y una madre me dice: “{Esto parece la
NBAP”'Y la verdad que si... O sea, es austero, pero impacta.

(Maestra, Escuela B)

Atributos simbdlicos

Al analizar las practicas de diferenciacion llevadas adelante por las S-LFPSs analizadas, vale
destacar que no todas se corresponden con intervenciones en el plano material —con mayor
o menor relevancia educativa— o en lo relativo a las practicas de enseflanza u organizacion
escolar. Siguiendo las distinciéon que propone Lubienski (2006b), advertimos que las
escuelas pueden efectuar modificaciones tanto en lo relativo a atributos sustantivos —

aquellos con efectos reales sobre la actividad escolar—, o bien sobre aspectos de naturaleza

110 E] nombre ficticio de esta escuela ha sido removida dado que la caracteristica descrita permitirfa una facil
identificacién.
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simbolica o semidtica que no necesariamente afectan las practicas habituales de las escuelas

pero que, sin embargo, pueden producir un efecto diferenciador a ojos de la demanda.

Sin obviar el hecho de que la produccién simbolica resulta inseparable de los aspectos
sustantivos de las practicas escolares —pues éstas tltimas también conllevan inherentemente
una carga simbolica (Gewirtz et al., 1995)—, a efectos analiticos resulta util efectuar la
distincién para advertir aquellas practicas simbolicas que se dan practicamente
desconectadas de los aspectos sustantivos. En este sentido, destacamos dos practicas
habitualmente desarrolladas por las S-LFPSs tendientes a producir ‘magenes’ o
representaciones simbdlicas que, con distintos grados de intencionalidad, procuran incidir
sobre la valoracion que la demanda potencial realiza respecto de la oferta escolar en cada

Caso.

La primera guarda relacion con el conjunto de practicas que buscan producir diferenciacién
en términos de composicion (social) del alumnado. Si bien nos referiremos en detalle a este
conjunto de practicas en el apartado correspondiente a las practicas de seleccion, es
importante destacar en este punto que dichas practicas suelen aumentar la percepcion de
prestigio y calidad de las escuelas a ojos de las familias (Ball et al., 1996). Los directivos
entrevistados parecen ser conscientes de que a mayor cantidad de requisitos solicitados a las
familias en el proceso de admisién, mayor es la percepcion de calidad y seguridad —y
finalmente atractivo— que construyen. Si bien muchos directivos suelen vincular estas
practicas con la necesidad de ‘mantener el nivel educativo elevado’ y no con intentos por
regular la composicion social del alumnado —tal aseveracion serfa de una fuerte incorreccion
politica—, muchas familias suelen decodificarlas en este ultimo sentido. En efecto, la
composicion social del alumnado es uno de los criterios de eleccién predominantes entre
las familias de clase media emergente y de clase popular con una orientacién aspiracional,

segun veremos en el capitulo siguiente.

En segundo lugar, en virtualmente todas las escuelas analizadas se observan practicas que
intentan aumentar la capacidad de atraccion a partir de la construccién y comunicacion de
una nueva dimension ‘estética’, ciertamente mas proxima a la de las escuelas privadas de los
barrios de clase media y media-alta. Estas practicas de rebranding incluyen la incorporacion
de uniformes, el redisefio de los logotipos/escudos e incluso, en algunos casos, el cambio
de nombre de la institucién. Asi, por ejemplo, dos escuelas religiosas optaron por ‘laicizar’

sus nombres y eliminar las referencias visuales religiosas de sus logotipos para
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‘modernizarse’ y atraer a un abanico mas grande de familias —aun cuando la orientacién

confesional de ambas instituciones no habia experimentado cambios.

Mais llamativamente, hasta hace 10 afios solo dos de las nueve escuelas analizadas contaban
con uniformes. Al igual que las escuelas estatales, las siete restantes solo exigfan el uso de
delantales blancos. Sin embargo, a lo largo de la ultima década todas fueron incorporando
uniformes —simples pero distintivos— a fin de ‘crear comunidad’ (Directora, Escuela B),
‘construir sentimiento de pertenencia y orgullo de pertenecer’ (Directora, Escuela D), o
‘equiparar a los chicos a los de otros colegios privados’ (Directora, Escuela C). El uniforme
constituye un artefacto potente que incide en como los alumnos se construyen y perciben a
si mismos y, en definitiva, a la escuela a la que asisten. A su vez, es parte importante del
modo en que las escuelas proyectan su identidad hacia el barrio, reforzando siempre la
distancia simbolica con las escuelas estatales:

A mitad de afio dijimos: ‘Se terminé el guardapolvo blanco’. ¢Por quér Porque

nosotros lo vivenciabamos que para ellos era una carga el guardapolvo blanco, porque

los hacfa pobres dentro de los colegios privados. Entonces diseflamos, para el otro

afio, que todo el colegio venga con un equipo de gimnasia gris, nada del otro mundo,

sin guardapolvo y con la chomba del colegio que, si querian, se la compraban blanca y

ellos le pegaban el escudo. Y con eso cambi6 todo. Para ellos eso fue sacarse la

mochila de encima. Se equipararon. Porque entraban orgullosos con su equipo y su
remera. Y uno decfa: “Pero ¢qué cambiamos? Solamente les sacamos el guardapolvo.”

(Directora, Escuela C)

A nosotros nos gusta que cuando estian por la calle con el uniforme —ellos van muy
orgullosos con sus uniformes, sehP’—, pero nosotros exigimos que vayan prolijos, pro-
li-jos, porque asi la gente dice: Qué bien los chicos de la Escuela G, siempre
impecables!’

(Directora, Escuela G)

7.2.4 Practicas promocionales!

Como advierten algunos estudios, las instituciones educativas de nivel basico no se
caracterizan en general por ser poseedoras de un saber experto en materia de practicas
promocionales (Oplatka y Hemsley-Brown, 2004; Zancajo, 2018). El caracter relativamente

reciente de su exposicioén a dinamicas competitivas, sumado a la incompatibilidad (moral)

11 Si bien muchos utilizan los conceptos de ‘promocién’ y ‘marketing’ como sinénimos (Gewirtz et al., 1995;
Jabbar, 2015; Olson Beal y Beal, 2016), en este apartado nos referimos a las practicas promocionales
exclusivamente como esfuerzos de comunicacién externa (publicidad), en tanto que entendemos al marketing
como un proceso complejo que involucra desde el analisis del mercado hasta el disefio e implementacion de
estrategias competitivas y del que las practicas promocionales constituyen solo el eslabon final (Oplatka y
Hemsley-Brown, 2004). Para profundizar en el analisis del marketing escolar en entornos de mercado mas
dinamicos y maduros que los creados por los subsidios a la oferta y entendido como un proceso complejo
véase, por ejemplo, el reciente trabajo de Zancajo (Zancajo, 2018).
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percibida entre la tarea educativa y la comunicacion publicitaria, determinan que no sea en
absoluto frecuente encontrar instituciones educativas primarias o secundarias con el grado
de desarrollo promocional que si suele verse en el caso de instituciones de educacion
superior (véase, por ejemplo, Brookes, 2003; Helgesen, 2008; Hemsley-Brown y Oplatka,
20006). Excepcionalmente, en entornos de mercado mas dindmicos y maduros que los
creados por las subvenciones a la oferta, pueden observarse algunas escuelas que
desarrollan  practicas promocionales de cierta sofisticacion —aunque igualmente

incomparables a las habituales en el ambito de la educacién superior (Zancajo, 2017).

En el caso de las escuelas analizadas, las practicas promocionales suelen ser o bien
inexistentes, o bien muy basicas y transitorias. Ademas de la falta de expertise, de cierto
rechazo a la idea de ‘venderse publicitariamente’ y del déficit de oferta caracteristico del
entorno en cuestion, la mayor parte de los directores destaca que es el ‘boca en boca’ y no
otras formas de comunicacién externa lo que mads les redita. En el caso de las pocas
escuelas que si habfan desarrollado alguna actividad promocional, éstas se limitaban al
reparto de tripticos en momentos muy puntuales de su historia reciente en los que

necesitaban darse a conocetr:

Al principio me acuerdo que se tiraban panfletos por el barrio...volantes digamos,
promocionando el colegio. También en el tren, porque aca tenemos el tren que viene
de provincia y dijimos bueno, vamos a ver. Me acuerdo que los volantes tenfan un
croquis del lugar para que... porque no lo conocian, jporque estamos escondidos aca,
no tenemos nada cerca! Entonces ponfamos un caminito para llegar de donde podias
venir, pero nada mas. También los dejabamos en los negocios en provincia y aca en el
bartio...

(Directora, Escuela A)112

Sin embargo, al poco tiempo la actividad promocional deja de tener sentido conforme la
escuela se torna conocida en el barrio y puede depender del flujo de alumnos que llegan por

recomendacion:

Como te digo, se han repartido volantes por todas partes. Pero yo creo que eso no
fue el... ¢sabés qué fue? El boca a boca. O sea, la mama que traia al nene mayor y
vefa el trato, el acompafiamiento, la sinceridad, el estuerzo de la escuela. Entonces
después trafa a su otra hija. Y después trafa a los primitos. Y entonces eso fue. Se fue
viendo de a poquito, hasta que llegamos a ahora, que tenemos chicos en lista de
espera.

(Directora, Escuela A)

112 Esta escuela atravesé un cambio de titulatidad hace una década: de estar gestionada por una congregacion
religiosa pasé a depender de una fundacién cuyo objetivo a mediano plazo habia sido triplicar la cantidad de
alumnos.
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En el capitulo siguiente, volveremos a considerar estas cuestiones en lo que atafie a las

familias y a los circuitos por los que fluye la informacion entre la oferta y demanda.
7.2.5 Practicas de seleccion
La seleccion de alumnado en Ia legislacion

La posibilidad de que los establecimientos educativos privados seleccionen a sus alumnos
se encuentra regulada a nivel nacional por la Resolucion N°641 del afio 1981 del Ministerio
de Educacion de la Nacion. Esta resolucion estipula en su articulo 137 que: ‘Los institutos
privados se reservan el derecho de admision’ y que ‘ese derecho solo podra ejercerse al
inicio de cada periodo lectivo y en referencia con la posible matriculaciéon de alumnos y
alumnas’. El caracter general de la resoluciéon y la ausencia de una reglamentacion taxativa
habilitan @ priori un importante margen de discrecionalidad en su aplicacién por parte de los
establecimientos privados que, potencialmente, puede dar lugar a situaciones injustas o
discriminatorias. Llamativamente, mas alla de algunas pocas ocasiones en las cuales la

prensa abordara el tema de manera efimera fruto de alguna denuncia puntual113

, el analisis y
la problematizacion de esta falta de regulacion y de los perjuicios potenciales que ésta
supone no han recibido virtualmente ningun interés por parte de la comunidad académica

ni juridica (Mezzadra y Rivas, 2010; Viceconte, 2011).

En el marco de este vacio de debate y ausencia de respuestas, la Ley Federal de Educacion
(24.195) del afo 1993 y, posteriormente, la vigente Ley Nacional de Educacién (26.200)
aprobada en 2000, introdujeron mas interrogantes que soluciones respecto al alcance y
limites del llamado ‘derecho de admision’ de las instituciones privadas. En particular, y
como vimos en el capitulo anterior, la nueva denominacion juridica establecida en 1993 y
ratificada en 2006 para las instituciones educativas privadas agregé mayor confusion a la
cuestiéon: ambas leyes suscriben que tanto escuelas privadas como estatales son
juridicamente ‘publicas’. Asi, mientras que las escuelas estatales pasaron a denominarse
legalmente ‘escuelas publicas de gestion estatal’, las privadas recibieron la denominacion
‘escuelas publicas de gestion privada’ (Gamallo, 2015; Vior y Rodriguez, 2012). Detras de
este cambio en apariencia meramente terminologico, surge inevitablemente una pregunta
que no ha sido abordada por la academia en general, y por los estudios criticos en

particular. En rigor, cabe preguntarse: ¢bajo qué circunstancias y segun qué criterios podria

113 Véase, por ejemplo, El derecho de admision por escrito. (4 de abril de 2008). Pdgina 12; Cuando el colegio
excluye a los chicos discapacitados. (15 de abril de 2005). Clarin; Denuncian mal uso del derecho de admisién
en colegios privados (15 de noviembre de 2007). Clarin.
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una institucion educativa prblica —sea de gestion estatal o privada— del ambito de la

educacion formal y obligatoria negar la (re)matriculacion de un estudiante?

Ahora bien, a contratendencia del resto de las provincias del pais —que ante la falta de
normativas propias continian rigiéndose por los criterios inespecificos de la resolucion
nacional de 1981 en una dinidmica no exenta de las controversias descritas— la CABA
cuenta desde 2008 con una ley y su correspondiente reglamentacién que establecen un
marco mas especifico para el ejercicio de esta facultad juridica por parte de los
establecimientos privados. Dicha normativa, caracterizada como ‘de avanzada’ por algunos
juristas (véase, por ejemplo, Viceconte, 2011), estipula que: ‘Los establecimientos
educativos de gestion privada incorporados a la ensefianza oficial en todos sus niveles no
podrin negar sin causa la matriculacién o la rematriculacion a un/a aspirante para el afio o
ciclo lectivo siguiente’; y a continuacion especifica: ‘Las causas que aleguen las instituciones
educativas para negar la matriculaciéon o rematriculacion, no deben ser contrarias a los
derechos reconocidos en la Constitucion Nacional y en la Constituciéon de la Ciudad

Auténoma de Buenos Aires” (Ley N° 2.681 de la CABA).

De este modo, de conformidad con la denominacion prblica que asumen las instituciones
educativas privadas a partir de la sancion de la Ley Federal de Educacion, y en sintonia con
los significados y sentidos sociales y juridicos subsumidos en dicha denominacioén, la ley
que regula el derecho de admisién de los establecimientos privados en la CABA no solo
restringe fuertemente la potestad de éstos para negar el acceso a cualquier aspirante sino
que también equipara esta potestad a la que poseen las instituciones educativas de gestion
estatal. La intencién de los legisladores con la sancién de este marco normativo se aprecia
con claridad en el siguiente fragmento de entrevista con uno de los autores del texto de la
ley y de su posterior reglamentacion:

La idea con esa ley y con la reglamentacion...o sea, lo que quisimos hacer con esa ley,

con ese decreto fue basicamente que no hubiera motivos para decirle a un pibe: Vos

no entras’. O sea, al decit que los motivos no pueden contradecir los derechos

humanos, te quedas sin motivos. El unico motivo, si querés, serfa que la escuela

pudiera demostrar que para determinado nifio es ‘malo’ estar en esa escuela y que

estarfa mejor en otra. Pero ahi esta la trampa: eso es indemostrable o, en el mejor de

los casos, muy discutible. .. muy discutible. O sea, en resumidas cuentas: la idea es que

si sos una escuela priblica, de gestion privada, pero prblica —y mas ain si encima tenés

aporte estatal—, entonces no le podés negar la matriculacién a nadie. Con esto

imaginate que los primeros que nos quisieron comer crudos fueron los curas...el
entonces Arzobispo Bergoglio y compafia. ..

(Funcionario de primer nivel del Ministerio de Educacién de la CABA)
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Con todo, a pesar del caracter ‘avanzado’ de la normativa y de su coherencia juridica en
materia de regulacion de la seleccion del alumnado, la dimension practica de sus efectos, su
‘puesta en acto’ a cargo de las propias instituciones educativas y, en definitiva, la capacidad
Estatal para garantizar su cumplimiento presentan enormes desafios y limitaciones (Gottau
y Moschetti, 2015; Kruger, 2014). Existen, ademas, distorsiones de tipo procedimental-
operativo que tienden a tornar aun mas dificil la tarea de control del Estado. En particular,
los limites residenciales de matriculacién (i.e., la zonificacion) aplican para el caso de las
escuelas estatales pero no para las privadas. Adicionalmente, en las S-LEFPSs, y en las
escuelas privadas en general, las familias deben acudir directamente a las escuelas para
matricular a sus hijos/as, dejando margen para el desarrollo de pricticas de seleccion. Las
escuelas estatales, por el contrario, se valen de un sistema de matriculacién online

centralizado que les impide participar del proceso de admision.

A continuacién, presentamos y analizamos el conjunto de practicas de seleccion que, aun
en vigencia de la normativa citada, se observan en las S-LFPSs estudiadas. A fin de
organizar la evidencia, y siguiendo el criterio general utilizado por Jennings (2010) y
Lacireno-Paquet et al. (2002), distinguimos entre aquellas practicas de seleccion
desarrolladas al momento de la matriculacion (practicas ex ante o creaming), y aquellas

desarrolladas ya sea durante el curso o al momento de la rematriculacion (practicas ex post

O cropping).
Pricticas de seleccion ex ante

La seleccion de estudiantes al momento de la matriculacion ha sido la practica competitiva
mas comunmente observada en las S-LEFPSs analizadas y aquella que define simbdlicamente
buena parte del tipo de vinculo que éstas construyen con la demanda. En efecto, como
veremos en el siguiente capitulo, las familias destacan el caracter selectivo de las S-LFPSs
como uno de sus rasgos mas distintivos (y a menudo mas valorados). A pesar de estar
explicitamente prohibidas y de ser virtualmente inexistentes en la educacién primaria en
otros contextos nacionales, en ocho de las nueve S-LFPSs analizadas se desctiben mas o
menos abiertamente las practicas de seleccion empleadas. En dos casos, incluso las paginas
web de las escuelas contenfan informacién detallada sobre los criterios y el proceso de

admisioén.

Las ocho S-LFPSs que desarrollan practicas de seleccion cuentan con procesos formales de

admisién en los que los aspirantes son sometidos a entre dos y tres técnicas diferentes de
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evaluacion. Entre estas técnicas o instancias de evaluacion se destacan las pruebas de
contenidos académicos, las entrevistas personales con los candidatos y sus padres y madres,
diversas pruebas de psicodiagndstico, y la evaluacion de los registros académicos e informes
de cursos anteriores. Los problemas de conducta y la aptitud académica suelen ser las
principales preocupaciones expresadas por los directivos, por lo que las evaluaciones de
contenido académico y las pruebas de psicodiagnéstico se encuentran entre las técnicas mas
utilizadas. Al describir sus procesos de admision, algunos directivos, propietarios y
docentes son mas explicitos y transparentes:
Tienen que pasar por las entrevistas primero y por los examenes de admision para ser
admitidos; matematica y lengua. Los hermanos, hermanos chiquitos, hermanas,
primos, todos tienen que hacer y aprobar los exdmenes si quieren entrar. Si son
parientes de alumnos, entonces es mas facil porque ya conocemos a la familia, pero

igualmente tienen que aprobar los exdmenes. O sea, ahi la entrevista no porque ya los
conocemos, pero los examenes, si.

(Director, Escuela B)

En comparacién, otros directivos se muestran mas cautelosos —probablemente conscientes
de las restricciones legales que existen en materia de seleccion en la CABA—, y recurren a
. , . o -
explicaciones algo mas opacas que enfatizan el potencial ‘encaje’ (f7) entre la escuela y la
familia, definido en términos ambiguos:
Hay un proceso de admisién que incluye una pequefia prueba, para saber de dénde
vienen, una pequefia entrevista con la familia... Y a veces, una pequefia prueba con la
psicopedagoga, para ver si.. O sea, nadie es descartado por su conocimiento, pero
evaluamos si esta es la mejor escuela para esa familia, si podemos ayudar. No

queremos que el nifio ingrese y después sienta que estd fuera de lugar. A veces es
dificil porque algunas veces los padres entienden, y otras no.

(Director, Escuela H)

Ahora bien, a excepcion de las escuelas A y C —cuyos casos especificos se presentan mas
abajo—, al ser interrogadas por los motivos por los cuales desarrollan practicas de seleccion,
las escuelas ofrecen, esquematicamente, tres tipos no excluyentes de justificacion: (1)
pragmatismo (“Tenemos mas solicitantes que plazas y, ademas, todas las escuelas lo hacen
de esta manera’ [Directora, Escuela H]; ‘El dia de inscripciones tenemos colas que dan la
vuelta a la manzana, dos, tres cuadras de cola y entonces no te queda otra que establecer un
procedimiento’ [Director, Escuela BJ); (2) legal (‘Como escuela privada que somos, nos
reservamos el derecho de admision’ [Director, Escuela GJ); y (3) meritocracia (‘Ofrecemos
educacion de alta calidad y exigencia y no todos los alumnos ni todas las familias se

adaptan’ [Director, Escuela I]).
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Independientemente de la(s) justificacion(es) utilizadas, como criterio ‘operacionalizable’ de
la seleccion —i.e., como elemento de valoracion para discernir quién ingresa y quién no—
destaca el uso naturalizado de la nocién poco precisa de ‘encaje’. Vale sefialar que buena
parte de la literatura que aborda las practicas de seleccion de estudiantes bajo esquemas de
vouchers y charters destaca como estas practicas son utilizadas a menudo para definir la
composicion social de las escuelas, generalmente excluyendo a los candidatos provenientes
de sectores mas desaventajados socioeconémicamente o percibidos como menos aptos
académicamente (Carrasco, Gutiérrez, y Flores, 2017; Jabbar, 2015; Jennings, 2010;
Lacireno-Paquet et al., 2002). L.a ambigtiedad del término no es, por tanto, anecdética. En
efecto, ante la incorrecciéon politica —y el dilema moral- que supondria vincular
explicitamente las practicas de seleccion con la definiciéon de cierta composicion social, se
ha observado que las escuelas suelen recurrir a justificaciones mas ambiguas en torno de
estas nociones de ‘encaje’, ‘ajuste’ o ‘adaptacion’, supuestamente anteponiendo el bienestar
del nifio y su familia a los intereses de la instituciéon. Como vimos, ain en ausencia de
sistemas de rendiciéon de cuentas que ‘graven’ el bajo desempefio de las instituciones

educativas, las S-LFPSs analizadas no parecen ser la excepcién en este sentido.

Solo en uno de los casos analizados, llamativamente, la regulacion del acceso a fin de lograr
una cierta composicion social aparece explicitamente e incluso es presentada como buena
practica a efectos de lograr la ‘integracion social™
Nosotros tenemos, digamos, una féormula del éxito para la integracién social.
Nosotros sabemos que tenemos que tener mas o menos un 60-40 o un 70-30, 70% de
la villa y 30% del barrio. Eso lo medimos. O sea, si tenemos para ingresar cinco
familias y nos estan faltando familias de la villa, la prioridad la tiene la villa y no la de
clase media, y viceversa. Porque pensamos que esa es la proporciéon que permite la
integracién. Porque si fuera menos, la familia de clase media invade rapidamente, y si

fuese mas entonces ahi te convertis en la escuela de la villa [...] Entonces, lo que nos
interesa justamente es lograr ese mix.

(Representante legal, Escuela A)

Es interesante destacar a proposito de este caso que, independientemente de los resultados
positivos o negativos que esta ‘férmula’ pueda eventualmente arrojar, este caso sugiere un
interrogante anterior para la politica publica relativo a cudl serfa el nivel mas idéneo vy,
fundamentalmente, /lgitimo —institucional/estatal o escolar— para dirimir los aspectos y
mecanismos de acceso que impactan sobre la composicién social de los centros. De

momento, no existe ningun debate de politica educativa que plantee este interrogante.
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De la muestra, solo la escuela C no seleccionaba estudiantes. La decision institucional en
contra la seleccion aparece en este caso como clara consecuencia de una serie de
condicionantes que dotan a dichas practicas de una significaciéon inaceptable desde un
punto de vista ético. En particular, la historia y la cultura institucional de la escuela —que
originalmente era una instituciéon de guarderia preescolar para nifios desfavorecidos— y la
identidad profesional ‘misionera’ de su directora determinan un fuerte rechazo moral a la

seleccion de estudiantes.
Pricticas de seleccion ex post

En la mayoria de los casos, aunque con distinta intensidad, la seleccién de alumnos no se
limita al momento de la matriculacién. Por el contrario, suele funcionar como una
‘amenaza latente’ que se sostiene a lo largo de todo el afio, a menudo amparada en el
exceso de demanda de la que gozan, en su mayoria, las S-LFPSs analizadas. En efecto, en
los dltimos afios, el incremento sostenido de 1a cantidad de familias deseosas de matricular
a sus hijos en estas instituciones ha posibilitado a su personal directivo hacer un uso acaso
mas ‘libre’ de esta practica, a sabiendas del caracter altamente improbable de no poder

luego llenar las plazas vacantes. Como describe una supervisora de la DGEGP:

Nosotros tratamos de controlatlo, pero es muy dificil. Lo que hacen en muchos casos
es la politica de ‘repetidores no’. O sea, si el chico tiene problemas de conducta, o si
estin muy flojos o no dan pie con bola, no los rematriculan. Como les sobra
matricula, no tienen problema. Antes te los cuidaban un poco mas... Esto lo
comunican a las familias con antelacién pero aun asi, vos sabés que eso no se puede
hacer asf a la ligera.

(Supervisora DGEGP)

Al igual que con las practicas de seleccion ex ante, algunos directivos explican los
procedimientos de no rematriculacién o expulsion abiertamente. En la mayoria de los
casos, sin embargo, proliferan explicaciones, procedimientos y construcciones de sentido
cercanas a las practicas de counseling ont (desaconsejar) observadas con frecuencia en otros
contextos y bajo otras modalidades de provision publico-privada sujetas a normas de high-

stakes accountability (Boeskens, 2016; Jennings, 2010; Zollers y Ramanathan, 1998).

Ahora, también cuando tenemos alumnos que hemos visto que quizas...Porque no
todos los alumnos o toda la familia puede seguir una jornada completa. Hay alumnos
que no pueden sostener, y los papas tampoco. No lo pueden sostener. Entonces se
los cita, se les habla y se les recomienda que vayan a una escuela de jornada simple. Y
bueno, y los papas entienden porque quizas después te lo encontrds y te dice que el
chico en la jornada simple esta mejor y te lo agradece muchisimo.

(Directora, Escuela A)
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Y siempre hay algunos que te interesa datles sefiales de que no se rematriculen. Y
entonces estan aca, y se les dice a los padres: “Miren que si siguen acd van a repetir”.
Porque son chiquitos problematicos o que no alcanzan nunca el nivel...

(Vicedirectora, Escuela H)

Como puede apreciarse, los directivos intentan lograr la no rematriculaciéon de los alumnos
concebidos como ‘problematicos’ ya sea aconsejandoles a las familias otras alternativas de
escolarizacién —generalmente de menor jerarquia en el mercado local y de menor
exigencia— siempre apelando a un supuesto mayor conocimiento del bienestar y de los
intereses objetivos del alumno, o bien bajo amenaza directa de repeticion del curso. Como
sugiere Jennings (2010), en la mayorfa de los casos las familias no conocen
. . . ) -
pormenorizadamente las reglas del sistema y suelen acceder pasivamente a los ‘consejos’ de

las instituciones.

7.3 Las logicas de accion de las S-LFPSs

El anélisis del material empirico obtenido en el trabajo de campo de esta investigaciéon
evidencia ciertas vinculaciones, regularidades y discontinuidades entre las practicas
desarrolladas por las S-LFPSs en relacién con la demanda bajo la politica de subvenciones.
Independientemente de que sean conscientemente reconocidas, estas practicas resultan de
la interpretacion que las propias escuelas realizan de las reglas del juego definidas por la
politica, siempre mediadas por el conjunto de condicionantes internos y externos que

afectan a cada caso en particular.

A fin de ofrecer una sintesis de los resultados de este capitulo, se presenta una tipologia de
l6gicas de accidon que procura sistematizar estos condicionantes y practicas para la muestra
de escuelas analizadas (Tabla 7.2). El concepto de légica de accién utilizado en este caso
responde en términos tanto tedricos como hermenéuticos a la definicién propuesta por
Maroy y Van Zanten: ‘[logics of action represent| the predominant orientations given to the
conduct of a school in different spheres of action, through decisions, routines or practical
choices, as reconstructed ex post facto by an observer’ (2009, p. 72). El concepto de légica de
acciéon reconoce, por tanto, una cierta racionalidad subyacente en los modos en que las
escuelas se vinculan con el contexto, aunque no supone ni una conciencia absoluta de los
agentes respecto de los efectos de sus practicas, ni que estas deriven siempre de una

racionalidad instrumental pura.
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Los tipos de logicas de accion que se presentan a continuaciéon deben ser vistos como tipos
ideales que contribuyen a sistematizar un conjunto de casos reales en base a la combinacion
relativamente estable y coherente de los elementos analizados. No se procura construir
tipos que agoten la complejidad de cada situacion. Si bien parte de las escuelas analizadas se
corresponde con alguna de las tipologias presentadas, otras pueden combinar caracteristicas
y practicas de mas de una de las tipologfas. Se trata, por tanto, de constructos sin limites
estrictos que emergen de los casos estudiados y que se proponen como categorias con valor

heuristico para orientar el analisis teérico y politico.
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Tabla 7.2 Logicas de accién de las S-LEFPSs

Tipo

Condicionantes externos

Condicionantes internos

Practicas

Logica de accion

Masiva-selectiva

-Ubicadas en el limite entre
barrios populares (villas) y
batrios de clase media y
media-baja

-Posicion alta en la jerarquia
local

-Una o ninguna S-LFPS y
menos de dos escuelas
estatales a menos de diez
calles de distancia

-Baja percepcién de
competencia

-Alumnado heterogéneo en
términos relativos (clase baja,
media-baja y media)
-Instituciones de larga
trayectoria, pero
recientemente reorientadas
por cambio de propietatio o
de entidad gerenciadora

-Incorporacién de programas bilingiies de jornada completa
manteniendo la oferta de jornada simple / Tracking

-Aumento fuerte de la cantidad de alumnos por clase / Expansion
a otros niveles / Recaudacion de fondos / Voluntariados

- Diferenciacién por actividades extracurriculares académicas,
infraestructura y otros atributos simbolicos / Diferenciaciéon pot
‘contencién planificada’

-No desarrollo de actividades promocionales

-Procesos sistematizados de seleccion ex ante centrados en
aspectos tanto académicos como conductuales / Seleccién ex post
/ Agrupamiento por niveles

Incrementar la cantidad de
alumnos matriculados
consolidando la posicién
privilegiada en la jerarquia
local enfatizando la
excelencia académica.

-Ubicadas en zonas de clase
media-baja a menos de cinco
calles de barrios populares
-Posicion media en la
jerarquia local en relacién con

-Alta 0 media percepcién de
competencia respecto de otras
S-LFPSs y de algunas escuelas
estatales ‘nuevas’

-Desatrollo de alguna pedagogia de tipo alternativa / Actividades
extracurriculares no académicas

-Aumento moderado de la cantidad de alumnos por clase /
Actividades extracurriculares ‘low cost’ / Alianzas con escuelas
complementarias

Incrementar o sostener la
posicién en la jerarquia local

Enfocada otras S-LLFPSs, y alta respecto . . . ., ., . consolidando un perfil de
> P -Alumnado de clase media- - Desarrollo de nichos de ‘integracién’, ‘contencién’ o alternativos pert
de las escuelas estatales . . .. . demanda de clase media o
. baja y media -No desarrollo de actividades promocionales I
vecinas Lo . - media-baja.
, -Instituciones relativamente -Procesos de seleccion ex ante y ex post centrados en aspectos
- Mas de dos S-LFPSs y dos Lo
nuevas conductuales y de petfil socioeconémico.
escuelas estatales 2 menos de
diez calles de distancia
-Ubicadas en zonas de clase -Oferta curricular basica
media-baja a menos de cinco -Alta o media percepcién de -Aumento moderado de la cantidad de alumnos por clase o
calles de bartios populares competencia aprovechamiento del espacio en contraturno para impartir otros o .
- . . . . : py . Imposibilitadas de competir
-Posicién baja en la jerarquia -Alumnado de clase baja y niveles / Politicas de austeridad 1 otras S.LEPS
. . . . . L. con otras S- s
local considerando solo S- media-baja - Desarrollo de nichos no tradicionales (‘alumnos problematicos’, rocuran sostener ’el nivel
. . o . 9 . . u v
Misionera LEFPSs, pero alta o media -Instituciones de larga ‘seguridad’, ‘contencion’) / Desatrollo de atributos simbolicos p

respecto de las escuelas
estatales vecinas

-Mas de dos S-LFPSs y dos
escuelas estatales 2 menos de
diez calles de distancia

trayectoria, originalmente
vinculadas a la misién social
de alguna entidad laica o
religiosa

basicos (uniformes, puesta en valor de fachada)

-Publicidad en medios de comunicacion locales

-Escasas o nulas practicas de seleccién ex ante / Seleccion ex post
en casos de problemas de conducta severos

de demanda desarrollando
nichos no tradicionales de
escaso prestigio.

Fuente: Elaboracion propia.
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La primera tipologia la componen las S-LEFPSs que tienen una posicién alta en la jerarquia
local tanto en relacién con las escuelas estatales como con otras S-LFPSs. Se trata de
instituciones emplazadas geograficamente en el limite entre zonas de clase media-media,
media-baja y barrios populares, sin demasiados competidores cercanos y que, por tanto,
gozan de un alto y heterogéneo nivel de demanda. En este contexto, desarrollan una logica
de accion orientada a incrementar la cantidad de alumnos matriculados, siempre intentando
consolidar su posicion privilegiada en la jerarquia local enfatizando para ello la excelencia
académica y la disciplina. Como regla general no excluyente, se trata de instituciones
religiosas cuyos propietarios suelen ser asociaciones civiles o fundaciones que operan al
margen del Arzobispado de la CABA. El ethos de estas escuelas suele estar
inamoviblemente asociado a los valores tradicionales, a la disciplina y al respeto por las
reglas. Su buena reputacion les asegura un flujo de demanda siempre superior a su
capacidad instalada, la cual procuran explotar incrementando fuertemente el numero de
alumnos por clase o, en dltima instancia, mediante obras de ampliaciéon de infraestructura
financiadas con cuotas y campafias de recaudacion de fondos. El alto nivel de demanda, las
estrategias de maximizacion del uso de la capacidad instalada y el mandato de preservar su
buena reputacion determinan un uso extendido de practicas exhaustivas de seleccion del
alumnado en base a criterios académicos y conductuales: se trata de escuelas
‘instrumentales’, con una composiciéon homogénea de alumnos ‘capaces y dispuestos’ para
afrontar una orientacién centrada en la excelencia académica, que a su vez torna viable el
aprendizaje en grupos numerosos. La homogeneidad aptitudinal y actitudinal del alumnado
no supone siempre, dadas las caracteristicas del contexto, homogeneidad social. En algunos
casos, las tensiones derivadas de la diversidad social de la composicion del alumnado se
resuelven segregando internamente en grupos de jornada simple y jornada completa.
Finalmente, no suelen realizar actividades promocionales, aunque si resultan frecuentes la
oferta actividades extracurriculares de tipo académico, las practicas de diferenciaciéon por
infraestructura y el desarrollo de otros atributos simbélicos siempre ligados a la excelencia y

la disciplina.

La segunda tipologia esta integrada por S-LIFPSs ubicadas en zonas de clase media-baja
aunque relativamente préximas a barrios populares, y que gozan de una posiciéon media en
la jerarquia local en relacién con otras S-LEFPSs y alta respecto de las escuelas estatales
vecinas. Se caracterizan por contar con un alumnado de clase media y media-baja y, en
general, con poca presencia de alumnos provenientes de los barrios populares aledafios. En

todos los casos, se trata de instituciones trelativamente nuevas, esto es, con menos de 25

Légicas de accion de las escuelas privadas subvencionadas de bajo coste | 249



afios de antigliedad. Estas escuelas perciben un nivel alto o medio de competencia respecto
de otras S-LFPSs y respecto de algunas escuelas estatales abiertas recientemente. A fin de
sostener 0 mejorar su posicion en la jerarquia local, suelen emprender caminos mas
sinuosos, tacticos, procurando privilegiar un perfil de demanda de clase media o media-baja
que las diferencie de otras S-LFPSs y de las escuelas estatales. En ese sentido, suelen
desarrollar algin enfoque pedagoégico de tipo alternativo —aunque no disruptivo y, en
general, escasamente concretado— u ofrecer actividades extracurriculares no académicas de
bajo coste operacional, pero de cierto valor simbolico, orientadas a la captacion de familias
de clase media. En la misma linea, pueden desarrollar algin nicho no tradicional —de
integraciéon de alumnos con necesidades educativas especiales para aumentar la #rade area, o
de ‘trato familiar’. Asimismo, suelen desarrollar practicas de seleccién ex ante y ex post
centradas en aspectos conductuales y relativos al perfil socioeconémico de los aspirantes.
Finalmente, en materia operacional, suelen cobrar cuotas extra por la prestaciéon de
servicios extracurriculares —que a menudo operan como mecanismo para reforzar la
seleccion del alumnado— y entablar alianzas con escuelas complementarias para lograr

economias de escala.

Finalmente, la tercera tipologia la componen S-LFPSs ubicadas en zonas de clase media-
baja proximas a barrios populares y que ostentan una posicion baja en la jerarquia local en
relacién con otras S-LEPSs, pero media o alta respecto de las escuelas estatales vecinas. Se
trata de escuelas que experimentan una percepciéon de competencia alta o media y que
cuentan, mayormente, con alumnado de clase baja y, en menor medida, media-baja. En
general, son instituciones de larga trayectoria, originalmente vinculadas a la misién social de
alguna entidad laica o religiosa. Imposibilitadas de competir con otras S-LFPSs, con
importantes limitaciones en materia de infraestructura, y con una oferta curricular basica,
procuran sostener el nivel de demanda desarrollando nichos no tradicionales de escaso
prestigio o subsidiarios de otras S-LFPSs (frecuentemente aceptando alumnos
‘problematicos’ o repetidores), o diferenciandose de la oferta estatal ya sea (1) enfatizando
elementos como la seguridad, el clima familiar, y la contencién, o (2) construyendo un
conjunto de atributos simboélicos muy basicos. En la misma linea, las practicas de seleccién
ex ante son escasas o nulas y la no rematriculaciéon se limita a casos de problemas de
conducta muy severos. Se trata de escuelas ‘expresivas’ por default, donde docentes y
directivos desarrollan una ética profesional ‘misionera’ de contencién y procuran mantener
un buen clima buscando evitar disrupciones o incidentes, sin petjuicio de sus intentos

elevar el desempefio académico siguiendo dinamicas de trabajo mas personalizadas.
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Adicionalmente, imposibilitadas de cobrar sumas extras dado el perfil socioeconémico de
las familias y limitadas por la infraestructura disponible, la viabilidad econémica de estas
escuelas suele venir dada por el aprovechamiento del espacio en contraturno para impartir

otros niveles (secundario o inicial) y por el desarrollo de politicas de austeridad.
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Capitulo VIII. Racionalidades de eleccion de las familias

La investigacion sociolégica y antropolégica sobre eleccion de escuela se ha caracterizado
por ofrecer principalmente estudios que analizan las experiencias de familias (blancas) de
clase media. En comparacién, como vimos, pocos trabajos han abordado el estudio de los
modos en que las poblaciones de clase trabajadora navegan distintos esquemas de eleccién
escolar. Sin embargo, paraddjicamente, la ampliaciéon de las oportunidades educativas para
estos grupos desfavorecidos suele ser uno de los objetivos mas frecuentemente asignados a
las politicas que procuran garantizar cierta libertad de eleccion y la posibilidad de optar
entre instituciones publicas y privadas (Bonal y Zancajo, 2018; Verger, Fontdevila, et al.,
2016). Este capitulo tiene por objetivo explorar estas experiencias de eleccion para el caso

de las familias que acceden a S-LEFPSs en la CABA.

Partiendo de la premisa de que la eleccion escolar constituye una practica eminentemente
sociocultural (Gewirtz et al., 1995), aunque conscientes de las limitaciones de los enfoques
frecuentemente ‘sobresocializados’ (Jabbar, 2016a) —especialmente al interpretar los
procesos de eleccion de escuela de las familias pobres (Hatcher, 1998)—, se ha propuesto
ampliar el paradigma sociocultural para capturar tanto las limitaciones estructurales como
los margenes de agencia que orientan las practicas de eleccién de estas familias (Ben-
Porath, 2010; Bonal y Zancajo, 2018). Asi, en el marco del supuesto de racionalidad
limitada, en este capitulo se intenta construir explicaciones mas realistas —real-life choices’
(Hatcher, 1998)— respecto de los modos en que estos actores se comportan frente a la
ampliacion de oportunidades educacionales que supondria la politica de subvenciones a la
oferta. Asi, esta vision pretende identificar y analizar las practicas de eleccion escolar y los
mecanismos a través de los cuales se construyen multiples racionalidades limitadas guiadas

a su vez por diferentes preferencias, aspiraciones y valores con relacion a la escolarizacion y

al sector S-LFPS.

En esta linea, este capitulo se estructura en dos grandes secciones. La primera intenta
captar la dinamica compleja y multifacética que se da entre las preferencias de las familias
entrevistadas y los principales factores limitantes tanto de caracter interno como externo en
el proceso de eleccion escolar. Para ello, en esta seccion se recuperan y analizan una serie
de nucleos tematico-argumentales recurrentes en las explicaciones que las familias ofrecen
para dar cuenta de la elecciéon de S-LFPSs. La segunda seccion presenta una tipologia que

intenta sintetizar las distintas racionalidades de eleccién identificadas, concebidas como
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emergentes de la negociacién entre las preferencias (construidas) y los condicionantes
externos e internos. Esta tipologia permite ademads determinar en qué medida ciertas
racionalidades de eleccién siguen o se apartan de los comportamientos previstos por el

sistema de subvenciones zis-a-vis sus objetivos de politica.

8.1 Las preferencias y los limites de la eleccion

Partiendo de las preferencias familiares —o criterios de eleccidon escolar— identificados
inductivamente por la literatura, el Capitulo II reconstruye preliminarmente una
categorizacion que  distingue entre preferencias académicas, situacionales vy
organizacionales. Sin embargo, el analisis ‘frio” de estas preferencias desconectadas de su
contexto de produccién, aunque necesario, no ofrece, como vimos, sino una idea lineal
(racional) poco rigurosa de un proceso que se presenta, por el contrario, de modo ‘far more
amorphous, processual, tentative and intuitive' (Gewirtz etal., 1995, p. 76) e incluso

‘messy, [and] often contradictory’ (Reay y Ball, 1998, p. 432).

En este sentido, en esta seccion suscribimos un enfoque analitico que procura captar del
modo mas completo posible las explicaciones ofrecidas por las familias entrevistadas con
relacion a la eleccion de S-LEPSs para sus hijos e hijas. Esta aproximacion contribuye a
destacar la heterogeneidad de preferencias que las familias ponen en juego enfrentadas al
dilema de la eleccidn, a la vez que permite identificar la interdependencia entre estas
preferencias y los limites que impone el contexto. En efecto, en el esquema de analisis
propuesto, las preferencias familiares aparecen como el punto de partida del proceso de
eleccién, aunque solo de manera formal. El contexto de la eleccion y el contexto socio-
histérico de los propios electores en tanto individuos y miembros de familias y grupos
sociales (Bell, 2009) cumplen de hecho un doble rol, afectando primero la formacién de

preferencias y luego limitando su puesta en acto.

De este modo, esta seccién se estructura en torno a la reconstruccién de cinco #scleos
temdtico-argumentales recurrentes en las explicaciones que las familias ofrecen para dar cuenta
de la eleccién de S-LFPSs: (1) La calidad como aspecto subjetivo e inevitablemente
mediado; (2) El problema del acceso a la informacién; (3) El reto del acceso: tactica y
perseverancia; (4) El valor intrinseco de lo privado; y (5) La representacion cultural de la
distancia y la logistica familiar. Estos nucleos tematico-argumentales emergen de la

asociacion frecuente entre ciertas preferencias, decisiones, acciones y limitantes
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considerados relevantes para comprender el fenémeno de la eleccion escolar en el contexto

estudiado.
8.1.1 La calidad como aspecto subjetivo e inevitablemente mediado

La calidad académica aparece con frecuencia entre los primeros elementos referidos por las
familias al momento de elegir escuela vy, si bien existen excepciones en la literatura (Coldron
y Boulton, 1991), una serie de estudios en distintos contextos asi lo advierten (por ejemplo,
Bosetti (2004), Edwards, Fitz y Whitty (1989), Goldring y Phillips (2008)). No obstante, la
heterogeneidad de proxys utilizados por los padres para estimar la calidad académica suele
ser bastante amplia y estar estructurada socialmente. En los contextos en los que existen
sistemas de evaluacién estandarizada cuyos resultados son publicados como insumo para la
toma de decisiones, la calidad suele ser entendida por las familias —al menos parcialmente—
como sinénimo de puntajes en estas evaluaciones (Elacqua et al., 2006). Sin embargo, tanto
en estos contextos como en aquellos donde este tipo de informacién es mas opaca o
inexistente, las familias infieren la calidad exclusivamente a partir de otros aspectos tan
dispares como la infraestructura de las escuelas (Woods, 1992) o, fundamentalmente, su
composicion social (Holme, 2002). Como veremos, en el contexto estudiado, la valoracion
de la calidad académica se presenta inevitablemente mediada por la interpretacion (siempre
limitada) que las familias hacen de mdltiples aspectos. En esta linea, a continuacién se
presentan y analizan los tres conjuntos de aspectos indicadores de la calidad mas
frecuentemente seflalados por las familias entrevistadas relativos a: (1) la organizacion

escolar; (2) la composicion social; y (3) otros de tipo material y simbolico.
Organizacion escolar

Dentro del conjunto de aspectos relativos a la organizaciéon escolar, las familias
entrevistadas suelen destacar y asociar una mayor calidad académica a elementos como la
disciplina, la exigencia y las practicas de agrupamiento por niveles. Ante la ausencia o los
limites para interpretar indicadores mas directos o fiables de calidad, las familias identifican
estos elementos como caracteristicas inherentemente deseables y necesariamente
conducentes a una mayor calidad académica. Entre ellos, la disciplina —entendida como
control y castigo de las conductas disruptivas— destaca como el aspecto mas valorado por
una porcion muy significativa de las familias entrevistadas. Para estas familias, el foco en la

disciplina es sinénimo de que la escuela ‘educa bien’. Una escuela ‘disciplinada’ parece
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construir un vinculo de asimetria con las familias, quienes responden con aprobacién a

cualquier medida disciplinaria que las autoridades escolares dispongan.

Investigador: ¢Qué es lo que te parecia que ofrecia esta escuela que no ofrecian otras?
Entrevistado: La disciplina.
Investigador: ¢En qué lo vefas?

Entrevistado: Y, hay mucha diferencia. Yo, por ejemplo, mis hijos, yo les digo: “Hacé
esto”, y les educo bien. Y sé que aca también le educan bien, y cualquier cosa, ellos
estan actuando mal, enseguida te llaman, te vienen, te suspenden, esas cosas. Y estd
bien eso. Yo veia que en otras escuelas no hay eso.

(Madre, Escuela C)

En algunos casos, algunos padres y madres llegan mas lejos y, si bien reconocen
positivamente las practicas disciplinarias llevadas adelante por estas escuelas y destacan su
peso al momento de la eleccion, una vez dentro de la escuela exigen mayor rigor en ese

sentido:

Entrevistado: A mi lo que me gusto, lo mejor de aca, es la disciplina.
Investigador: ¢Y qué te hubiera gustado que tuviera que no tiene?

Entrevistado: Que los chicos, viste que a veces cllos dicen que, cuando van a
empezar, que los chicos hagan y tienen que venir con zapatillas blancas, con zapatillas
negras solamente, y con el uniforme a veces vos ves distintas cosas...eso es lo que a
mi no me...Porque yo trato de mandarle...Y los otros no. Eso es lo que me gustatia
que cambie, pero no sé.

Investigador: ¢Que hubiera atin mas disciplina?

Entrevistado: Si, para mi hija es suficiente, pero para otros se necesita mas.
Como...me gusta lo que hacen aci con los celulares. En otra escuela me dijo mi
amiga que le dijo a la directora: “;Por qué andan asf con celulares?”. Y ellos le dicen:
“No, pero su mama le dio permiso, su mama”. Entonces eso acd, no. Tiene que
hacerse respetar la directora. Como hacen acid. Acd cuando vine la directora me dijo:
“Celulares no”. A m{ me gusté eso. Porque cuando llegan les sacan los celulares a
todos y los ponen en un canasto. Si no lo dejan o lo prenden, en seguida te llaman
para venir.

(Madre, Escuela G)

Ademas de presentarse como un indicador de calidad accesible para las familias que no
cuentan con mucha experiencia en el sistema escolar'"?, la disciplina parece suponer para
ellas un cierto ‘orden’ que rompe con el ‘desorden’ que describen respecto del contexto que

habitan. Las S-LFPSs aparecen significadas como ‘refugios’, en los cuales hay modos de

114 Nétese la elevada proporcioén de familias de la muestra con estudios primarios o secundarios incompletos
(Capitulo 1V).
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conducta aceptables e inaceptables sujetos a premios y castigos. Si el origen social explica
en parte una valoraciéon positiva de la disciplina por parte de estas familias de clase
trabajadora (Elacqua et al., 20006), en este caso, tal valoraciéon se ve reforzada por las
vivencias diarias de violencia y disrupciéon propias del contexto de pauperizacion
socioeconémica, del cual las S-LFPSs supondrian una escapatoria:
A mi lo que mas me gustd, digamos, de mi parte que aca no se dicen malas palabras,
que le miran mucho la conducta... que otros colegios aci en el barrio salen y ya
empiezan a gritar todo groserfas, se pegan, se arrastran, les roban a las mamas en la
puerta, chicos de 6 afios... jde 6 afios!, diciendo...perdén...: ‘Me voy a coger a tu
vieja’. jAy, qué verglienzal Pero es asi... Entonces eso. Y siempre mi hija, por
ejemplo, la mas chiquita es muy, muy atenta; a veces te sale una palabra, digamos,

indebida, y ella dice: “No, eso no se dice porque en el colegio la maestra no nos deja
decir malas palabras”. Entonces eso es bueno porque aca no permiten esas cosas.

(Madre, Escuela F)

Es interesante observar, a su vez, como todos los aspectos negativos del contexto en
términos de violencia y ‘mala educacién’ aparecen inexorablemente ejemplificados con
escenificaciones hipotéticas de la escuela publica y, en particular, vinculadas a la supuesta
‘permisividad’ de la misma. Asi, si las escuelas privadas suponen un ‘refugio’, la escuela
publica implica, para estas familias, una continuidad de los modos de vinculacién violenta

del barrio.

Aca yo vefa que siempre: orden. Porque la escuela piblica es mds permisiva, y porque
aca esta el director, y aca donde te portaste mal, te cazan. Y eso se nota cuando pasas
y ves a los chicos en la vereda. Te caza él o la directora o la maestra...No sé, por
ejemplo, la otra vez mi hijo, el otro dia se pele6 con un compafero, una pavada,
tienen siete aflos. Y se dieron una patada ninja. Y la directora ya me meti6 la nota y
me la firmé. Y yo lo agarré. Lo cazé y... Vos fijate la diferencia. Aca en el barrio, aca
en la [escuelalde al lado se matan. Se abren la cabeza, jma qué patadal Porque son
permisivos. Se matan y nadie hace nada, esa es la realidad. No les dicen nada.

(Madre, Escuela B)

Un segundo aspecto relativo a la organizacién escolar utilizado como indicador de la
calidad académica en el que suelen hacer hincapié las familias al explicar la eleccién de
alguna de estas escuelas es la idea de ‘exigencia’. Si la disciplina refiere al control de la
conducta como condicién para el aprendizaje, la exigencia esta mas directamente
relacionada al trabajo pedagdgico. Asi, la percepcion de calidad académica aparece
determinada por el volumen de deberes que la escuela exige, por las advertencias de los

directivos —al momento de la preinscripcion— respecto del volumen de trabajo que sera
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requerido y, en algunos casos de familias que demuestran particular interés por la
escolarizacién de sus hijos, por la comparacion de los aprendizajes con otros miembros de

la familia extendida (fundamentalmente sobrinos) en otras escuelas:

Elegimos esta escuela porque es muy buena. Porque es exigente, les exige mucho a los
chicos y esto vos lo sabés de entrada, cuando venis por primera vez, te agarran y te
cuentan, la escuela es asi. Siempre hay prueba de esto, de lo otro, todas las semanas.
Tarea todos los dias tienen. Y la comparas, ya te digo, tal vez con los colegios que
estan aca adentro del barrio y nada que ver. Entonces, obviamente en comparacion a
los otros colegios, si, es muy exigente.

(Madre, Escuela B)

En general, se valora como exigente y deseable un estilo de ensefianza tradicional
estructurado en ciclos de clases expositivas, ejercitacion, trabajo en el hogar y evaluacion, a
un ritmo marcado por una calendarizacién y objetivos de aprendizaje predefinidos. En gran
medida, esto se da en consonancia con el estilo que, segun se presentd en el capitulo
anterior, estas escuelas suelen desarrollar de manera casi uninime. Nuevamente, el
contrapunto viene dado en este caso por la comparacion con la escuela estatal, representada
por las familias como poco exigente, o directamente como un espacio donde las presiones
politicas obligarian a los docentes y directivos a promover de curso a todos los alumnos de

manera automatica.

Investigador: ¢Qué es lo que mas te llamé la atencién de esta escuela?
Entrevistado: La ensefianza.
Investigador: ¢En qué sentido?

Entrevistado: Y, yo lo vefa en mi sobrino. En el cuaderno: cémo le ensefiaban, iba
aprendiendo dfa a dia cosas nuevas, y practican y practican semanas y semanas y
después tienen que estudiar para la prueba el tema ese. Después con un tema nuevo y
asi. Porque dan un montén de deberes, practican mucho. Y entonces cuando vi eso
dije acd tiene que venir Maxi. Porque tengo mi otro sobrino, bueno, es el sobrino de
mi marido que estd en la XXX [una escuela estatal del barrio] y no avanza. Y como
para darte un cjemplo: Uno dice en primero: “Estamos estudiando numeros
romanos”, y el otro: “No, eso nosotros lo vemos recién en cuarto”. Otras cosas que
ven y dicen: “No, pero esto no...”. No ves el avance. O sea, te soy sincera: yo
considero que hoy por hoy hay una bajada de linea que en estatal tienen que pasar
todos de grado porque tienen que pasar. Y aca no. No es asi.

(Madre, Escuela F)

Dos marcadores de exigencia y, por tanto, de una supuesta mayor calidad académica, estin
representados por las practicas de seleccién del alumnado —a las cuales nos referiremos mas
adelante— y por la segregacion escolar interna a partir de las supuestas aptitudes atribuidas a
los estudiantes. En relacién con este ultimo, las escuelas que ofrecen tanto jornada simple

como jornada completa o extendida son valoradas muy positivamente por las familias en
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virtud de la impronta meritocratica que tal separacion supondria. Una buena respuesta a la
exigencia y, en general, el mérito académico-conductual, son premiados con el acceso a la
jornada completa o extendida. La existencia de un #ack de mayor exigencia resulta de gran
atractivo para las familias independientemente de que sus hijos finalmente no superen los
filtros de acceso al mismo. En gran medida, la mera existencia de estos esquemas
meritocraticos implica para las familias la confirmaciéon de que el foco en la exigencia y la
disciplina son reales.

Lo que me gust6 es que a partir de segundo grado tenés la posibilidad de jornada

completa. O sea, aca tenés cuatro primeros grados, a razén de cuarenta y algo chicos

por grado. Y de esos cuatro primeros grados en segundo se arma una jornada

completa, a la que van digamos los mejores. Después los otros tres quedan tres

segundos grados con jornada simple. Pero son cuarenta chicos los que entran a

jornada completa de los ciento setenta y pico. Entonces, mds alld de que vos podés

tener el nimero uno, pero si tu chico es revoltoso o no le va bien en la escuela,

obviamente te explican que el nene no rinde para jornada completa y seria para el

nene perjudicial, porque se cansarfa, le irfa peor y corre més riesgo de repetir, porque
la realidad es esa. Entonces ellos en primero evalian todo, controlan y van viendo.

(Madre, Escuela B)

Composicion social

A pesar de que las familias suelen ser reticentes a identificar en sus discursos la
composicion social de las escuelas como un elemento determinante de la eleccién, un vasto
cuerpo de investigaciéon confirma una tendencia general hacia la busqueda de la
homogeneidad en este sentido, especialmente por parte de las clases medias. Si bien, como
veremos mas adelante, la busqueda de una cierta composicioén suele implicar en muchos
casos una busqueda de distincién social y la concreciéon de ciertas aspiraciones, en este
apartado se considera la interpretacion que las familias hacen de la composicién social

como marcador de calidad académica.

En el contexto estudiado no resulta sencillo para las familias discernir la composicién social
de las escuelas. Si bien, como vimos, podria pensarse a la poblacién atendida por estas
escuelas como generalmente perteneciente a la clase media-baja y baja, las diferencias intra-
clase suelen ser significativas, aunque dificiles de capturar. Ante esta ‘incertidumbre’
planteada por el contexto —y siempre en aras de construir un juicio @ priori sobre la calidad—

las familias parecen valerse de un esquema interpretativo basado en la comparacion.

Este esquema responde a la premisa de que aquello que no se advierte a simple vista, se
advierte por comparacion. En este sentido, algunas familias comparan la composicion

social de las escuelas y elaboran un juicio sobre éstas y la calidad asociada.
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La verdad es que, sin discriminar ni nada, pero yo vine a ver acd y a la XXX [una
escuela estatal] y hoy por hoy la educacién publica en la Argentina no es lo que era y
se debe quizds mucho a la inmigracion, esto que desgraciadamente sucede, y los
niveles de educacién son distintos entonces, y la verdad que mientras pueda yo
prefiero que la nena acceda a una buena educacién.

(Madre, Escuela I)

Entrevistado: Bueno yo primero fui a... ¢cudl es? Una que queda acd cerca. No me
acuerdo qué numero es''>. Habfa un cupo en primer grado, y me comentaron, una
amiga. Y dije: “Bueno, voy, pruebo”. Asi como entré, que habia una reunién de
padres justo ese dfa ...Asi como entré, me quedé quince minutos y me fui.

Investigador: ;Por qué?

Entrevistado: Porque era caético. Una reunién de padres que se putean'!® en un
colegio...un elemento...de cuarta. Si se putean los padres en una reunién, esos
chicos, yo me pregunto, squé aprenden? ¢qué les ensefian?

(Madre, Escuela B)

La comparacién no suele contemplar mas de tres escuelas —en general, dos privadas y una
estatal— y el balance suele ser favorable a las privadas. En algunos casos, sin embargo, la
distancia social entre las alternativas es muy exigua y la comparacion no permite arribar a
un juicio concluyente tan facilmente. Alli, las familias suelen reconocer que, si bien puede
no haber diferencias en términos socioeconémicos, es posible distinguir entre familias de

‘trabajadores’ que llevan una vida ‘normal’ y quienes no:

Investigador: ;Consideraste alguna otra escuela?

Entrevistado: Si, una municipal que estaba a 3 cuadras de donde trabaja mi esposo. Y
vi que esos nifios venfan de, no por menospreciar ¢no? Venian todos de la villa, y...
yo vivo en la villa y aca hay muchos chicos de la villa también, pero acd es toda gente
muy trabajadora, muy trabajadora. Todos trabajamos y esperamos que a ellos se los
eduque bien, que la ensefianza sea buena.

(Madre, Escuela D)
Investigador: ¢Y consideraste la posibilidad de llevarlo a otra escuela?

Entrevistado: Yo veo que en otras escuelas, del Estado, los chicos tienen un
vocabulario que no, a mi no me gusta. Yo vivo en la villa, todo, pero trato de llevar
una vida normal. Y quiero que ellos reciban buena educacion, que sepan. Ellos...aca
también hay chicos asi, pero acé les dicen: “No, eso no. Eso no se dice”. En cambio,
los chicos de alla, las familias... a mi no me gusta directamente. O se pelean entre
ellos ahi. Yo paso por ahi todos los dfas y veo esas cosas y nunca me gusto.

(Madre, Escuela D)

115 Las escuelas publicas suelen denominarse por el nimero y, ocasionalmente, por el nombre.
116 Tnsultan.
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Aspectos materiales y simbdlicos

Finalmente, las familias suelen hacer valoraciones sobre la calidad académica a partir de la
observacion de un conjunto de elementos materiales y simbolicos de las escuelas. Si bien la
mayoria de las familias entrevistadas reparaban en estos aspectos, en particular, las familias
de menor capital cultural —aquellas cuyos padres y madres contaban solo con estudios
primarios— parecian valerse casi exclusivamente de éstos para estimar la calidad académica.
El uso de uniformes, mas alla de la marca de distincién social que puede significar para

algunas familias, en muchos casos constituia un indicador clave del foco en lo académico.

Investigador: ;Por qué elegiste esta escuelar?

Entrevistado: En primer lugar, porque van uniformados, van a estudiar eh... eso me
gusto.

Investigador: ;Por qué?

Entrevistado: Porque es un orden, me parece en un principio... si van con uniforme
entonces es que es bueno ¢nor; a diferencia de los que van a un colegio publico y van
como quieren. Entonces, eso me gusta de un colegio.

Investigador: ¢Y qué opinién tenés de las escuelas publicas?

Entrevistado: {Van sin uniforme! No me gusta eso porque mientras van creciendo van
este... a mostrar la ropa, no van a estudiar.

(Madre, Escuela A)

La infraestructura escolar es sin dudas un aspecto en el que las familias reparan al momento
de la eleccion. En el caso de las S-LFPSs que cuentan con instalaciones cuidadas, nuevas
y/o amplias, éstas suelen opacar a otras dimensiones menos evidentes relativas a la calidad
en el primer contacto que las familias establecen con las escuelas. La valoraciéon de la
calidad de la ‘ensefianza’ —dificilmente aprehensible @ priori aunque considerada
fundamental por las familias— se desplaza hacia la valoracién, mas cercana, de lo material.

Entrevistado: Yo lo que valoro es sobretodamente, acd en esta escuela, es la
enseflanza que le dan... Especialmente, la ensefianza, lo que mas me importa a mi...

Investigador: ¢Y como te diste cuenta de que la ensefianza era buena? ;Recordas
algiin hecho clave, cuando viniste a ver el colegio, que te haya hecho pensar: “esta
escuela es buena’?

Entrevistado: Si. La parte edilicia, digamos. Super grande, todo prolijo. Venfamos de
un jardin sdper chiquitito que el patio era de uno por uno, y acia nada que ver vos
vefas. ..

(Madre, Escuela D)
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8.1.2 El problema del acceso a la informaciéon

La configuracién de distintos circuitos escolares guarda relaciéon con el caracter segmentado
y jerarquizado de los distintos tipos y fuentes de informacién. A diferencia de lo sostenido
por la teorfa de la accién racional en torno al supuesto de informacion completa y gratuita,
el analisis contextualizado de la elecciéon escolar permite entender la dinamica del flujo
social de la informacién como un factor condicionante capaz de producir circuitos
estratificados. Como se ha planteado, dado el caracter profundamente afectivo y simbdlico
de todo proceso de eleccion escolar, la informacién proveniente de amigos, familiares,
vecinos u otros informantes arraigados al contexto (‘hoz information’) merece con frecuencia
una atencion diferente de la que recibe la informacién —a menudo escasa y de dificil
accesibilidad— provista por las propias escuelas o las administraciones educativas (‘cold
information’) (Ball y Vincent, 1998b; Waslander et al., 2010). Ciertamente, el acceso a estos
tipos de informacion se encuentra socialmente estructurado en virtud del capital social del
que disponen las familias, a la vez que es objeto de modos de interpretacién y

decodificacion que difieren entre grupos sociales.

En buena parte de las familias entrevistadas, es frecuente encontrar que en alguna instancia
del proceso de eleccion interviene decisivamente algin familiar, amigo o vecino ofreciendo
informacién sobre la oferta educativa disponible. La dificultad para acceder a la
informacién, especialmente sobre los aspectos de indole pedagdgica de las escuelas, hace
percibir como necesario, desde la perspectiva de algunas familias, recurrir a contactos que
tengan conocimiento sobre los mismos, en general por experiencia previa directa. En el
contexto estudiado, esta dificultad se ve reforzada por la inexistencia de instancias
simultaneas de preinscripcion como podrian ser las llamadas jornadas de puertas abiertas’,

y por la falta absoluta de informacién ofrecida desde la administracion educativa.

Asi, la incertidumbre que caracteriza el proceso de eleccion tiende a reducirse, en parte,
reparando en los aspectos indicadores de facil accesibilidad presentados en el apartado
anterior, y a partir de las recomendaciones y opiniones producidas en el marco de los
grupos sociales de los que participan las distintas familias. En este altimo sentido, es clara la
ventaja de las familias que ocupan una posicién social mas acomodada en términos
relativos. En estos casos, se suele acceder a informantes mas ‘autorizados’ y a un tipo de
informacién mas conducente a la elaboracién de un juicio fundamentado de la elecciéon. En
el siguiente fragmento de entrevista, una madre de clase media-baja explica como conocid

la escuela elegida y qué tipo de informacién le fue proporcionada. Noétese el caricter
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decisivo del hecho de que el jefe del hogar posee un empleo calificado en relaciéon de

dependencia, el cual le permitié acceder a informacion privilegiada:

Entrevistado: Lo anoté aca porque, bueno, este seflor que es amigo nuestro, el
farmacéutico, el jefe de mi marido, trajo al hijo mds grande, a la hija, y al mas chiquito
aca. Nos dijo: “Vayan a anotatlo ahi que es barbaro”. Me lo recomendé. Vine, hablé
con el director. Y traté de ubicatlo en salita de cinco, pero era muy dificil porque ya
no habia cupo. Y bueno, no entrd el primer afio. Y en el segundo me llaman y me
dicen: “Veni ya que hay cupo”.

Investigador: ¢Y qué fue lo que les comento el jefe de tu marido?

Entrevistado: Bueno, nos dijo: “Vayan, anétenlo aca que es mucho mas econémico y
es mucho mejor”. Y nos contd la metodologia de trabajo. Nos conté: “El primer dia
te dan un cronograma de actividades para todo el afio, con todas las actividades que
se hacen con fechas, horarios, dias. Todo super organizado. Entonces pueden
planificar todo desde el principio”. Y después nos conté el tema de las maestras, que
estan super encima de los chicos, son muy profesionales. Y eso es lo mas importante.
Lo que uno quiere saber, ¢no?: si las maestras son buenas, si son laburadoras.

(Madre, Escuela B)

En algunos casos puntuales, algunas familias de clase trabajadora logran acceder a
informacién relevante también a través de sus empleadores. En estos casos, no obstante,
, . . o o . ,
mas que a informacién privilegiada, se accede a una recomendacion ‘autorizada’ en la que
las familias confian sin indagar en mayores detalles.
Llegué a este colegio por...mediante la... yo trabajo de limpieza con una abuela en
Recoleta que conoce mucho aci esto. Ella es...como que aparte creo que dona plata a

este colegio, por eso tuve un poco la puerta mas abierta para entrar como yo ya venia
recomendada, digamos... Entonces, bueno, me dijo que la trajera aca de parte de ella.

(Madre, Escuela A)

Sin embargo, en muchos casos no existe ni un informante ‘autorizado’, ni una indagaciéon —
ciertamente costosa— en aspectos que bien podrian considerarse ‘objetivamente’ relevantes
en términos pedagdgicos. La pertenencia a circulos sociales de relativa homogeneidad en
materia de nivel socioeconémico y de poca experiencia relativa en el sistema educativo de
buena parte de la muestra parece estructurar, en muchos casos, flujos de informacion
cerrados cuyo contenido suele abundar en valoraciones no fundamentadas en criterios
educativos y de naturaleza imprecisa, eminentemente determinadas por la reputacion
percibida respecto de los distintos proveedores. En este sentido, las practicas de
diferenciacion desarrolladas por las S-LFPSs y, especialmente, segtin se ha presentado en el
capitulo anterior, la dinamica de diferenciacion colectiva respecto de las escuelas estatales,

repercuten fuertemente en el contenido de estos mensajes basados fundamentalmente en la
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reputacion, naturalmente subjetiva. En consecuencia, y dado que la ‘buena reputacion’ se
encuentra, en general, monopolizada por el sector privado, las recomendaciones de
familiares, amigos y vecinos, fuentes siempre privilegiadas de informacion, tienden a
destacar la opcion privada frente a la estatal, segiin se observa en el siguiente extracto de

entrevista:

Investigador: :Como llegaron a esta escuela?

Entrevistado: Por los amigos...ch vecinos del barrio que saben y nos decfan que esta
escuela era buena, que la enseflanza es buena. Es conocida la escuela en el barrio.

Investigador: Entonces, la conocieron por lo que les contaban los vecinos y amigos
¢Consideraron otras escuelas en ese momento?

Entrevistado: Si, una amiga también me habia hablado bien de la XXX [una escuela
estatal] por si no podia pagar...pero también me habia dicho que siempre mejor
privada. Y bueno, de esta me decian muchos en realidad.

Investigador: ¢Y qué te decfan?
Entrevistado: Que era buena, ¢no cierto?
Investigador: ¢ Te daban algin detalle?

Entrevistado: Bueno, que...la calidad, que es buena, digamos.

(Madre, Escuela F)

8.1.3 Elreto del acceso: perseverancia, tactica y circuitos diferenciados

Ciertos condicionantes internos parecen estructurar igualmente las practicas que llevan
adelante las familias durante los periodos de inscripcion escolar, determinado los modos
‘correctos’ en que ¢éstas han de aproximarse a las autoridades escolares, presentarse y,
eventualmente, ejercer presion, causar un impacto positivo y ser ‘recordadas’ a fin de
obtener una plaza para sus hijas e hijos (Ball et al., 1995, p. 171). En el contexto estudiado,
estas dinamicas se desarrollan en el marco de dos particularidades. En primer lugar, dada la
autonomia de la que gozan las escuelas privadas para definir sus calendarios de
matriculacion, las S-LFPSs suelen iniciar el perfodo de inscripcion varios meses antes que
las escuelas estatales y siguiendo calendarizaciones no homogéneas. Adicionalmente, el
déficit de oferta escolar en los barrios de la zona sur de la CABA supone volumenes de
demanda que determinan una fuerte competencia de las familias por las plazas disponibles,
especialmente cuando éstas no acceden al nivel primario procedentes del nivel inicial de un

mismo centro.
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Desde la perspectiva de las escuelas, ademas, la perseverancia de ciertas familias es
considerada un indicador del compromiso familiar con la escolarizacién de los hijos e hijas
y constituye, en gran medida, la primera instancia de las practicas de selecciéon que se han
descrito en el capitulo anterior. En este sentido, no resulta infrecuente que las familias
entrevistadas relaten haber tenido que superar una serie de obstaculos para poder acceder a
estas escuelas. La superacion de estos obstaculos implica, en muchos casos, perseverancia,
insistencia, atravesar situaciones incémodas, y también la busqueda de contactos que

faciliten el acceso:

Yo empecé a venir a partir de septiembre. Empecé a venir todas las semanas, todas las
semanas, porque no sabia la fecha de inscripciones y no te dicen ellos. Entonces venia
todas las semanas, todas las semanas a ver cuando eran las fechas, porque ellos te
dicen: “Octubre, a mediados de octubre, mis o menos”. Pero no te dicen bien la
fecha, porque te dicen que hay chicos que vienen del jardin y tienen que ver los
cupos. Y después son los hermanos que vienen de afuera, y los primos, y asi. O sea,
yo no tenfa posibilidades. Después lo que busqué también fue una recomendacién de
una vecina que de casualidad le comenté y me vine con ella. Eso fue en diciembre.
Ella hablé con la vicedirectora y, mds que nada, fue por ella. Después la llamaron a
ella para que le pase los datos de mi hijo. También, de eso también me vali un poco.
Fui buscando... Y bueno, después vinieron todo el tema del examen, la entrevista...

(Madre, Escuela D)

Vine mas de diez veces, para hacerse ver, porque es muy dificil entrar. Y cuando es la
fecha de inscripciones es mucha la gente. De hecho, hice la fila a la madrugada,
porque es un cupo limitado. Habia como 200 personas en la calle con el frio en julio.

(Madre, Escuela B)

En algunos casos, los procesos de inscripcién son relatados con una fuerte carga
emocional. Las familias describen haber atravesado situaciones de gran estrés frente a la
incertidumbre y la posibilidad de ser rechazadas. El rechazo, cuando se produce, suele ser,
en general, borroso y poco fundamentado, probablemente para evitar esgrimir argumentos
politicamente incorrectos (e ilegales) que algunas familias puedan rebatir. En el siguiente

fragmento de entrevista, una madre relata el proceso:

Investigador: ¢Me contarias un poco cémo fue el proceso de inscripciéon?

Entrevistado: Bueno, vine y...lo que se dice de prepo''7; vine y toqué el timbre. No. En
realidad, mi cufiada me dijo: “Mira que las fechas de inscripcion son antes que otros
lados. Tenés que esperar justo que sea el primero de julio”. El primero estaba aca
anotandola. Pero pasaba el tiempo y nada...Y yo todos los meses venia a preguntar si
habfa alguna novedad, que me tuviesen en cuenta, siempre les decfa lo mismo, que
por favor... Empezamos asi [comienza a llorar]... Perseveré mucho. A finales de afio,
noviembre, diciembre, me llamaron por teléfono que la vacante de la nena estaba, que
iba a tener un par de entrevistas, tuve una entrevista con la directora general y... jAh!
Como cuando subis una montafia y llegaste a la cima.

17 Expresion coloquial que denota ‘prepotencia’.
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(Madre, Escuela I)

Algunas familias explican haber recurrido a distintas ‘tacticas’, de naturaleza espontanea y
de corto plazo, para incidir positivamente en las decisiones de las autoridades escolares con
relacion al acceso. Una de las tacticas mas frecuentes en estos casos suele ser la implicacion
en las actividades de la escuela brindando, por ejemplo, ayuda en la organizaciéon de los
distintos eventos que se realizan en el afio. Esto requiere, por un lado, que las familias
tengan disponibilidad horaria para poder destinar a horas de trabajo a la escuela. Por otro,
supone una capacidad de involucramiento familiar claramente determinada por sus realidades
socioeconémicas y demas condicionantes estructurales. Las escuelas, por su parte, no
parecen percibir estas conductas como dependientes de una capacidad socialmente
determinada. Por el contrario, suelen reducir la interpretacion a una cuestion de ‘voluntad y
compromiso’. Asi, es frecuente que las autoridades escolares se refieran dicotdbmicamente a
familias ‘comprometidas’ y ‘no comprometidas’. La matriculaciéon deviene asi, en ciertos
casos, una suerte de fransaccion en la que las escuelas ven mas viable conceder una plaza
cuando existe alguna contraprestacion por parte de las familias. Consciente de esto, en el
siguiente fragmento, una madre explica como logré ‘meter’ a su sobrina en la Escuela D
gracias a las horas de trabajo invertidas en la misma. En el mismo fragmento, la madre
explica que debié recurrir, adicionalmente, a un engafio para ejercer presion sobre las

autoridades de la escuela:

Investigador: ¢ Tenés amigos o parientes que manden a sus hijos a esta escuela?
Entrevistado: Yo meti a mi sobrina.
Investigador: ;Cémo fue eso?

Entrevistado: Si. La meti aca. Mas que nada yo le dije a mi hermano que también tenia
que hacer su lucha, ir y venir, averiguar todo el tiempo, presentarse. Ir todas las
semanas. Ya era septiembre, creo que era mitad de septiembre, ya me parece que
habian empezado las inscripciones. O sea, la anotamos. Pero era diciembre y todavia
no nos decian que ni que si ni que no. Entonces vine y hablé con la secretaria y con la
vice. Le dije si iba a haber o no cupos para ella, porque le dijimos que nos habian
llamado del Gobierno y que nos daban el tiempo, ponele, hasta hoy para que la nena
esté inscripta en algin colegio. Mentira, pero para meter presiéon. Entonces, ahi la
metieron. Parece que habia un cupo y ahf la metieron. Y, en realidad, la metieron mas
que nada por mi, porque yo todo el tiempo colaboro con el colegio. Ponele, hay
ferias. Yo vengo a vender, o a acomodar. Algun viaje, algo, voy siempre. Todas las
semanas.

(Madre, Escuela D)
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Existen casos en los que la perseverancia de las familias no arroja frutos sino en el largo
plazo. A lo largo del proceso, por tanto, estas familias deben idear soluciones de
contingencia para cubrir el perfodo de espera que, sin embargo, puede extenderse durante
afios. Algunas de estas soluciones suponen ciertamente un coste elevado para los nifios y
nifias en términos tanto educacionales como afectivos. En los casos estudiados, algunas
familias describen practicas de switching (Jabbar, 2015; Levin, 2002), es decir, de cambios
sucesivos de escuela mientras se contindan los esfuerzos para obtener una plaza en la

escuela deseada:

Vine una vez, vine dos, vine tres, llegué a venir dos veces en el dia, llamé por teléfono.
Todo lo que vos te imaginis. No fue facil. Hablé con el director, hablé con las
maestras de la puerta. No fue facil. ;Entendés? Hace dos afios le hicieron la prueba
para preescolar y no dio bien. Después el afio pasado no habia vacantes me dijeron.
Hasta que este afio logré insertarlo. Es muy dificil entrar aca, nunca hay vacante, pero
nunca. ¢Sabés lo que es nunca? Por intermedio de gente no pude entrar, viniendo,
preguntando, afios. Entonces lo mandé al XXX [una escuela privada con menor
porcentaje de subvencion| durante un afio, pero después como era muy caro lo pasé
al Estado, yo soy soltera. Estuvo un afio ahi en el Estado. Y yo segufa viniendo aci a
hablar. Entonces, hablé con la vice, con el director y les dije que cémo podia hacer
para entrar, porque ya habfa agotado todas las posibilidades. Ver de alguna manera...
Y ahi logré entrarlo. Empez6 el afio...O sea, este afio.

(Madre, Escuela B)

Por otro lado, la existencia de dos circuitos o procedimientos de admision diferenciados
para escuelas estatales y privadas incide fuertemente en las dinamicas de acceso.
Esquematicamente, las escuelas privadas —tanto subvencionadas como no subvencionadas—
y, en particular, el subconjunto de S-LFPSs operan sus admisiones de forma auténoma: las
familias acuden a los centros y apuntan a sus hijos e hijas en un listado a la espera de recibir
novedades sobre el proceso de admision por parte de las autoridades del establecimiento en
cuestion. Esto habilita, segun se ha visto, el desarrollo de una serie de comportamientos
oportunistas cuyo exponente principal lo constituyen las practicas de seleccion del
alumnado. Por el contrario, en las escuelas estatales, las admisiones se realizan desde el afio
2014 a través de un sistema en linea centralizado ‘a simple ciego’ —sin intervencién de las
escuelas— que permite a las familias seleccionar un maximo de siete opciones en orden de
preferencia. El sistema asigna las plazas vacantes teniendo en cuenta una serie de variables,
entre las cuales no se incluye ninguna relativa al perfil socioeconémico de las familias sino,

por ejemplo, el orden de las opciones definidas por las familias, la distancia al domicilio, la
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presencia de hermanos o hermanas y la distancia al lugar de trabajo de los padres y/o

madres''®.

La implementacion de este sistema ha supuesto una serie de desafios e interrogantes
(Neufeld et al., 2015), y es probable que, en ciertos contextos, haya generado un efecto push
desde el sector estatal (Goldring y Phillips, 2008). En el caso del contexto estudiado, el
sistema parece haber generado dos tipos de efectos. Por un lado, para algunas familias, el
sistema ha significado un aumento de la incertidumbre al momento de la inscripcion que ha
disuadido a varias de matricular a sus hijos e hijas en escuelas estatales. Frente a la
automatizacion y despersonalizacion del procedimiento de acceso a las escuelas estatales, la
escuela privada se presenta como mas ‘humana’ y accesible. Por otro lado, no son pocas las
familias que, en este contexto, carecen de conocimientos y/o herramientas informaticas
para acceder y operar el sistema. Para abordar esta evidente limitacion, el Gobierno de la
Ciudad dispuso ‘escritorios de inscripcion asistidos’ en las escuelas estatales. No obstante,
la opacidad y complejidad del propio procedimiento y de los criterios de asignacion, y la
falta de contacto con el tomador de la decision, parece haber generado en muchas familias
un cierto grado de desconfianza, segun se constatan también algunos directores y
directoras:

En verdad en nuestro barrio hay muchas familias que el sistema on/ine no lo manejan,

entonces frente a la inseguridad de no saber, no poder confirmar alguien

personalmente que tenfan la matricula, por las dudas vienen y se anotan acd. Porque

es verdad que no tenemos todavia en el total de la poblacién manejo de la

informatica. Entonces eso también pasd, la incertidumbre de decir: “No, como nadie

me confirma, no lo sé. No sé si lo hice bien, no sé cémo serd, entonces por las dudas
busco”.

(Director, Escuela H)
Investigador: ¢Vos hiciste entonces la inscripcion online para las escuelas estatales?

Entrevistado: Claro, hice online, y aparte me acerqué porque yo queria que vaya a la
XXX [una escuela estatal del barrio], porque yo vivo ahf cerca. Pero no quedé ahi.

Investigador: ¢Y como fue el proceso?

Entrevistado: Lo ingresé online y fui hasta la escuela también porque no me daban
respuesta. Estaba muy saturada la...el sistema. Me lo hizo mi hijo més grande en
realidad. Y me dice: “Mami, pero no te avisan nada. No te dicen nada”.

Investigador: Entonces fuiste a ver...

118 Tas prioridades de ingreso pueden consultarse en: GCABA (2017). Reglas de asignacion de vacantes.
Disponible en: http:/ /www.buenosaires.gob.at/educacion/estudiantes/insctipcionescolat/reglas-de-
asignacion-de-vacantes
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Entrevistado: Claro. Me acerqué hasta el colegio, habia una chica en una mesita y
también que tomaba los datos, no te dejaba ningtin papel ni nada. Pero también te
decia lo mismo que en las paginas: que no te podia dar ninguna soluciéon y que le
dejara el nombre, la direccién y qué sé yo. Y bueno, rellené todo eso y de ahi nunca
me llamaron. Me llamaron una semana después que empezaron las clases. Un
desastre.

(Madre, Escuela C)
Investigador: ¢Inscribiste a tu hijo a través del sistema de inscripcion online?
Entrevistado: No.
Investigador: ;Por qué?

Entrevistado: Porque no sabia cémo se hace eso. Y entonces vine aca que hablas con
alguien y directamente te lo anotan y bueno, insist{ y lo meti...

(Madre, Escuela G)

Como parte del proceso de triangulacion, en entrevistas con autoridades del Ministerio de
Educaciéon y de la DGEGP de la CABA, se constataron algunos aspectos relativos a los
interrogantes que supone la existencia de dos circuitos de inscripcion diferenciados. En una
de las entrevistas con un funcionario de alto rango de la DGEGP se plante6 la pregunta
por la posibilidad de implementar un sistema de inscripcion onkine que integrara las
opciones de gestion estatal y de gestion privada para minimizar los efectos negativos
evidenciados. La pregunta suscité una discusién sumamente interesante que ilustra con
claridad la postura del organismo respecto de una serie de cuestiones de gran trascendencia:
Investigador: ¢Ves viable la posibilidad de implementar un sistema de inscripcion

online, pero que rija para los dos subsistemas, para el sistema estatal y para el sistema
privado?

Entrevistado: No.
Investigador: ;Por qué?

E: No. No, porque la escuela privada tiene el derecho de admisién que no tiene la
escuela estatal. Fundamentalmente, por eso.

Entrevistado: Bueno, pero en rigor, eso estad regulado en la Ciudad por la ley 2.681
que restringe el llamado ‘derecho de admisién’ a casos muy extraordinarios. Ademas,
desde 1993 la normativa establece una paridad en ese sentido entre la escuela estatal y
la escuela privada subvencionada. Ahi, creo, hay un conflicto en lo que planteas.
¢Cémo lo ves?

Entrevistado: Bueno, a ver. Lo primero es que, si la escuela no quiere y no quiere,
¢pot qué querria la familia entrar a su hijo a una escuela donde no quieren a su hijo?
Lo segundo es que el contrato educativo, que es un contrato de admisién, de
adhesién, perdon, y salvando las enormes distancias, es como comprar un celular, la
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linea de un celular. Yo me adhiero a Claro!'!?. Bueno, yo me adhiero a la escuela tal.
Ese contrato de adhesion tiene clausulas, que regulan entre privados. Aca el Estado
no se mete ni puede. Por lo tanto, es una relacion entre partes. Por lo tanto, cualquier
cosa de esas se dirime en la justicia. Por lo tanto, la escuela tiene, de alguna manera, su
derecho de admisién de hecho, y lo ejerce. La ley que mencionds es muy nueva y
todavia tiene cierto grado de discusion y todavia no se ha aplicado con rigor. Por otro
lado, te explico, las familias que eligen una escuela privada, les gusta que la escuela
haga una admisién. Solo si no son e¢/os admitidos, se van a quejar; bueno, aunque en
general tampoco lo hacen, algunos reclamos llegan, si. Pero, quizas suena feo, pero
también el ser admitidos y pertenecer a esa comunidad, a esa escuela. ..

Investigador: ¢Y como se solucionan los casos de los que si se quejan?

Entrevistado: Mira, son pocos por esto que te decfa. Quizas te vienen tres al afio. Y
entonces ah{ llamamos a la escuela y les decimos que hagan la excepcion, y ellos
entienden porque si no como estd la ley que en teorfa prohibe a las escuelas...para
que no llegue a la justicia, aunque nunca ha pasado.

(Funcionario DGEGP)

De las consideraciones expuestas por el funcionario, destacan algunas cuestiones que
evidencian las falencias del organismo en materia de contralor sobre el sector privado en lo
que respecta a la regulacion del acceso. Asi, por ejemplo, si bien la legislacién que limita las
practicas de seleccion del alumnado se encuentra en vigor desde principios de la década de
1990 y ha sido refrendada y dotada de mayor definicién en el afio 2008, desde la DGEGP —
en defensa de los planteos de los directivos de S-LFPSs presentados en el capitulo
anterior— se tiende a relativizar o desconocer su valor, y se postula, por el contrario, que la
relacién entre las familias y los proveedores privados subvencionados responde a la forma
juridica de un contrato entre partes iguales regida por el principio de libertad de

contratacion.

Paraddjicamente, sin embargo, se afirma que en los casos en los que se produce algin
reclamo por parte de las familias vinculado a restricciones al acceso, el organismo se inclina
por soluciones puntuales ad boc favorables a la posicion de las familias para evitar cualquier
litigio judicial, reconociendo, en definitiva, la existencia y vigor de la normativa. El
autogobierno que caracteriza el vinculo entre el sector privado y la DGEGP adopta, en ese
sentido, formas propias de un corporativismo profundamente contradictorias con los
objetivos y consideraciones de la normativa que regula la politica de subvenciones a la
educacion privada. Igualmente apartadas de los objetivos del marco regulatorio que rige
para las S-LFPSs pueden considerarse las representaciones que desde el organismo se
producen respecto de las familias y de la eleccion escolar. En este sentido, se afirma que el

derecho de admisién estarfa justificado en virtud de que las familias valorarian

119 Compafifa de telefonfa mévil.
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positivamente la selectividad ejercida por las escuelas privadas y, adicionalmente, se
presume ‘irracional’ el que ciertas familias insistan en ser aceptadas en las escuelas ‘donde
no se las quiere’. Si bien nos referiremos a estos aspectos en el apartado siguiente desde
otra perspectiva de analisis, es evidente que el valor de ambos argumentos para justificar el

ejercicio del derecho de admision es —ex falso sequitur quodlibet mediante— cuestionable.
8.1.4 El valor intrinseco de lo privado

El caracter privado de las S-LEFPSs aparece frecuentemente asociado a un conjunto de
atributos positivos que parecen orientar decisivamente la eleccion escolar de las familias.
Mas alla de su previsible vinculacién con el deseo de distinciéon social, ‘lo privado’ se ubica
en el centro de otras multiples interpretaciones que exceden —y a menudo reemplazan— esta
primera caracterizaciéon y evidencian el alto grado de reflexividad de las decisiones
familiares en relaciéon con la elecciéon escolar. El analisis de los multiples sentidos que
intrinsecamente se construyen en torno de lo privado revela, a la vez, el poder que ejercen
sobre esas decisiones las restricciones que impone el contexto y las historias familiares,
mediando las interpretaciones y, en definitiva, condicionando la practica. A continuacion,
se presentan y analizan estos multiples sentidos de lo privado evidenciados a lo largo de la

investigacion.
La distincion entre similares

En algunos casos, la eleccion de una S-LEFPS esta intrinsecamente vinculada con la
materializacion de un deseo de distincion social. Las caracteristicas sociogeodemograficas
del contexto analizado no ofrecen demasiadas alternativas de consumo segmentado y los
sectores de clase media y media-baja tienden a coincidir en muchos espacios con los
sectores mas populares. De hecho, no es infrecuente observar que la edificacion residencial
catastrada se encuentra intercalada con asentamientos irregulares o residencias ocupadas
ilegalmente. Sin embargo, para ciertas familias, la relativa segmentacion del mercado
educativo parece ofrecer una via para canalizar el deseo de distincién social en alguna
medida. En otras palabras, estas familias parecen afirmar: ‘Compartimos bartio, pero no
escuelas’. Segin se desprende de los siguientes dos fragmentos de entrevista, el caracter
privado de las S-LFPSs supone, para algunas familias, una garantia en ese sentido y es
sinébnimo de una cierta exclusividad —siempre relativa— a la que pueden acceder quienes

pueden pagar.
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Yo queria privada. Privada si o si. Porque tengo a la vuelta de mi casa una publica,
pero no...Nunca me cerrd. Tal vez por lo que es el barrio, por la gente que...Tengo
una villa atrds de mi casa y esa escuela demanda a esa clase de gente. Y yo buscaba
algo mas...No sé cémo llamartelo. Mas privado, asi como es. Yo puedo pagar y
queria algo privado, que esté bien, que no sea...asi, comuin, digamos, la manera del
ambiente. Bueno, yo en ese sentido, soy muy observativa, porque uno se da cuenta
cuando la persona, qué sé yo, es distinta a uno.

(Madre, Escuela A)
Investigador: :Cémo diste con esta escuela?

Entrevistado: Bueno, porque es privada y yo querfa que mi hija estudiara en una
privada. Porque aca sino estd la XXX [una escuela estatal], pero ahi la mayoria de los
chicos...ahi van todos los del conventillo de al lado de mi casa. O sea, yo no estoy
diciendo que son mala gente, pero no me gusta el ambiente. Justo ahi, no me gusta el
ambiente. Entonces, bueno, porque nosotros somos...distintos, digamos. O sea, que
si podemos pagatlo, aunque sea poco, ¢por qué no?

(Madre, Escuela C)

En general, la idea de distincion se suele construir por oposicion a un ‘otro’ de menor nivel
socioeconémico que no estarfa en condiciones de pagar las cuotas mensuales exigidas por
las S-LFPSs. Sin embargo, en el contexto estudiado, las diferencias en este sentido pueden
no ser lo suficientemente grandes como para resultar evidentes. En consecuencia, cuando
las familias asi lo advierten, la caracterizaciéon del otro, de aquel del que es necesario
distinguirse, asume otros atributos frecuentemente vinculados a un déficit moral del que la

escuela privada estarfa resguardada:

Investigador: Pero en esta escuela también hay familias de la villa.

Entrevistado: Si...Pero en las municipales, no sé cémo decirte. El nivel de gente no
me gusta.

Investigador: ¢Cémo es?

Entrevistado: Muy...No sé cémo decirte. Marginal. Eso. Marginal. Es un nivel muy
bajo. Para mi los mandan —te soy sincera— para cobrar los planes!?. Para mi lo
mandan por eso. Porque ni siquiera los mandan porque les dan vianda a los chicos.
Les dan la leche, el sdnguche, una manzana, porque los ves que se las tiran entre los
chicos. Ni siquiera el valor ese del alimento tienen. Juagando se lo tiran. Con la leche
escriben en el piso. Con el sachet de leche. Ni siquiera es que tienen esa necesidad.

(Madre, Escuela D)

Con todo, algunas familias cuya eleccion de S-LFPSs habia sido motivada principalmente
por un deseo de distincion social, se muestran decepcionadas cuando constatan que estas
escuelas no reflejan en la practica el sentido ideal que atribufan a lo privado. En estos casos,

sin embargo, el valor de lo privado tiende a desplazarse automaticamente hacia otros

120 Se refiere al programa de transferencia de renta condicionada implementado a partir de 2010 conocido
como ‘Asignacién Universal por Hijo’.
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atributos, reafirmando el caracter acertado de la eleccion, probablemente como forma de
resolver la disonancia cognitiva resultante:

Siempre el privado pesa mas, porque sabés que es como que estd mas...No sé si

resguardada. Es como que uno ya lo cataloga. Decis “privado” y ves otro nivel social.

Eso es lo primero que te dice la palabra “privado”. Tal vez, cuando llegas a un colegio

como este que es privado, te encontrds con otras realidades, sin discriminar, que

decis: “Ay”. En la puerta de la escuela...saquemos la discriminacién, pero decis: “Ay,

pero esto, lo privado no es lo que yo, entre comillas, me imaginaba”. Pero tampoco

me molesta, estd bueno en realidad, porque es parte de la vida tener interaccién con

otra gente. Igual sigo contenta que es privado porque no pierden dias de clase por
paro o porque las maestras no vienen.

(Madre, Escuela A)

Aspiraciones e historias familiares

El caracter privado de las S-LFPSs aparece con frecuencia asociado a una mayor
probabilidad de ascenso social. Asi, para algunas de estas familias, la promesa de ascenso
social, histéricamente ligada en Argentina a la escolarizaciéon publica, aparece desplazada
hacia la educacion privada, tal y como se habia observado para el conjunto de las clases
medias (Narodowski y Nores, 2002; Veleda, 2007). Las condiciones de trabajo precarias de
muchos jefes y jefas de hogar, sumado a las historias familiares de fracaso escolar el sector
estatal, hace que estas familias construyan aspiraciones de un futuro laboral mejor para sus

hijos que serfan realizables solo a través de la escolarizacion privada.

Aca los padres eh... todos ellos eh... muy humildes, no quizas muy bien, digamos,
ubicado en la sociedad. Siempre el concepto, la finalizacién, la conclusion de ellos,
como el mio, es que yo la traigo a mi hija a una escuela privada porque yo sé que aca
puede terminar bien el colegio, y por lo menos para traer un buen futuro. Decimos:
“Yo la traigo acd porque en otro colegio es un desastre, y yo quiero que por lo menos
mi hija tenga un, un buen, una buena base de estudio. Por eso la traigo aci. Yo no
quiero que salga como yo que soy un albafiil, no pude terminar el secundario”.

(Padre, Escuela D)

Y porque ella tiene que defenderse, y si no estudia, scémo se defiende? Solamente el
estudio puede llevar a que pueda trabajar, a que pueda defenderse en la vida. Si no, no
podtia. Y como yo trabajo de limpiadora y me gustatia trabajar en otra cosa que no
sea tan pesada, y no me gustaria que mis hijas trabajen en cosas muy pesadas. Por eso
siempre sabia que tenfa que ser privada. Me gustaria lo mejor para ellas.

(Madre, Escuela A)

Por oposicién, las familias que eligen la escuela estatal son representadas como
desinteresadas por la educacion de sus hijos o sin deseos de superacion. Asi, mientras la
escuela privada serfa, desde esta perspectiva, el espacio para hacer reales las aspiraciones de

progreso, la escuela estatal constituirfa para estas familias el ambito de las ‘obligaciones sin
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oportunidades’, espacios a los que se acudirfa por mera obligaciébn pero que no

garantizarian un mejor porvenir.

En el Estado mas que nada los mandan para no tenerlos en la casa, digamos, porque
los chicos tienen que estudiar, porque es obligacién. Los que no estudian, van a una
asistente social y van a las casas a ver por qué los chicos no van, porque asi le pasé a
mi vecina, porque el nene no iba al colegio o, ponele, empezaba y lo dejaba. Y los
mandan por eso mas que nada. No es porque le interesa la ensefianza... Los mandan
porque los tiene que mandar. Y uno trata de superarse. Y en la municipal es gente que
no quiere superarse. Y, bueno, ahi se van juntando todos los chicos del bartio.

(Padre, Escuela D)

Por el lado de la oferta, algunas S-LFPSs suelen incentivar la consecucién de estas
aspiraciones desde el nivel primario, especialmente aquellas que tienen que ver con el
acceso a una titulaciéon universitaria. Las expectativas de los equipos de direccion y del

profesorado respecto del alumnado van en muchos casos en esa linea, a pesar de que, a

121

efectos practicos rara vez acaban materializandose ©. Las limitaciones estructurales relativas

al déficit de capital econémico y cultural evidenciado en las historias de muchas familias,
sin petjuicio de las dinamicas excluyentes del propio sistema universitario (Gluz y

Rodriguez Moyano, 2016), tienden a bloquear estos esfuerzos.

A mi me gustaria que, si a él le gustarfa, tratar de influenciatle, que haga alguna
terciaria, o para policia, algo, para ser alguien en la vida. Siempre le digo: “Tenés que
estudiar para ser alguien en la vida. Tratar de, si te gusta, no sé, ser heladero, estudiar
para heladero, lo que fuere. Pero siempre estudiar”. Ahora dice que va a ir a la
universidad porque acd en la escuela les dicen. Pero eso no sé, porque yo estaba
estudiando para maestra y, por temas econémicos, tuve que dejar y trabajar doble
jornada y ya no coordinaba. Asi que tuve que dejar de estudiar. Trabajé en peloteros.
O sea, todo lo que es relacionado con los chicos me encanta. Yo vivia con mi mama
sola, alquildbamos. No me alcanzaba la plata, asi que bueno: “Vas a tener que dejar”.
No me coordinaban los horarios y me quedaba dormida en las clases, porque era de
siete de la mafiana que trabajaba hasta las ocho de la noche. Entraba ocho y media,
salfa a las doce, y me quedaba dormida en las clases. Lloraba porque yo queria seguir.
Cuando quise retomar, ya estaba como muy grande y tenfa que empezar de cero, y
dije: “No, bueno, ya esta”.

(Madre, Escuela D)

Seguridad

Sin dudas uno de los atributos mas valorados por las familias respecto de las S-LFPSs es la
seguridad. En los estudios sobre eleccion escolar, es habitual que las familias se refieran a la
oferta privada como mas segura en comparacion con la estatal (véase, por ejemplo, Elacqua

et al., 2006; M. Hernandez y Raczynski, 2015; Heyneman y Stern, 2014). En particular, la

121 En las S-LFPSs analizadas que cuentan con nivel secundario, la proporcién de alumnos que continua
estudios superiores tras finalizar dicho nivel es en todos los casos inferior al 5% del alumnado del dltimo afio.

274 | Racionalidades de eleccion de las familias



percepcion de seguridad asociada al sector privado tiende a aumentar en los contextos
urbanos de bajo nivel socioeconémico, a menudo estigmatizados por las altas tasas de
violencia y delincuencia (Bonal etal, 2017). En esta linea, muchas de las familias
entrevistadas declaran haber basado su eleccién especialmente en la percepcion de las S-
LFPSs como ambitos mas seguros en comparacion con las escuelas estatales. Las S-LFPSs
constituirfan, desde esta perspectiva, espacios a resguardo de las dindmicas de inseguridad

que golpean a estos barrios.

Sin obviar el hecho de que existe una ‘estética’ del orden y la seguridad que suele diferenciar
a escuelas privadas y estatales —i.e., fachadas libres de grafitis, instalaciones cuidadas, etc.—,
la percepcion de seguridad parece derivar especialmente de tres elementos que distinguen a
las S-LFPSs de las escuelas estatales: (1) la aplicacion de ciertos procedimientos de control
del alumnado; (2) cierta regulacion de la composicion social; y (3) la potestad y disposicion
para aplicar ciertas medidas disciplinarias. En lo que refiere al primero de estos elementos,
muchas familias advierten que las S-LFPSs serfan mas rigurosas que las escuelas estatales en
relacién con el control de la entrada y salida de los estudiantes en el horario lectivo. Para
muchas familias particularmente temerosas de los riesgos que implica para sus hijos e hijas
moverse solos por el barrio, estos procedimientos de tutelaje revisten mas que un mero

atractivo y se convierten en condicion sine qua non en el proceso de eleccion:

Investigador: ¢Qué es lo que te convencid de esta escuela?

Entrevistado: Y... no sé, bah, si que sé: me senti segura. Con la seguridad que tienen,
que si vos no les das una orden no le dan a ninguna otra persona a los chicos, por
mas que digan “yo soy la tfa” o “el tio” o “el padre”, si no esta autorizada esa persona
no lo saca del colegio. Eso es importante porque con las cosas que pasan hoy en dia
es terrible... Eso es lo que mas me gust6 cuando vine la primera vez. En los colegios
municipales en cambio les abren la puerta y salen todos corriendo; jalgunos se
vuelven solos a las casas!

(Madre, Escuela A)

En otros casos, las familias ven en la composicion social de las S-LFPSs un motivo para
sentirse seguras. Los procedimientos de selecciéon del alumnado que llevan adelante
practicamente todas estas escuelas son percibidos como eficaces para excluir a las familias
que, aun perteneciendo al mismo grupo social, adolecerfan de ciertos ‘vicios’ morales
asociados con la delincuencia y la agresividad. Asi, la existencia de un ‘otro’ de una
subjetividad moralmente reprobable que ha de ser excluido por considerarse ‘peligroso’
supone para estas familias una justificacion valida del uso de procedimientos de seleccion

del alumnado. La distincién entre los unos y los otros parece responder a las categorias de
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inclusion y expulsion social que plantean algunos estudios sobre las escolarizacion de las
clases populares en contextos de pobreza (Duschatzky y Corea, 2002). Paradéjicamente,
dentro del mismo contexto sociourbano se distingue un ‘adentro’ donde se ubicarfan las
familias ‘incluidas’ y ‘trabajadoras’ que superan los filtros de acceso de las S-LFPSs, y un

‘afuera’ peligroso y marginal representado institucionalmente por la escuela estatal.

Y... es muy triste esta realidad, hay muchas familias de mala vida acd en el barrio. Y
por eso nosotros venimos aca, porque esta escuela, aca adentro es un oasis, aca estin
seguros los chicos, son todos hijos de gente laburadora; y ellos ven cuando te
entrevistan como es tu vida, si trabaja el padre, la madre. Afuera, por alla por la XXX
y... la XXX y el otro que abrieron ahora [se refiere a dos escuelas estatales y un
centro de primera infancia estatal], pueden estar los pibes de 8 afios fumando
marihuana, o drogandose, y no, sos muy chiquito, tenés la posibilidad, la posibilidad
de estudiar, pero las familias nada, porque los padres estin presos o andan en la
droga, en el narco. Falta que le pongan el detector de metales a ver, porque van con,
estda de moda la punta, que te picoteen. Es que... el lenguaje carcelario. El hijo de un
amigo mio, de un compafiero no amigo, de un compafiero que conozco, al pibe de 10
afios le metieron un tiro en la espalda. Un pibe que no necesitaba ir a robar. Y fue
porque en la XXX [una escuela estatal] le dijeron que era un pecho frio, que no se la
aguantaba. No es por hablar mal, pero es asi. Yo vivo acd hace 32 afios y he visto
cémo ha cambiado todo.

(Padre, Escuela D)
Investigador: ¢Te acordas como llegaste a esta escuela?

Entrevistado: Si, claro. Por intermedio de unos vecinos que me recomendaron el
colegio, que era muy bueno, muy seguro, que no habfa chicos del ambiente de la
droga, que hay mucho acia en el barrio, en las municipales, sobre todo. Porque
comparé y vi que acd es como que es una cuna toda de tul.

(Madre, Escuela A)

El colegio municipal este que tenemos acd al lado es un nido de delincuentes. Porque
aparte en la zona no hay colegios publicos donde dirfa: “Y si, puede ser”. Este barrio
es de terror. Realmente te da miedo. Roban cualquier cosa. Adentro de la escuela. La
ultima vez se robaron el piso de goma, las computadoras. {Los mismos alumnos de la
escuelal

(Padre, Escuela E)

Finalmente, las escuelas estatales son percibidas como carentes o no dispuestas a utilizar las
herramientas disciplinarias disponibles para hacer frente a los potenciales hechos de
violencia que pueden ocurrir entre el alumnado. Esto guarda relaciéon con la preferencia de
las familias entrevistadas por estilos pedagoégicos tradicionales basados en la disciplina
representados generalmente por las S-LFPSs. La disciplina no serfa en estos casos un
atributo deseable con independencia del contexto sino uno directamente condicionado por
la percepcién amenazante que se tiene del mismo. En otras palabras, se valora

positivamente la aplicacion de medidas disciplinarias como modo de controlar que las
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logicas de vinculacion del ‘afuera’ no se apoderen de las dinamicas del ‘adentro’. El
siguiente fragmento de entrevista es interesante en este sentido pues plantea, desde la
perspectiva de una madre, la comparaciéon entre la experiencia educativa de un nifio en una
escuela estatal y en una S-LFPS:

En la otra escuela [una escuela estatal] me daba miedo, porque él no es de pelear y los

chicos ahi salen a los empujones y él como usa los anteojos, a m{ me daba miedo. Y

llegé un momento que él no quiso ir mas. Porque él tomaba corticoides y estaba muy

gordito, y también lo gastaban por eso. Y le quebraron los anteojos, le pateaban la

mochila, le arrancaban, se la rompian. Y todas esas cosas que no tenfan explicacién, o

sea que no se acercaba ningin papa, ningun directivo, ningun docente. Ya el directivo

esta como cansado de repetir varias veces y no te dan una solucién de nada. En

cambio, acd no se ve eso, no lo hacen. Y si lo hacen, agarrate. Porque la dire, y mismo

las maestras, como que saben imponerse, digamos. Cosas asi. Entre uno y otro son
muy distintos. Eso es lo que vi.

(Madre, Escuela C)

Respuesta (Responsiveness)

El consumo de educacién privada puede suponer para algunas familias el beneficio
simbdlico —y eventualmente material- de un cierto empoderamiento resultante de su rol
como ‘consumidoras’. La relacién consumidor-proveedor propia del consumo de
educacion privada establece formas de vinculaciéon muy ajenas al tradicional vinculo entre
familias y escuelas estatales (Wohlstetter, Nayfack, y Mora-Flores, 2008). En particular, la
logica de la ‘satisfaccion del consumidor’ parece gobernar el tipo de exigencias y
obligaciones —y los modos en que estas se comunican y satisfacen— entre las familias-
consumidoras y las escuelas-proveedoras. En términos de Hirschman (1970), el consumo
de educaciéon privada parece incentivar el uso de los mecanismos de ‘salida’ —como
amenaza y en virtud de la existencia de un pago a cargo de las familias del que dependen
financieramente las escuelas— y de ‘voz’ —vinculado a la autonomia institucional y capacidad

de respuesta percibidas por las familias respecto de las escuelas privadas.

En el contexto estudiado, el perfil socioeconémico de la demanda torna muy dispar el tipo
de vinculos que se establecen entre las familias y las S-LFPSs. En efecto, las familias de
mayor capital socioeconémico y cultural son las que mejor representan el ideal de
‘consumidor informado y exigente’ (véase, por ejemplo, Wilkins, 2011). Es frecuente, en
este sentido, que el hecho de pagar confiera a estas familias un poder que se traduce en
ciertas dinamicas de comsumer acconntability. Las familias exigen el cumplimiento de sus
derechos, aunque entendidos siempre como derechos del consumidor. Llamativamente, en

el caso de las S-LFPSs, la naturaleza parcial y reducida del pago que asumen las familias
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gracias al sistema de subvenciones no parece reducir su percepcion de poder en tanto

consumidoras:

Yo si tengo una duda o algo me parecié mal, hablo con la maestra o con la directora.
Porque no me dejo pasar nada. Nada. Te soy sincera. No es como cuando mi nene
iba al jardin del Estado. Aca no tengo por qué dejar pasar nada, porque estoy
pagando. Entonces yo digo: “Estoy pagando, puedo exigit”. O sea, asi como ustedes
exigen que los chicos se porten bien, yo por el otro lado exijo el respeto, las
explicaciones, el buen trato. Todo. Es un conjunto de cosas. Es mi postura. Asi me
manejé siempre.

(Madre, Escuela B)

Por el lado de las S-LFPSs, y en linea con lo presentado en el capitulo anterior, las
demandas de las familias-consumidoras suelen encontrar algin tipo de respuesta. La
disposicion de las S-LEFPSs a satisfacer las exigencias de las familias evidencia una cierta
sensibilidad por parte de los equipos directivos al sistema de incentivos creado por la logica
de consumidor-proveedor. Este modo de vinculacién es a menudo considerado inherente a
la escuela privada y lleva a algunas familias a desestimar la oferta estatal por las carencias
atribuidas a la misma en ese sentido:

Yo en el Estado no sabés con quién hablas y aca yo sé que cualquier problema que yo

tenga, ya sea de mi hija, yo sé que yo vengo, consulto el problema que hay y sé que

me lo van a solucionar. Sé que siempre hay alguien que me va a dar una respuesta.
Por eso elegi privada.

(Madre, Escuela H)

Las evaluaciones de impacto de las politicas de privatizacion suelen destacar los resultados
positivos de la provision privada en lo que refiere a la satisfaccion familiar (Verger,
Fontdevila, et al., 2018). Las escuelas privadas estarfan, segun muchos estudios, en mejores

22 En el caso de las S-

condiciones para ofrecer respuestas a las exigencias de las familias
LFPSs, como vimos, las familias destacan positivamente esta capacidad de respuesta, la cual
parece resultar del tipo de relacién que se establece entre las familias redefinidas como
consumidoras y las escuelas como proveedoras. Sin embargo, a menudo, la percepcion de
una mayor capacidad de respuesta de las S-LFPSs aparece vinculada al trato préximo y
‘familiar’ que las familias describen respecto del tipo de relacion que se establece con su
personal directivo y docente. Este vinculo de familiaridad no se encuentra necesariamente

determinado por el tamafio de las escuelas, pero si aparece como caracteristica inherente a

la provision privada. Asi, las familias destacan el ‘espiritu de comunidad’ o de ‘gran familia’

122 No obstante, tales resultados han de ser considerados con cautela en vistas de la tendencia de las familias,
especialmente de clase media, a evaluar positivamente la escuela elegida y a sostener en simultineo una
valoracion negativa de la educacion en general (Narodowski, 2018).
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que estas escuelas desarrollarian, contraponiéndolo al trato ‘distante’ que perciben de las
escuelas estatales. Los siguientes fragmentos de entrevistas ilustran esta percepcion
dicotémica y revelan la existencia de un fuerte involucramiento de algunos docentes de S-

LFPSs con el bienestar de sus alumnos:

Aca tenemos reunién los sabados, hacen la fiesta de bienvenida a los papas, pata los
nuevos, después la integracién, de todo. Ahora el domingo tienen que venir todos los
chicos. Es como una familia més para nosotros, porque siempre cualquier cosa nos
comunicamos, una notita o me llaman, o me dan consejos. Eso es lo mas bueno, a mi
me parece muy bien eso porque hay escuelas, en otros lados, que no te comunican,
digamos, nada. Pero aci es como que hacen, integran la familia, y yo, en la otra
escuela, en la XXX [una escuela estatal], donde iba mi nena, no habia eso. A la
directora, por ejemplo, ni la conocia yo.

(Padre, Escuela B)

Lo que me gusta es que cuando llamo siempre estin, sé que hay alguien con quien
poder hablar, a lo mejor como es privada...que no me pasaba en la XXX [una escuela
estatal], ¢no? Como dirfa que...Es como que ellas son como creo que mejor que
algunas mamids, porque a mi me ayudaron...Hay una maestra, por ejemplo, que
cuando yo tenfa problemas con mi esposo, yo le pegué un dia a mi hija mds grande. Y
me mando a llamar para decirme que no le pegue mas. Ellos como que saben todo.
Eso fue para mi...Eso es muy importante, porque desde ese dia yo no le pego mas a
mis hijas, porque una persona que no es de mi familia la defendi6 a ella. Y eso no me
lo olvido, eso no me lo olvido. Porque a veces uno desde la ignorancia o desde los
nervios, me pasé. Yo fui muy golpeada cuando era chica, me pegaban mucho. Mi
mama me pegaba mucho. Y yo agradezco a ella que me frend para no ser como mi
mama, porque yo hasta ahora duele eso. Todas esas cosas. Yo lo de ahora no me
acuerdo, si me dice que me quiere, me ama, “Esto es para vos, la comida que te
preparé”. Yo solo me recuerdo todos los golpes, nada mas. Entonces...Y yo
agradezco a ella que me sacé eso, que no segui. Que no segui. Y eso agradezco. Y
siempre digo eso.

(Madre, Escuela A)

Estabilidad

Finalmente, el caracter privado de las S-LEFPSs suele estar asociado a una percepcion de
mayor estabilidad y continuidad de las actividades lectivas. Las escuelas estatales, por el
contrario, aparecen vinculadas inexorablemente a la idea de pérdida de dias de clase por
huelgas docentes. Curiosamente, el imaginario de las familias entrevistadas asume una
relevancia central de las huelgas independientemente de su ocurrencia efectiva —de hecho,
en el periodo 2008-2015, la CABA fue uno de los distritos con menor cantidad de dias
perdidos por huelgas docentes del pais (Narodowski, Moschetti, et al., 2016). Las familias
parecen asumir que las huelgas docentes constituyen un hecho ‘natural’ e inherente a la
escuela publica, més alld de los matices que se presentan en la practica. La eleccion de S-

LEPS se transforma asi, en muchos casos, en una decisién eminentemente pragmatica que
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puede dar origen, en algunas familias de clase media-baja, a un cierto conflicto o tensién

entre lo posible y lo deseable:

Investigador: ;Por qué elegiste una escuela privada?

Entrevistado: Facil: porque los privados no hacen paro. Lo tnico que tienen son
feriados. En la escuela publica hay paro todas las semanas. Preferiria cien veces la
escuela publica, pero es lo que hay.

(Madre, Escuela A)

Yo soy defensora... es contradictorio un poco porque yo soy defensora de la escuela
publica ¢no? Pero por otro lado, por mi trabajo, la escuela privada me permite lo que
la escuela publica no. Los privados no se adhieren a los paros, para mi que yo trabajo,
como que necesito un espacio que me garantice cierta estabilidad. Yo soy madte
soltera, ademas. Que yo dé por sentado que ella va a estar en la escuela los dias que yo
necesito.

(Madre, Escuela F)

Sin embargo, al imaginario del que participa la relacion huelgas-escuela publica se agrega el
del ausentismo docente. En este sentido, las familias entrevistadas destacan como
caracteristicos del sector estatal el mayor ausentismo y las dificultades institucionales para
hacer frente a la problematica. Si bien la falta de datos oficiales torna imposible
dimensionar la magnitud y el alcance del ausentismo docente en el sector estatal, lo que
interesa aqui es el caracter extendido del relato y el efecto disuasorio que produce:

El tema de las escuelas municipales es que los docentes faltan y faltan y faltan y

encima no habia plata para ¢cémo le dicen? Un suplente. No hay suplente. Y

entonces acd mi vecina, por ejemplo, el chico estd yendo tres veces a la semana a la

escuela. La sefio esta de licencia, no hay suplente, entonces estd dando clase la
directora, pero no puede todos los dias entonces hay dos dias que no tiene clase.

(Madre, Escuela D)

La problematica de la pérdida de dias de clase que se describe respecto de las escuelas
estatales resulta tan inconveniente que en algunos casos obliga a familias en situacién de
gran precariedad econémica a destinar los escasos recursos con que cuentan al pago de las
cuotas de alguna S-LFPS. En el siguiente fragmento, una madre describe cémo fue
despedida de su trabajo ante sus reiteradas ausencias motivadas por la pérdida de dias de
clase de sus hijos y como se vio obligada a utilizar el total de los fondos recibidos a través
de un programa de renta condicionada al pago de las cuotas mensuales en la escuela D:

Entrevistado: Yo estoy trabajando en un comedor, a m{ no me pagan con dinero, me
dan mercaderfa. La cuota la pago con el salario de ellos.

Investigador: ¢Vos te referis al salario...?

Entrevistado: Universal.
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Investigador: Ah, si. A la Asignacién Universal por Hijo.

Entrevistado: Si, el salario universal por hijo. Desde el momento en que yo cobré,
siempre lo invierto en esta escuela, en los estudios de ellos. Compro los utiles, pago la
cuota. Siempre utilicé para sus estudios, no para mantenerlos a ellos. Y nunca tuve un
atraso de pagar la cuota. Porque ellos antes hacian el jardin en el XXX [una escuela
estatal] pero ahi los paros...y faltan mucho las maestras y a mi me echaron de mi
trabajo porque yo siempre tenfa problema, porque con los tres no puedo y mi matido
es discapacitado y yo tenfa que quedar en casa. Asi que bueno, ahora bien. Tengo
miedo a no terminar ellos aca, por un problema econémico. Mi peor temor es el tema
econémico, que no puedan llegar porque son muchos. Mas me preocupa ahora justo
que estamos en la época de elecciones. Si se cambia el gobierno, no sé si ellos
seguirdn cobrando su salatio, que ah{ seguitfa...Si me sacaran eso, serfa mi peor
situacion.

(Madre, Escuela D)

8.1.5 La representacion cultural de la distancia y la logistica familiar

La distancia suele constituir un elemento determinante de la eleccién escolar por cuanto su
influencia resulta decisiva en la configuracion del choice set (Berends, 2015). Sin embargo, la
valoracién de la distancia, de aquello que las familias juzgan como cercano o lejano y, por
tanto, aceptable o no aceptable, depende, naturalmente, de las restricciones materiales y de
la representaciéon cultural que cada grupo social tiene del espacio (Bell, 2009). Estas
restricciones y representaciones construyen fronteras de lo posible, territorialidades

socialmente estructuradas de la eleccién.

Como se ha visto, en el caso de las familias de clase trabajadora —o ‘locales’ (Ball et al.,
1995)— las consideraciones respecto de la distancia, el espacio y la organizaciéon familiar
suelen ocupar un lugar central en el proceso de eleccion restringiendo las alternativas
objetivamente disponibles. Para las familias de clase media, por el contrario, las distancias y
los traslados resultan relativamente contingentes y escasamente restrictivas de la eleccion.
LLa amplia mayoria de las familias entrevistadas, sujetas en general a restricciones materiales
significativas, no conciben la eleccién como una practica irrestricta independiente de la
distancia. En efecto, la distancia constituye una primera variable de corte y las familias
finalmente no suelen desplazarse mas de un kilémetro desde sus hogares a las escuelas

elegidas.

Con todo, las distancias recorridas por estas familias pueden no ser grandes en términos
objetivos, pero si en términos simbolicos. En particular, muchas de las familias
entrevistadas coinciden en valorar positivamente la escolarizacién de sus hijos e hijas fuera
del area de influencia de las zonas mas pauperizadas del barrio, donde algunas incluso

habitan. Asi, pudiendo optar por alguna de las escuelas ubicadas en la periferia o dentro de
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los asentamientos residenciales informales, acaban eligiendo escuelas, generalmente S-
LFPSs, localizadas en zonas proximas, pero no inmediatas. En el siguiente fragmento de
conversacion, un padre explica los motivos por los cuales eligi6 la escuela E —ubicada a 600
metros de la entrada a la villa donde reside— y, fundamentalmente, describe como padres y
madres ‘desinteresados’ a quienes no comparten su percepcion respecto de la importancia

de escolarizar a los hijos fuera de la villa.

Y uno tiene que it a pelear déonde le queda mas cerca. Creo también es la
equivocacién de la gente, porque no porque me queda cerca, no porque me es
cémodo. Si vos vivis en un barrio de emergencia, tenés que mirat un poquito mas alla.
Uno puede llevar unos dias al colegio hasta que pueda viajarse solo, y sacarlo de este
lugar. Porque en este ambiente, ¢qué es lo que van a aprender? Van a fumar. Ahi
enfrente de la villa, en la XXX [una escuela estatal|, vos pasas por ahi y {Dios me
librel... Entonces, y bueno, y hay gente que pelea vacantes en esa escuela, porque le
queda cerca y porque es comodo. Pero la gente muchas veces se engafia, porque si
fuera yo, pensarfa mas alld y sacarlos mas alld. Porque lamentablemente es la sociedad,
de todo lo que concurre ahi... La gente que recurre ahi, la gente que va ahi, los
alumnos, los padres. Los padres vienen y dicen: “Vas a ver, me mandds otra nota y
vas a ver”, le dicen a la seflo en el portén de la escuela. Porque te mandé una nota
porque algo pasa con tu hijo, pero eso no les importa. Entonces, todo eso va y ve tu
hijo, obviamente, y se comportan mal los chicos. Entonces en vez de pelear ahi, digo,
¢por qué no vas y peleds un poquito mas alla, en otras escuelas, que hay otro
comportamiento?

(Padre, Escuela E)

En este sentido, una valoracién alta de la educacién y una narrativa que concibe a la
eleccion escolar como una practica aspiracional parecen inspirar, en algunas familias, una
voluntad de superacién (inevitablemente parcial) de las restricciones materiales que
enfrentan. Asi, se advierte un tipo de negociacién entre lo posible y lo deseable cuyo
desenlace puede ser la elecciéon de alguna S-LFPS objetivamente cercana pero

simbdlicamente distante.

Sin embargo, esta negociaciéon puede encontrar, ademas de las restricciones materiales,
restricciones de tipo institucional o impuestas por las caracteristicas del propio sistema
educativo. Es estos casos menos afortunados, la elecciéon de una S-LEFPS puede obligar a
llevar adelante logisticas familiares costosas y complejas. La siguiente entrevistada es madre
soltera, trabajadora de limpieza y recorre 25 kilémetros diarios en transporte publico para
llevar y recoger a sus hijos en tres centros educativos distintos que satisfacen su necesidad
de jornada completa:

El mayor tiene 12, es un nifio discapacitado, va a un centro de dia por Colegiales que

es privado también porque del Estado no encontré. Y mi nena de 2 afios que va por

Plaza de Mayo a un jardin privado porque necesitaba que fuera de todo el dfa para
poder trabajar. No encontré vacante por acd para ella, asi que la tengo que llevar
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todos los dfas. Dejo a Nati acd a las 7.40 y me voy a dejar a la pequeiita a la 8 y media
que entra. Después llevo a mi hijo a Colegiales. Y después me voy a trabajar y después
los busco a todos.

(Madre, Escuela A)

8.2 Racionalidades de eleccion de S-LFPSs: Una tipologia

En esta seccion, se presenta una tipologia que intenta sintetizar y sistematizar las distintas
racionalidades de eleccion identificadas dentro del conjunto de las 57 familias entrevistadas.
Cada tipo responde a una negociacion relativamente estable entre las limitaciones objetivas
a las que estan expuestas distintas familias y las disposiciones especificas que ponen en
juego en la eleccion. Asi, bajo los supuestos de un paradigma racional limitado que
reconoce, a la vez, la existencia de preferencias especificas y niveles sustantivos de
reflexividad (Bonal et al., 2017; Bosetti y Pyryt, 2007), cada tipo refleja una racionalidad de
eleccion de S-LFPS culturalmente situada pero permeable a las preferencias y habilidades
de los actores ‘to identify some rules of the game, together with the performance of

conscious, rational and strategic actions” (Meo, 2011, p. 353).

A partir de las dimensiones de analisis'® exploradas en las entrevistas con las familias, se
han identificado cuatro racionalidades de elecciéon de S-LFPSs consistentes: (1) la eleccion
como medio de ascenso social (33.3%); (2) la eleccion como refugio (31.6%); (3) la eleccion
forzada (21.1%); y (4) la eleccion inercial (14%). Cada racionalidad responde a un tipo ideal
que refleja y agrupa a las familias segin sus rasgos mas sobresalientes. Como tipos ideales,

sin embargo, algunos casos no estan exentos de cierta hibridacién en la practica.
8.2.1 La eleccion de S-LFPSs como medio de ascenso social

Un numero considerable de familias que eligen S-LFPSs lo hacen en virtud de la
percepciéon de que el acceso a estas escuelas les ofrecera a sus hijos e hijas un futuro
material superior al que gozan actualmente. En estos casos, la educaciéon es concebida
como una apuesta a futuro y a menudo explicitamente como una ‘inversion’ que permitira a
sus hijos acceder a ocupaciones de mayor prestigio social. Se trata en general de familias de

clase media-baja cuyos jefes o jefas de hogar poseen estudios secundarios completos o

123 Caracteristicas socioeconémicas y culturales del hogar; significados de la escolarizacién y expectativas
educacionales; criterios y proceso de eleccion; valoracion de la escuela elegida; valoracion de la educacion

publica y privada (Véase Capitulo IV)
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incompletos y se desempefian como trabajadores no cualificados, aunque en relaciones

contractuales estables.

En la valoracién que realizan de las alternativas disponibles, este grupo de familias tiende a
reparar en la calidad educativa a partir de dimensiones tanto pedagdgicas como
extrapedagdgicas. En particular, la exigencia, la selectividad y una composicion social del
alumnado algo mds aventajada que la media del barrio constituyen indicadores de lo
deseable. El interés por lograr efectuar ‘la mejor inversiéon’ determina que, a diferencia de
las familias de otros grupos, estas destinen relativamente mas tiempo y esfuerzos en

ponderar distintas alternativas.

Otra de las caracteristicas de este grupo es el rechazo a la educacién estatal. Sin embargo, el
rechazo tiene, en este grupo, caracteristicas particulares, diferentes a las observadas en
otros. Estas familias tienden a responsabilizar a la educacién estatal por las propias historias
familiares de fracaso escolar y/o el escaso prestigio social de las ocupaciones en que se
desempefian actualmente los jefes o jefas de hogar. En este sentido, la eleccion se rige por
un imaginario en el cual la escuela publica no es percibida como capaz de cumplir la
promesa de ascenso social, y muchos padres y madres entrevistados se ofrecen como

ejemplos de ese fracaso.

Las aspiraciones sociales de las familias de este grupo las llevan a desarrollar un nivel de
consciencia muy elevado respecto de los ‘otros’ a quienes quieren alcanzar. En particular, la
eleccion de escuelas privadas guarda relacion con la voluntad de emular las estrategias de las
familias de clase media. Ante la imposibilidad material de matricular a sus hijos en escuelas
privadas de clase media con menor porcentaje de subvencion, las familias de este grupo
consideran a las S-LFPSs como un second best aceptable. Llamativamente, en muchos casos,
es a través del relacionamiento laboral con familias de clase media que las familias de este
grupo obtienen informacion sobre la oferta escolar considerada ‘adecuada’. Este es el caso
en particular de las madres que se desempefian como empleadas de limpieza en hogares de
clase media y de los padres que trabajan como operarios o trabajadores no cualificados en

empresas o comercios pequefios en los que tienen relacion directa con sus empleadores.

Frente a las practicas de seleccion del alumnado que llevan adelante las S-LEFPSs, las
familias de este grupo cuentan con la ventaja de demostrar un gran compromiso e interés
por la escolarizaciéon de sus hijos inherente a la idea de inversion. Esta caracteristica suele

ser muy valorada por las autoridades escolares de las S-LFPSs y su evaluacion en entrevistas
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con los padres suele constituir el primer filtro de ingreso. Adicionalmente, estas familias
suelen recurrir —probablemente por emulacién de los comportamientos de sus empleadores
de clase media— a un repertorio tactico basado en la perseverancia y la busqueda activa de
recomendaciones para incidir favorablemente en las decisiones de admision de estas

escuelas.

Finalmente, una caracteristica a destacar de las familias de este grupo es el hecho de que se
muestran menos limitadas que otras por la distancia. De hecho, las referencias al recorrido
de distancias relativamente largas para llegar a la escuela elegida se integran orgullosamente
a las narrativas de sacrificio e inversiéon en educacioén. El coste asociado a los traslados es
compensado con ahorros en actividades de ocio o en la compra de bienes materiales
considerados superfluos en comparacion. Adicionalmente, en algunos casos, el recorrido de
largas distancias (reales o simbolicas) para asistir a la escuela funciona como mecanismo de
distincion social respecto de quienes no traspasan las fronteras del barrio en basqueda de

mejores oportunidades.
8.2.2 La eleccion de S-LFPSs como refugio

Un segundo grupo de familias elige escolarizar a sus hijos e hijas en S-LFPSs en virtud de
que estas son percibidas como refugios a salvo de la violencia que experimentan en el
barrio. Las familias de este grupo suelen ser de clase baja o media-baja, tener poca
experiencia en el sistema educativo y un unico ingreso familiar, generalmente del jefe de
hogar, siendo las madres amas de casa. En estos casos, la valoracion de la calidad esta
inexorablemente mediada por la percepcion del orden y la disciplina, concebidos como

deseables en un contexto que caracterizan como de desorden y ‘mala vida’.

A diferencia de las familias del grupo presentado mas arriba, la narrativa de la movilidad
social aparece en estos casos de manera muy desdibujada. No es frecuente advertir sentidos
de la escolarizacion ligados a la construccién de un futuro educativo o laboral promisorio
para los nifios. Por el contrario, se trata de una racionalidad ‘reactiva’ y no ‘proyectiva’ la
eleccién escolar se concibe como una escapatoria casi desesperada de una sensacién de
peligro y vulnerabilidad constante a menudo alimentada por la propia vivencia de hechos

de violencia y delincuencia.

Las familias que integran este grupo parecen ser las mas sensibles a lo que denominamos la
‘estética del orden y la seguridad’ que caracteriza a muchas S-LFPSs. Esta estética suele

materializarse, como vimos, en el uso de uniformes, las instalaciones cuidadas, las fachadas
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libres de grafitis, la existencia de rejas que rodean el perimetro de las escuelas, pero también
en el trato proximo que suele establecer el personal docente de estas escuelas con las
familias. Todo ello contribuye a proyectar una imagen de proteccién que crea un impacto
muy positivo en estas familias, preocupadas por el bienestar fisico de sus hijos e hijas en un
contexto urbano que perciben como amenazante. Adicionalmente, los padres y madres de
este grupo valoran especialmente otros elementos en ese mismo sentido como el control
estricto de la entrada y salida de los estudiantes en el horario lectivo y la propension de los
docentes a imponer medidas disciplinarias ante eventos disruptivos. Son familias para
quienes la escuela debe ser el referente de ‘la moral y las buenas costumbres’ y suelen
distanciarse explicitamente de otras familias que, desde su perspectiva, ponen en cuestion la

autoridad de los docentes y directivos.

Otra de las caracteristicas distintivas de estas familias es la valoraciéon positiva de las
practicas de seleccion del alumnado que llevan adelante las S-LFPSs. Sin embargo, a
diferencia del grupo de padres y madres motivados por las expectativas de ascenso social,
estas familias conciben las practicas de selecciéon no tanto como un mecanismo de
otientacién meritocritica sino mas bien como un control de las ‘buenas costumbtes’ de los
ingresantes. En este sentido, la selectividad de las S-LFPSs serfa un medio valido y deseable
para garantizar que sus hijos e hijas no estén expuestos a otros niflos y nifias
potencialmente agresivos o disruptivos del orden. En algunos casos, estos reparos
responden directamente a haber sufrido experiencias previas como victimas de bu/lying,

frecuentemente asociadas a algin paso breve por la escuela estatal.

La aprobacién y valoracion positiva de las practicas de seleccion del alumnado se explica en
gran medida como respuesta a una caracterizacion dicotémica de las familias del barrio
como ‘trabajadoras’ o ‘delincuentes’ que suelen efectuar las familias de este grupo. Desde su
perspectiva, las S-LFPSs seleccionarfan a aquellas que pueden demostrar llevar adelante un
estilo de vida ‘normal’; alejado de las actividades delictivas o de la ‘holgazaneria’. En este
sentido, la distincién social como motivacion de eleccion escolar no opera en estos casos

respecto de un parametro socioeconémico sino respecto de un estaindar moral.

Finalmente, estas familias se encuentran muy limitadas por la distancia. Si bien eligen S-
LEPSs, suelen elegir las mas cercanas a sus domicilios, mayoritariamente ubicados en villas
o edificios de vivienda social. Este comportamiento puede estar relacionado con al menos
tres factores. El primero refiere a los costes relativos elevados que para estas familias

significarfa el desplazamiento. El segundo guarda relacién con una alta percepcion de riesgo
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asociada al tener que desplazarse largas distancias por el barrio. Se prefiere, por el contrario,
que los nifios y nifias permanezcan el menor tiempo posible fuera de la escuela o de sus
casas, siempre acompafiados por sus madres. En tercer lugar, se trata de familias que tienen
un cierto desconocimiento de otras zonas de la ciudad. Paraddjicamente, aunque por
distintos motivos, tanto el barrio donde residen como los barrios que exceden la frontera

de lo conocido resultan amenazantes.
8.2.3 La eleccion por defecto de S-LFPSs

Un tercer grupo de familias elige S-LLFPSs como segunda opcién luego de verse forzadas a
descartar la alternativa estatal por motivos pragmaticos o circunstancias que exceden su
control. Se trata de un grupo heterogéneo en términos socioeconémicos en el que conviven
un subgrupo de familias de clase media y media baja con estudios secundarios vy,
ocasionalmente, terciarios no universitarios, y otro de familias de clase trabajadora con
estudios secundarios incompletos en las que ambos jefes de hogar se encuentran empleados
en relacion de dependencia o como cuentapropistas en ocupaciones de bajo prestigio
social. Como rasgo en comun, se trata de familias —monoparentales o nucleares— en las que

ambos jefes de hogar tienen empleos a tiempo completo.

La alternativa estatal se encuentra inicialmente al frente de las preferencias de estas familias,
aunque segun dos logicas bien diferentes. En el caso del primer subgrupo, las familias
conffan en su capacidad para ‘leet’ la oferta educativa local y, si bien poseen en general una
vision negativa de la escuela estatal, creen saber reconocer cual(es) de todas las escuelas
estatales ofrece(n) una ‘buena’ calidad educativa. En general, las escuelas estatales valoradas
positivamente son escuelas centenarias ubicadas en las zonas mas céntricas de estos barrios,
que las familias valoran en virtud de la informacién que han recogido a través de sus redes
de contactos sobre el buen desempefio de sus equipos directivos y docentes. Son
presentadas como ‘excepciones a la regla’, escuelas estatales en las que el compromiso y
dedicacién de los docentes y directivos garantizarian el buen funcionamiento pedagdgico de
la institucién. Por el contrario, en el caso del segundo subgrupo, las familias buscan
minimizar el gasto en educacion y simplificar la logfstica familiar de traslados. No reparan
ni evaldan con detenimiento las distintas alternativas en clave de calidad educativa y suelen
tener, por tanto, una visibn muy homogénea de todas las escuelas, aunque si distinguen las

estatales de las privadas en funcién de su caracter gratuito y pago, respectivamente.
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En ambos casos, sin embargo, el descarte de las alternativas estatales se produce de forma
no excluyente por alguno de los siguientes dos motivos. El primero tiene que ver con la
divergencia entre la(s) alternativa(s) seleccionadas en el sistema de inscripcion online y
aquellas finalmente asignadas, a menudo consideradas lejanas e incompatibles con la
logistica familiar, o distintas de aquella concebida como la deseable ‘excepcion a la regla’. El
segundo motivo esta relacionado con una cierta toma de conciencia —bien por ensayo y
error, o por advertencias de conocidos— respecto de las complicaciones que, a efectos
practicos, acarrearfan las huelgas y el ausentismo docente asociado al sector estatal en la
logistica familiar. En ambos casos, el hecho de que en estos hogares tanto el jefe como la

jefa de hogar trabajen a tiempo completo juega sin dudas un rol decisivo y restrictivo.

La reaccion en el caso de ambos subgrupos suele ser la misma: se acude a alguna S-LEFPSs
en virtud de la percepcion de mayor estabilidad y continuidad de las actividades lectivas. El
primer subgrupo suele reparar adicionalmente en algunos aspectos pedagogicos y
extrapedagdgicos para decidir entre un choice set compuesto generalmente por dos escuelas.
El segundo subgrupo, en cambio, suele reparar exclusivamente en el valor de la cuota
mensual para tomar una decisiéon. En ambos casos, la necesidad imperiosa de conseguir
escuela para los hijos e hijas lleva a estas familias a mostrarse insistentes y a desplegar todo
tipo de tacticas para incidir en la aprobacion del ingreso por parte de las autoridades

escolares.
8.2.4 La eleccidon inercial de S-LFPSs

El cuarto grupo identificado estad compuesto por familias que, en términos relativos, se
involucran poco en el proceso de eleccion escolar y, en definitiva, acaban matriculando a
sus hijos e hijas en S-LEFPSs sin elegirlo expresamente. En comparacion con las familias de
los otros grupos, la decision en estos casos es el resultado de la interaccién de un conjunto
de limitantes estructurales, restricciones e influencias del contexto y, en menor medida, de
la capacidad de agencia de las familias. En particular, se trata del grupo mas homogéneo en
términos socioeconémicos, con familias cuyos jefes o jefas de hogar poseen estudios

primarios o secundarios incompletos, y se desempefian como trabajadores informales.

El rasgo mas destacable de este grupo es la influencia que el contexto y las redes de
contacto imponen sobre sus decisiones. Las fuertes restricciones materiales y la ausencia de
claves interpretativas para juzgar la calidad u otras caracteristicas de las alternativas

disponibles determinan que la decisiéon esté ligada a la aceptacién pasiva de las
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recomendaciones de sus redes de contacto, aunque restringida por las variables precio y
distancia. A pesar de valerse en ocasiones de recomendaciones de terceros, no hay en estas
familias una busqueda activa de informacion. Por el contrario, la informacién es recibida,
pasivamente, de familiares y amigos con hijos en edad escolar pertenecientes al mismo
circulo social. Los flujos de informaciéon a los que se encuentran expuestos no son objeto
de ningin escrutinio a pesar de abundar en valoraciones no fundamentadas o
extremadamente simplificadas. Para estas familias la diversidad de oferentes resulta
desconcertante y, por tanto, parecen delegar el trabajo de la eleccién en otros que ya han

tenido que atravesar el proceso.

Como rasgos singulares, algunas de estas familias suelen tener dificultad para distinguir la
oferta estatal de la privada, o bien desconocer directamente la naturaleza dual del sistema.
La opcién privada no guarda, por tanto, relacién alguna con motivaciones aspiracionales o
de distincién social. Ocasionalmente, a su vez, la decision es tomada por los propios nifios
y confirmada por los padres tras verificar la adecuacién del precio y la cercanfa: ‘Bueno, no.
En realidad, la eligié mi hijo, porque ¢l estaba en primer grado en otra escuela y le llegd un
volante de esta escuela. Y como ¢l me dijo: “Quiero cambiarme a esta y esta cerca’, me
dijo, y era barata y lo inscribi.” (Madre, Escuela C). A menudo, desconocen la existencia del
sistema de inscripcion online para acceder a las escuelas estatales y acuden en persona a
todas las escuelas cercanas hasta que en alguna se los acepta y matricula al momento —de

allf su mayor presencia en S-LFPSs poco selectivas.

Una vez aceptadas, las familias de este grupo se destacan por ser las que mas valoran el
trato cercano y familiar que se les ofrece en algunas de estas escuelas. Llamativamente, a
pesar de no haber sido artifices s#icto sensu de la eleccion, a pesar de no sentirse duesias de la
decisiéon —lo que suele incrementar la satisfaccion familiar—, establecen con las autoridades
escolares y el personal docente un vinculo muy préximo en el que declaran sentirse

‘cuidadas’.
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Capitulo IX: Conclusiones

El interés principal de esta tesis doctoral ha sido analizar la expansion de la oferta educativa
privada subvencionada que opera en contextos desfavorecidos de la Ciudad de Buenos
Aires, y examinar en qué medida dicha expansiéon contribuye a suplementar la insuficiente
oferta estatal y a ofrecer igualdad de oportunidades educacionales para las familias de nivel
socioeconémico bajo y medio bajo. Como caso critico, la Ciudad de Buenos Aires ofrece, a
su vez, un escenario relevante para estudiar el funcionamiento rea/ de las politicas de
subvencién estatal a la oferta educativa privada, un tipo de politica tan difundido como
inexplorado. En efecto, a diferencia de las politicas de financiamiento a la demanda mas
recientes, la escasa problematizacién de las politicas de subvencion estatal a la oferta
educativa privada suele deberse a que éstas son percibidas como formas naturalizadas de
colaboracién publico-privada en virtud de sus objetivos y origenes histéricos a menudo
mas difusos y distantes. En este sentido, la tesis ha abordado el estudio del ‘ecosistema’
instaurado por la politica en cuestién buscando, por un lado, explicitar y desnaturalizar la
légica del esquema de provision educativa basado en la financiaciéon estatal de la oferta
privada y, por otro, dar cuenta de los comportamientos reales de los actores a los que dicha

politica interpela.

A continuacién, se presentan las conclusiones obtenidas a partir del analisis de los datos
empiricos, organizadas de la siguiente manera: en primer lugar, se discuten las principales
aportaciones de la tesis con respecto al estudio del proceso de adopcién de la politica de
subvenciones en tanto alianza publico-privada histérica, a la vez que se reconstruyen sus
objetivos y la logica del sistema de incentivos que ésta dispone. En segundo lugar, se
caracterizan las l6gicas de accion identificadas en las escuelas analizadas como respuestas a
las reglas del juego definidas por la politica y al conjunto de condicionantes contextuales
evidenciados. La tercera seccion recupera y problematiza las distintas racionalidades que las
familias ponen en juego en el proceso de eleccién escolar de este tipo de oferta en los
contextos estudiados. En cuarto lugar, se explicitan los vinculos de interdeterminacion mas
destacados evidenciados entre los tres niveles considerados en el modelo de analisis:
sistémico, institucional e individual. Finalmente, se plantean las implicaciones practicas y
politicas, y una serie de posibles futuras lineas de investigacién que se derivan de la presente

tesis.
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9.1 Una alianza publico-privada histéricamente imprecisa

La privatizaciéon de la educaciéon ha avanzado en muchos contextos, aunque siguiendo
patrones muy diferentes en lo que respecta al tipo de politicas y procesos intervinientes en
su desarrollo (Verger, Fontdevila, et al., 2016). El fenémeno de la privatizacion se explica
parcialmente por el impacto de una serie de factores de caracter externo —incluyendo
presiones derivadas de la globalizacion econémica o el rol de organizaciones
internacionales con una preferencia por las soluciones de mercado. Sin embargo, el
desarrollo de una multiplicidad de trayectorias de privatizaciéon educativa se comprende
s6lo a la luz de una serie de especificidades politicas, econdmicas e institucionales que, en la
mayorfa de casos, tienen un caracter marcadamente endogeno (Verger, Moschetti, et al.,
2018a). En esta tesis se ha contribuido a comprender un tipo de trayectoria de privatizacion
educativa escasamente documentado que adopta la forma de una alianza publico-privada
histérica basada en una politica de asignacion regular de subvenciones publicas al sector

privado.

La necesidad de estudiar el proceso de adopcion de esta politica para el caso argentino en
general, y para el de la Ciudad de Buenos Aires en particular, derivé del hecho de que, a
diferencia de otros esquemas de colaboracion publico-privada de surgimiento mas reciente,
las politicas de subvencion a la oferta no suelen explicitar una teorfa del cambio
relativamente bien establecida o un conjunto consistente de mecanismos desencadenantes
que vinculen ciertos supuestos con determinados objetivos (Barrera Osorio, Patrinos, y
Wodon, 2009b; Ensor, 2004; McEwan, 2002). De hecho, ademas, este tipo de politica suele
ser poco exhaustivo o ambiguo incluso respecto de la explicitaciéon de sus objetivos. Estas
particularidades se derivan en gran medida del caracter singular y altamente idiosincratico
de este tipo de arreglos institucionales en los distintos contextos nacionales o subnacionales
donde existen. Adicionalmente, las politicas de subvencién a la oferta suelen responder a
desarrollos de politica frecuentemente coyunturales e histéricamente anteriores a las
reformas pro mercado impulsadas crecientemente a partir de la década de 1980 (Verger,
Moschetti, et al., 2018b). Como consecuencia, las reglas del juego y los comportamientos
esperados —tanto los contenidos en algun corpus normativo como los de naturaleza mas
tacita o consuetudinaria— que estas politicas imponen y proyectan sobre los actores suelen
ser de una imprecisiéon que, con todo, tiende a naturalizarse por efecto de su consolidacién

incremental —a menudo producida a lo largo de varias décadas.
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A diferencia de otros estudios enfocados exclusivamente en la caracterizacion de los
cambios registrados en la dimension estrictamente legal del proceso (Gamallo, 2015; Vior y
Rodriguez, 2012), la perspectiva de analisis de economia politica y cultural (Jessop, 2010;
Robertson y Dale, 2015; Verger, Fontdevila, et al., 2016) ha permitido desensamblar la
naturaleza, condicionantes y factores desencadenantes del proceso de adopciéon de la
politica de subvenciones a la oferta en Argentina. Igualmente importante, ha posibilitado
reconstruir, analizar criticamente y clarificar sus supuestos, mecanismos y objetivos desde
su surgimiento hasta su versién actual, pasando por todos los cambios experimentados en

el proceso.

Como se ha presentado, el marco regulatorio en el que se inscriben las escuelas
subvencionadas de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires responde, en efecto, a una
trayectoria incremental no lineal condicionada por los vaivenes en la correlacion de fuerzas
de los distintos agentes publicos y privados intervinientes en su largo proceso de
instauracion e institucionalizacion. En particular, el analisis ha permitido identificar tres
periodos que, de manera dispar, han dejado su impronta —a menudo de manera

contradictoria— en la l16gica subyacente al esquema de alianza publico-privada en cuestion:

De Ia alianza politica a Ia alianza funcionalista: Origenes del sistema de
subvenciones (1946-1955). L.a combinaciéon de una serie de factores registrada en este
periodo abrié una etapa de variaciéon cuyo resultado fue la concrecién del hito fundacional
del esquema de alianza entre el Estado y el sector privado. En particular, la necesidad del
gobierno democratico iniciado en 1946 de construir adhesiones y legitimidad luego de un
periodo caracterizado por la inestabilidad politica, las reivindicaciones gremiales de los
docentes del sector privado y, en ultima instancia, la creciente presiéon sobre la capacidad
instalada del sistema educativo construyeron un marco propicio para la adopcién de un
sistema de subvenciones que satisficiera los intereses de los actores involucrados. El
periodo se corresponde con una etapa de ascenso del rol de los sindicatos en la vida politica
argentina que, en el caso de los trabajadores de la educacion, bregaban por la equiparacion
de las condiciones laborales de los docentes que se desempefiaban en los sectores publico y
privado. En paralelo, la coyuntura ofrecia a la Iglesia Catolica —titular de la amplia mayoria
de los pocos establecimientos de ensefianza privada existentes en la época— la posibilidad
de reposicionarse ofreciendo apoyo politico a cambio de ‘recuperar el terreno perdido’ tras
mas de cinco décadas de politicas educativas de corte laicista. Sindicatos e Iglesia Catdlica

constitufan asi potenciales aliados politicos del nuevo gobierno, y la politica de
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subvenciones, la via para materializar la alianza. Es por ello que, a pesar de la defensa de la
idea de libertad de ensefanza esgrimida por la Iglesia durante el periodo, la politica de
subvenciones no estuvo, en sus origenes, motivada por elementos de indole educativa ni
filosofica sino estrictamente politicos y laboralistas. Ello explicarfa, ademas, la ausencia de
precisiones o criterios transparentes en cuanto los aspectos operativos de la politica cuya
ejecucion quedaba, de hecho, bajo la orbita exclusiva del poder ejecutivo nacional.
Rapidamente, sin embargo, la crisis econémica de comienzos de la década de 1950 acabd
por extender y consolidar la politica ahora bajo el motivo adicional de su caricter costo-
eficiente. La crisis impuso restricciones materiales sobre la expansion del sistema educativo
estatal a la vez que coincidié con un salto en el nivel de demanda por educacién derivado
de la vertiginosa construccion de una pequena clase media impulsada por el desarrollo del
mercado interno. La consolidacién de la politica de subvenciones vino dada en este caso
por su extension en la practica a las escuelas laicas, extensiéon en cuya argumentacion
tampoco intervinieron elementos filoséfico-pedagdgicos sino meramente econdmicos,

segun se advierte en el material empirico analizado.

Del apoyo financiero a Ia autonomia: Naturalizacion del sistema de subvenciones
(1955-1983). La inestabilidad econémica y politica de este periodo sumado al fuerte
incremento de la demanda educativa produjeron incentivos renovados para la
profundizacién de la politica de subvenciones al sector privado. En este contexto, el
argumento del caracter costo-eficiente de dicha politica respecto de la provisién estatal
directa asume una importancia cardinal. Frente a esta coyuntura, con el objetivo de
promover la expansion del sector privado subvencionado, la Iglesia Catdlica y un conjunto
creciente de actores del sector educativo privado laico continuaron enfatizando la
conveniencia —desde una perspectiva fiscal y a efectos econémico-financieros— de extender
el sistema de subvenciones. Sin embargo, paralelamente, comenzaron a dar forma y a
comunicar ampliamente en tanto definicion programatica las ideas de libertad de
ensefanza, el derecho de las familias a elegir el tipo de educacién para sus hijos y el caracter
supuestamente ilicito de todo ‘monopolio estatal’ sobre la educacion. Estas ideas apuntaban
a construir legitimidad en el largo plazo y, en dltima instancia, a lograr un mayor control
sobre los recursos publicos. La inestabilidad politica y la interrupcion sistematica del orden
democratico impidieron la sancién de una ley de educaciéon general que recogiera estos
postulados. Ante esta imposibilidad, los distintos gobiernos optaron por la construccién
progresiva de un entramado normativo compuesto por leyes, decretos y disposiciones de

menor rango que fundamentalmente: (1) ampliaron la participacién financiera del Estado
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en el subsistema privado y (2) promovieron la autonomia del sector dotandolo de un
sistema de virtual autogobierno y autogestion de los recursos econdémicos publicos
destinados a su sostenimiento. Con la fuerte expansiéon del sector que estas normas
viabilizaron, comenz6 a extenderse la denominaciéon de todas las escuelas, estatales y
privadas, como ‘publicas’, marcando el comienzo de un proceso de legitimacion social y
politica de los proveedores privados de educaciéon y de deterioro paulatino del sector
estatal. Para el final de este periodo el sistema acumulaba ya poderosos factores de
retencion: treinta afios de desarrollo, defensores de gran envergadura a nivel local, sintonfa
con las ideas que comenzaban a promoverse a nivel internacional, pocos detractores en
virtud del éxito de los esfuerzos de legitimacién en torno de la idea de libertad, y escasos

recursos fiscales para promover proyectos alternativos.

Del entramado normativo a las leyes generales: Institucionalizacion del sistema de
subvenciones (1983-2006). Con el restablecimiento del orden constitucional se produce
en este periodo la institucionalizacion definitiva de la alianza publico-privada determinada
por el sistema de subvenciones a la oferta. Si bien el dictado de leyes generales de
educaciéon no se produce hasta las décadas de 1990 y 2000, la celebracién del Congreso
Pedagégico Nacional en la década de 1980 senté las bases ideacionales de dicha
institucionalizacién, especialmente a partir de los postulados del liberalismo catdlico que
vinculaba la idea de democratizacién con la de libertad de ensefianza como halo
legitimador. La politica de subvenciones al sector privado es redefinida en sus objetivos a
partir del decreto 2.542 de 1991 en sintonia con la agenda liberal de reformas del gobierno
de Carlos Menem. Asi, la nueva normativa refiere por primera vez al sistema de
subvenciones como via para ‘garantizar el derecho de aprender y consecuentemente de
elegir escuela, en ejercicio de la libertad de enseflanza’ y para ‘asegurar a todos los
habitantes la igualdad de oportunidades para acceder a la educacién’ (Considerandos).
Llamativamente, la especificaciéon de estos nuevos objetivos no tuvo correlato a efectos
operativos en el marco regulatorio. En otras palabras, la nueva normativa no explicitaba de
qué manera, siguiendo qué mecanismos el sistema de subvenciones darfa lugar al
cumplimiento de dichos objetivos. Por el contrario, se limité a elevar los porcentajes
subvencionables, a mantener los criterios no exhaustivos de asignacién de fondos publicos
a proveedores privados y a profundizar el esquema de autogobierno del sector privado. El
objetivo fundamental a efectos practicos continud, por tanto, vinculado a la idea de costo-
eficiencia de la provisién privada, aunque de manera tacita en el texto legal, algo mas

explicita en los debates legislativos de la Ley Federal de Educacién de 1993, y bajo la

Conclusiones | 295



narrativa de ‘politica del hecho consumado’ e irreversibilidad percibida del sistema en

ocasién de la sancion de la Ley de Educacion Nacional de 2006.

Del analisis del complejo proceso de construccion de la alianza publico-privada que dio
forma a la configuracion actual del sistema educativo de la CABA derivan una serie de
elementos y consideraciones de vital importancia para comprender el sentido de las
practicas de los actores alcanzados por la politica. En otras palabras, la politica de
subvenciones, entendida desde una perspectiva sistémica, constituye tanto el marco
regulatorio como el mecanismo generador de las interacciones entre escuelas y familias que
han ocupado el analisis en esta tesis. En ese sentido, es por tanto necesario destacar un
conjunto de aspectos evidenciados a partir del analisis de la politica que tienen impacto

directo sobre los niveles institucional e individual:

Presencia secundaria del debate pedagdgico en el proceso de instauracion de Ia
politica de subvenciones. Desde su etapa fundacional hasta la actualidad destaca el rol
secundario que ha asumido el debate de indole estrictamente pedagogica en el proceso de
instauracion de la politica de subvenciones a la oferta privada. Los momentos de variacion
y seleccion han estado sistematicamente atravesados y determinados por la coyuntura
politica y econdémica interna y, en particular, por los sucesivos escenarios de crisis e
inestabilidad. En esta linea, no sorprende que los argumentos desencadenantes y las logicas
que han orientado la adopcion del sistema abunden en consideraciones que derivan de (1)
analisis de costo-beneficio del caracter complementario de la oferta privada y (2) el tejido

de estrategias de alianza politica con el sector privado y, en particular, con la Iglesia.

Desequilibrio del peso de los factores internos respecto de los externos. Uno de los
elementos de mayor interés que surge del analisis realizado radica en la naturaleza
marcadamente endogena de los factores y actores intervinientes en el proceso de adopcion
de la politica de subvenciones e instauracién del esquema de alianza puablico-privada, los
cuales han determinado su caricter profundamente idiosincratico. En este punto, se
constata lo observado por Beech y Barrenechea (2011) y Diaz Rios (2016) en relaciéon con
la excepcionalidad del caso argentino respecto de la difusién global de politicas pro
mercado. En efecto, y si bien los motivos por los que la Argentina permanecid
relativamente ‘inmunizada’ de este proceso global son variados y complejos, el prematuro
establecimiento de la politica de subvenciones ya en la década de 1940 —esto es, con
anterioridad al auge de los discursos pro mercado a nivel internacional— y la desinversion en

el sistema estatal registrado a partir de la década de 1970 constituyen los mecanismos
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generadores mas significativos de un proceso de privatizaciéon que ha combinado tanto el
impulso efectivo de politicas como dinamicas motorizadas por defecto. Si la adopcidn de un
sistema de subvencién a la oferta privada de caracteristicas poco precisas y profundamente
idiosincraticas se explica por su desarrollo prematuro y la urgencia de la coyuntura politica y
econoémica, la refencion de sus particularidades y de su naturaleza ‘aislada’, desconectada
semantica y lé6gicamente de los discursos pro mercado se explica por (1) la dificultad de los
partidos politicos para articular discursos alternativos —en gran medida por una historica
falta de cuadros técnicos en materia de politica educativa en el pais (Diaz Rios, 2018), una
tuerte path dependence y percepcion de irreversibilidad basada fundamentalmente en factores
econémicos, y (3) la impermeabilidad a las tendencias globales que supuso el ascenso de la
Iglesia Catdlica como principal articuladora y portavoz de la defensa discursiva de la
provision privada. Asi, aislada de los planteamientos que han orientado y orientan el debate
mas reciente sobre gobernanza educativa, la reestructuracién del sistema educativo
argentino quedé anclada en la doctrina esencialista de la ‘libertad de ensefianza vy
aprendizaje’ inscrita en la reflexion filoséfico-social del cristianismo y al margen no solo del
pensamiento pro mercado importado del campo de la economia sino también de los

desarrollos discursivos de los estudios ctiticos.

Disociacion entre los objetivos y los aspectos operativos de Ia politica. No es sino
hasta la década de 1990 que la politica de subvenciones al sector privado postula como
objetivo explicito garantizar la libertad de eleccién escolar asegurando la igualdad de
oportunidades. Con todo, y en linea con el histérico caracter impreciso de la teorfa del
cambio de la politica, esta redefinicibn no implic6 modificaciones ni mayores
especificaciones en los mecanismos que a efectos operativos ésta habria de definir
taxativamente a fin de tender hacia los objetivos propuestos. En particular, la 16gica
subyacente de la politica continué vinculada a la asuncién reduccionista e implicita de que
la disminucién en el valor de las cuotas de las escuelas privadas determinada por las
subvenciones estatales favorecerfa automaticamente el acceso a éstas de estudiantes de
menor nivel socioeconémico. No se establecen, sin embargo, aspectos de gran relevancia
como podrian ser la disposiciéon de mecanismos de informacién para las familias, el
establecimiento de criterios de priorizaciéon para el otorgamiento de plazas, o la definicion
criterios 'y baremos especificos para la concesiéon de subvenciones en funcién de las
caracteristicas de los centros, entre otros. En consecuencia, los objetivos de libertad de
eleccion e igualdad de oportunidades parecen funcionar como férmulas meramente

retéricas y pretendidamente legitimadoras pero carentes de un correlato procedimental que
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a efectos practicos oriente los comportamientos de los actores en el sentido deseado.
Adicionalmente, en linea con el caracter historico de este tipo de alianza publico-privada,
tampoco es posible encontrar, ni en los textos legales ni en los debates legislativos,
referencias a la politica de subvenciones como via para lograr una cierta diversificacion
horizontal de la oferta —objetivo frecuentemente asociado a los esquemas de subvencién a
la oferta (Barrera Osorio etal, 2009b; Walford, 2011). Curiosamente, este tipo de
referencias se registra exclusivamente en las entrevistas con las autoridades ministeriales y,
en especial, de la DGEGP aunque, nuevamente, como objetivos ‘afiadidos’ que parecen

perseguir mas bien una legitimacién ex post del sistema.

Suplementacion y desarticulacion. Sin duda el sistema de subvenciones ha generado una
expansion de la provision privada, un proceso de privatizacion exoégena sin precedentes que
ha contribuido a disminuir la presién de demanda sobre el sector estatal. Sin embargo, la
politica de subvenciones fue implementada a la par de un proceso de desregulacion y
autonomizacién del sector privado que afecta directamente las condiciones bajo las cuales
se produce el pretendido efecto suplementacion de este respecto del estatal. En el nivel
macro, este proceso ha implicado la configuracion de un modelo de gobernanza auténoma:
en el caso de la CABA, la DGEGP es la encargada de ejecutar y controlar virtualmente
todo cuanto refiere al gobierno del subsistema privado y sus funcionarios suelen ser
nombrados con el acuerdo de las principales entidades del sector. La autonomia relativa del
sector privado se constata también en el nivel de las instituciones en aspectos tan diversos
como la contrataciéon de docentes y la determinaciéon de sus condiciones laborales, el
amplio margen para la definicién curricular, del calendario escolar, y del estilo de
ensenanza. Las instituciones privadas, tanto las subvencionadas como las independientes,
han tendido, en este sentido y en muchos casos por omisién, hacia un modelo de gestién
basada en el centro (school-based management) que establece brechas considerables con el
modelo de gobernanza jerarquico y centralizado del subsistema estatal. Acaso uno de los
ejemplos mas paradigmaticos de esta divergencia —y mas relevantes para comprender las
logicas de accion de las S-LEPSs y las racionalidades de eleccion de las familias evidenciadas
en esta tesis— se advierte en los procedimientos de matriculacién que rigen para uno y otro
sector. Mientras que el acceso de los estudiantes a las escuelas estatales opera segin
criterios de zonificacion a través de un sistema de matriculacién online, el acceso a las
escuelas privadas se rige por defecto segun un esquema de zona tnica. En ocasiones,
adicionalmente, la desregulacion del sector no se ha producido por ausencia de normas sino

por la falta de mecanismos de control de las normas existentes. Este es el caso, por
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ejemplo, de la prohibicion de la seleccion del alumnado por parte de las escuelas privadas:
no existen mecanismos institucionalizados que garanticen el cumplimiento de la norma.
Como corolario se desprende que la desregulacién y autonomizacion del sector privado ha
supuesto una desarticulacion del sistema que entra en clara contradiccion con el objetivo de

suplementacion equilibrada de la oferta publica y privada.

9.2 Laslogicas de accion de las S-LFPSs: Incentivos, desregulacion y

comportamiento oportunista

La instauracién de la politica de subvenciones a la oferta supuso un cambio fundamental
que afecto variables estructurales del sistema educativo argentino. La progresiva dualizacion
publico-privada de la oferta educativa resultante de este cambio tuvo como epicentro a los
grandes centros urbanos del pafs y, en particular, a la Ciudad de Buenos Aires (Narodowski
y Moschetti, 2015a). Al igual que otros esquemas de alianza publico-privada, las politicas de
subvencién a la oferta privada suponen una reestructuracion de los modelos tradicionales
de provisiéon burocratico-centralizados (Verger, Fontdevila, etal, 2016). Con las
imprecisiones y matices observados para el caso, y motivada en ultima instancia por un
criterio de eficiencia productiva (Levin, 2002), la politica de subvenciones a la oferta de la
CABA procura arbitrar los medios para asegurar la igualdad de oportunidades en el
ejercicio de la libertad de eleccion escolar de las familias. Como se ha presentado en detalle,
a diferencia de la mayoria de los esquemas de alianza publico-privada, las politicas de
subvencién a la oferta buscan satisfacer estos u otros objetivos aunque sin propiciar la

competencia entre proveedores (Patrinos et al., 2009; Verger, Moschetti, et al., 2018b).

La fase empirica de esta tesis ha pretendido analizar esta politica ‘en accion’ (Felouzis et al.,
2013) a fin de examinar, en primer lugar en lo que refiere al nivel institucional, cémo y en
qué direccion ésta afecta los comportamientos de las escuelas privadas que operan bajo sus
prerrogativas para evaluar en qué medida y bajo qué condiciones éstos siguen o se alejan de
objetivos previstos por los policymakers. En este sentido, se han identificado las respuestas
desarrolladas por las S-LFPSs en lo relativo al tipo de vinculaciones que establecen con la
demanda, entendidas como resultado de la interpretaciéon y traduccién en practicas
concretas (enactment) de las reglas del juego e incentivos dispuestos por la politica (Ball,
Maguire, y Braun, 2012; Braun, Ball, y Maguire, 2011). El analisis de estas respuestas ha

permitido, a su vez, la identificacién de ciertas vinculaciones, regularidades vy
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discontinuidades entre las S-LFPSs de la muestra sintetizadas en una tipologfa de logicas de
accion de valor heurfstico que aporta elementos para comprender el fendmeno de la
expansion de este tipo de oferta. A continuacidn, se retoman y discuten los principales

hallazgos a fin de poner en contexto y matizar las principales asunciones de la politica.

La politica de subvenciones a la oferta privada como mecanismo generador de
dinimicas competitivas. Los defensores de las politicas de mercado en educacién suelen
percibir a los esquemas de subvencién a la oferta como una variedad poco atractiva de PPP
(Patrinos et al., 2009; Tooley y Longtfield, 2015). Esto se debe principalmente a que, a
diferencia de otras formas de PPP como los wouchers escolares, los esquemas de subvencion
a la oferta privada no generarfan sobre los proveedores el nivel de presién competitiva
necesario para desencadenar los mecanismos presuntamente virtuosos tipicamente
asociados a los modelos de provision no burocratica (Lubienski, 2006b; Verger, Bonal,
et al.,, 2016). Esta diferencia estarfa determinada por el hecho de que en los esquemas de
subvencién a la oferta el financiamiento no se encuentra directamente vinculado a la
matricula. Por el contrario, las subvenciones se asignan segin una serie de criterios de
elegibilidad predefinidos relativos a las caracteristicas de los proveedores (por ejemplo,
ubicacion y proximidad a escuelas estatales, estatus lucrativo, perfil socioeconémico de la
poblaciéon atendida, entre otros), y solo indirectamente en relacion con la matricula
(Sandiford et al., 2005; Verger, Moschetti, et al., 2018b). Con todo, el caracter indirecto del
vinculo entre financiamiento y matricula y los criterios de elegibilidad en vigor en el caso de
la CABA no parecen resultar en una disminucion de la intensidad competitiva. En efecto,
las S-LFPSs analizadas despliegan un conjunto muy variado de practicas competitivas de
cara a asegurar la afluencia de alumnos y garantizar los recursos materiales necesarios para
dar sustentabilidad a cada establecimiento. Llamativamente, aun con los matices
determinados por las caracteristicas del contexto y de la politica en cuestion, estas practicas
no difieren significativamente de las observadas en entornos « priori ‘mas competitivos’
determinados por politicas de financiamiento a la demanda (Jabbar, 2015; Verger, Bonal,
et al.,, 2016; Woods et al., 1998). Estos resultados sugieren que, como advierte van Zanten
(2009), la presion competitiva y las respuestas competitivas de las escuelas son
caracteristicas de todo sistema educativo donde los recursos no son asignados
completamente a través de procedimientos burocraticos y no solo un fenémeno acotado
exclusivamente a los pocos casos nacionales y subnacionales que han introducido reformas
formales de cuasi mercado. A su vez, se constata que si bien la privatizacién no implica

automaticamente el establecimiento de ‘mercados’, si contribuye a crear entornos
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favorables para el desarrollo de vinculos de naturaleza competitiva entre los actores

(Marginson, 1993).

Diversificacion e innovacion acotadas y diferenciacion colectiva. Uno de los
argumentos mas utilizados para propiciar tanto la implementacién de politicas de mercado
en educaciéon como la apertura a la participaciéon del sector privado en general, guarda
relaciéon con las potencialidades que en materia de diversificaciéon e innovacidon estas
iniciativas tendrian sobre la oferta (Lubienski, 2003a, 2009). Si bien la politica de
subvenciones de la CABA no hace referencia explicita a este objetivo, segun se ha
presentado, la diversificacion y la innovacién constituyen —en tanto aspectos afiadidos ex
post como via de legitimacion— elementos atribuidos frecuentemente al sector privado,
especialmente por parte de las autoridades de la DGEGP. Pese a que la heterogeneidad del
sector privado subvencionado es ostensible en cuanto a aspectos como la forma juridica de
los distintos establecimientos, el valor de las cuotas, la confesion religiosa, entre otros
relacionados con el perfil organizacional, el analisis de los aspectos menos evidentes —y mas
significativos desde un punto de vista educativo— tiende a cuestionar estas asunciones. Asi,
por ejemplo, en lo relativo al tipo de practicas académicas desarrolladas por las S-LEFPSs, se
ha identificado un proceso isomorfico caracterizado por una relativa convergencia en los
modos en que se organiza la jornada escolar, el tipo de oferta curricular y actividades
extracurriculares, el privilegio otorgado a un enfoque pedagdgico tradicional —cuya
contrapartida es un rechazo a las practicas de innovaciéon educativa—, el desarrollo de
algunas innovaciones restringidas a aspectos relativos a la gestiéon —alianzas para lograr
economias de escala, desarrollo de ‘portfolios’ de escuelas—, y una cierta tendencia a la
estandarizaciéon del proceso de ensefanza y aprendizaje. Esta tendencia general coexiste
con el desarrollo de una serie de practicas de diferenciacién no sustantiva de naturaleza
compleja llevadas adelante por las S-LFPSs en mayor o menor medida. Estas practicas se
evidencian primero, en un nivel colectivo y eminentemente discursivo, como medio para
diferenciarse de las escuelas estatales. Las S-LFPSs parecen funcionar en coalicién
intentando asegurarse una porcion del mercado comunicando una serie de atributos
simbdlicos transversales constitutivos de una ‘marca escuela privada’ distintiva de las
escuelas estatales. En segundo lugar, en un nivel individual y fuertemente condicionado por
las posibilidades materiales de cada institucién, las S-LFPSs buscan diferenciarse unas de
otras —y, eventualmente, de algunas escuelas estatales que conservan cierto prestigio y son
percibidas como competidoras— ofreciendo mejores infraestructuras, actividades

extracurriculares de tipo no académico, o alguna oferta de nicho no tradicional.
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La busqueda de Ia eficiencia productiva como motor de comportamientos
oportunistas y desigualdades. El esquema de financiamiento sobre el que se basa la
viabilidad econdmico-financiera de las S-LFPSs tiene como componentes a las
subvenciones provistas por el HEstado para el pago de los salarios de los docentes y a las
cuotas mensuales pagadas por las familias, sujetas en principio a los montos maximos
estipulados por la DGEGP. El equilibrio inestable que dicho esquema supone impulsa a las
escuelas a desarrollar una serie de practicas tendientes a incrementar los recursos
disponibles y lograr un mejor aprovechamiento de los mismos. En este sentido, una de las
practicas mas extendidas consiste en aumentar considerablemente el nimero de alumnos
por clase. Amparadas en una llamativa vaguedad normativa y, en ultima instancia, en la falta
de controles por parte de la DGEGP, las S-LFPSs suelen hacer un uso intensivo de los
espacios y los recursos humanos llevando la proporcion de alumnos por clase a puntos de
equilibrio que responden mas bien a cuestiones operacionales que a cualquier consideracion
de tipo pedagdgico. La politica de subvenciones, por su parte, parece crear incentivos que
refuerzan el desarrollo de estas practicas fijando, indirectamente, un éptimo de 50 alumnos
por clase que maximiza la ecuacién de subvenciones, utilizacién del espacio fisico y cuotas
de las familias. Adicionalmente, si bien la normativa establece valores maximos para las
cuotas, también permite escapar a estos valores maximos habilitando el cobro de otras
‘contribuciones’, aranceles por enseflanza extraprogramatica, matricula anual, cuotas por
gastos de mantenimiento y equipamiento, servicios no educativos, cuotas de asociaciones
de padres, entre otros. El margen potencial legal habilitado por estos conceptos es de una
magnitud tal que la tnica restriccion rea/ parece venir dada por la capacidad de pago de la
demanda en cada contexto. Por otro lado, no existen impedimentos ni lineamientos
establecidos para que las S-LFPSs busquen desarrollar fuentes de financiamiento
alternativas. En esta linea, algunas han desarrollado sofisticados sistemas de recaudaciéon de
fondos dirigidos tanto a corporaciones como a donantes individuales valiéndose del ‘halo
legitimador’ que oftrece el hecho de prestar servicios a estudiantes desfavorecidos. Sin
embargo, muy pocas S-LFPSs tienen la capacidad y/o experiencia para desarrollar practicas
de recaudacién de fondos de manera sostenible lo cual tiende a generar grandes

desigualdades entre proveedores.

La seleccion del alumnado como prictica extendida y determinante de Ia
competencia desigual con el sector estatal. Uno de los hallazgos mas significativos de
esta investigacion es el caracter extendido de las practicas de selecciéon del alumnado

llevadas adelante por las S-LFPSs, rasgo que ha sido observado también en escuelas
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privadas que operan bajo otros esquemas de PPP en diferentes contextos (Carrasco et al.,
2017; Jabbar, 2016b; Jennings, 2010; Zancajo, 2018). Sin perjuicio de los determinantes
que, en general, propician esta ‘competencia de segundo orden’ (van Zanten, 2009), entre
los factores que explican este fenémeno en el caso de la politica de subvenciones de la
CABA se destacan de modo no excluyente: (1) el déficit de oferta tanto publica como
privada registrado en las comunas de la zona sur de la ciudad; (2) la existencia de dos
circuitos diferenciados de matriculacion —i.e., on/ine para las escuelas estatales y presencial
para las privadas; (3) la ausencia de controles —e incluso la connivencia— de la DGEGP,
responsable de la aplicaciéon de la normativa en vigor que prohibe la seleccion; (4) un
sentido comun arraigado respecto de que el caracter privado de una institucién implica
necesariamente la reserva del derecho de admision; (5) la propia estructura de incentivos de
la politica que lleva a aumentar el nimero de alumnos por clase y que, en cierta forma,
‘obliga’ a las escuelas a seleccionar a los ‘mas aptos’ en términos académicos y
comportamentales para posibilitar el trabajo en grupos numerosos; (6) la potencia simbolica
de la selectividad a efectos de construccién de prestigio de cara a algunos sectores de la
demanda; y (7) la ausencia de informacién provista por la administracion educativa a las
familias sobre los aspectos procedimentales de la matriculacion y, fundamentalmente, sobre
sus derechos educativos. Llamativamente, la incidencia de estos factores es tal que las
practicas de seleccién alcanzan a todos los tipos de S-LFPSs y no solo, como se
hipotetizaba, a las que persiguen fin de lucro. Estos resultados sugieren, en linea con lo
observado en otros contextos, que la exposiciéon a dinamicas competitivas no impactarfa
necesariamente de modo diferente entre proveedores con y sin fin de lucro en lo que
respecta al desarrollo de ciertos comportamientos oportunistas que tienden a ampliar la

brecha con el sector estatal (Bano, 2008).

Las Iogicas de accion, entre la transversalidad y la divergencia. El analisis de las
practicas desarrolladas por las S-LEFPSs ha permitido distinguir entre tres logicas de accién
generales que describen idealmente los distintos modos en que las escuelas decodifican el
marco normativo de la politica de subvenciones y despliegan, condicionadas por diversos
factores internos y externos, un repertorio de respuestas eminentemente instrumentales —
aunque no homogéneo— de cara a la demanda. Al margen de su valor heutistico, la tipologia
tiene como objetivos sistematizar las principales orientaciones de los modos de interaccion
y proyeccion de las S-LEFPSs hacia la demanda y, a la vez, ofrecer claves para comprender el
fenémeno de la expansion de este tipo de oferta dando cuenta de las limitaciones y desatios

que supone. Resumidamente, los tipos ideales identificados son:
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1. S-LFPSs masivas-selectivas. Se trata de S-LFPSs que ostentan una posicion alta
en la jerarquia local tanto en relacién con las escuelas estatales como con otras S-
LFPSs. Emplazadas geograficamente en el limite entre zonas de clase media-media,
media-baja y barrios populares, y sin demasiados competidores cercanos, estas
escuelas gozan de un alto y heterogéneo nivel de demanda. Desarrollan una légica
de accién orientada a incrementar la cantidad de alumnos matriculados, aunque
siempre intentando consolidar su posicion privilegiada en la jerarquia local
privilegiando la excelencia académica y la disciplina de los estudiantes. Suelen ser
instituciones confesionales catdlicas propiedad de asociaciones civiles o
fundaciones que operan al margen del Arzobispado de la CABA. El efhos de estas
escuelas estd vinculado a valores tradicionales, a la disciplina y al respeto por las
reglas. El alto nivel de demanda, las estrategias de maximizaciéon del uso de la
capacidad instalada y la voluntad de preservar su buena reputaciéon determinan un
uso extendido de férreas practicas de seleccion del alumnado en base a criterios
académicos y conductuales. Son escuelas ‘instrumentales’, con una composicion
homogénea de alumnos ‘capaces y dispuestos’ para afrontar una orientacion
centrada en la exigencia académica, que a su vez torna viable el aprendizaje en
grupos numerosos. La homogeneidad aptitudinal y actitudinal del alumnado no
supone siempre, dadas las caracteristicas mediadoras del contexto, homogeneidad
social. En algunos casos, las tensiones derivadas de la diversidad social de la
composicion del alumnado se resuelven segregando internamente en grupos de
jornada simple (menor NSE) y jornada completa (mayor NSE). Se destacan por
ofrecer actividades extracurriculares de tipo académico, instalaciones amplias
financiadas con donaciones y otros atributos simbélicos siempre ligados a la imagen
de excelencia y disciplina.

ii.  S-LFPSs enfocadas. Estas S-LFPSs estan ubicadas generalmente en zonas de clase
media-baja relativamente préximas a barrios populares, y ostentan una posicion
media en la jerarquia local en relacién con otras S-LFPSs, pero alta respecto de las
escuelas estatales vecinas. Cuentan con una llamativa poca presencia de alumnos
provenientes de los barrios populares cercanos. Son  instituciones
comparativamente nuevas, con menos de 25 afios de antigiiedad. Perciben un nivel
alto o medio de competencia respecto de otras S-LFPSs y respecto de algunas
escuelas estatales inauguradas recientemente en instalaciones nuevas. Para sostener

o mejorar su posicion en la jerarquia local, suelen emprender caminos mas

304 | Conclusiones



1i.

sinuosos, tacticos, procurando privilegiar un perfil de demanda fundamentalmente
de clase media o media-baja que las diferencie de otras S-LFPSs y, en particular, de
las escuelas estatales. Pueden desarrollar algin enfoque pedagogico de tipo
alternativo no disruptivo y, en general, escasamente concretado, u ofrecer
actividades extracurriculares no académicas de bajo coste operacional, pero de
cierto valor simbolico, orientadas a la captacion de familias de clase media. En la
misma linea, pueden desarrollar algiin nicho no tradicional —de integracion de
alumnos con necesidades educativas especiales para aumentar la frade area, o de
‘trato familiar’. Desarrollan practicas de seleccion ex ante y ex post centradas en
aspectos conductuales y relativos al perfil socioeconémico de los aspirantes.
Asimismo, suelen cobrar cuotas extra por la prestacion de servicios
extracurriculares, lo cual refuerza la seleccion del alumnado.

S-LFPSs misioneras. Ubicadas en zonas de clase media-baja proximas a barrios
populares y con una posiciéon baja en la jerarquia local en relacién con otras S-
LFPSs, pero media o alta respecto de las escuelas estatales vecinas. Son escuelas que
experimentan una percepcion de competencia alta o media y que cuentan,
mayormente, con alumnado de clase baja y, en menor medida, media-baja. Suelen
ser instituciones de larga trayectoria, originalmente vinculadas a la misién social de
alguna entidad tanto laica como religiosa. Imposibilitadas de competir con otras S-
LFPSs y con importantes limitaciones financieras y de infraestructura, procuran
sostener el nivel de demanda desarrollando nichos no tradicionales de escaso
prestigio o subsidiarios de otras S-LFPSs (alumnos ‘problematicos’ o repetidores), o
diferenciandose de la oferta estatal enfatizando elementos como la seguridad, el
clima familiar, y la contenciéon afectiva. Las practicas de seleccion ex ante son
escasas o nulas y la no rematriculacién se limita a casos de problemas de conducta
muy severos. Son escuelas eminentemente ‘expresivas’, aunque por defecto. Los
docentes y directivos desarrollan una ética profesional ‘misionera’ de contencién y
procuran mantener un buen clima buscando evitar disrupciones o incidentes, sin
petjuicio de sus intentos de elevar el desempefio académico siguiendo dinamicas de
trabajo mas personalizadas. Dadas las restricciones socioeconémicas de las familias
a las que atienden, no pueden cobrar sumas extras. Su viabilidad econémica suele
venir dada, por tanto, por el desarrollo de politicas de austeridad y el
aprovechamiento del espacio en contraturno para impartir otros niveles (secundario

o inicial).
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9.3 Las racionalidades de eleccion de las familias: oportunidades,

limites y reflexividad

Los estudios sobre eleccion escolar se han caracterizado por analizar fundamentalmente las
experiencias de familias de clase media y alta. Estos trabajos, y en particular aquellos
basados en enfoques cualitativos, han contribuido a poner de manifiesto los mecanismos a
través de los cuales los sectores de mayor estatus socioeconémico tienden a beneficiarse de
las oportunidades que ofrecen los escenarios que procuran ampliar, de una u otra manera,
la libertad de eleccion (Ball et al., 1995; Crozier et al., 2008; Lareau y Goyette, 2015; Oria
et al.,, 2007; Vowden, 2012, entre otros). En lineas generales, como contrapartida, el estudio
de la eleccion escolar de los sectores de clase popular ha permanecido o bien inexplorado —
por ejemplo, por considerarse el clivaje de clase social como dimensiéon de analisis
irrelevante (Bast y Walberg, 2004)—, o bien sujeto a interpretaciones a menudo deficitarias

construidas subsidiariamente y por oposicion al comportamiento de los sectores medios

(Gewirtz et al., 1995; Reay y Ball, 1997).

Llamativamente, sin embargo, muchas de las politicas que procuran garantizar cierta
libertad de eleccion o la posibilidad de optar entre instituciones publicas y privadas, suelen
posicionar en el centro de sus objetivos (1) la ampliacién del acceso y (2) el aseguramiento
de la igualdad de oportunidades de las familias de clase trabajadora (Akyeampong, 2009;
Hirma, 2009; Heyneman y Stern, 2014; Verger, Lubienski, y Steiner-Khamsi, 2016). Estos
objetivos, que frecuentemente se presentan como rasgos distintivos (y legitimadores) de
muchos esquemas de PPP, ameritan sin duda el estudio de las caracteristicas que el proceso

de eleccién escolar reviste para estos sectores sociales en contextos especificos.

En linea con la creciente expansion de la oferta de escuelas privadas de bajo coste en los
paises en desarrollo y de la implementacion de politicas de acciéon afirmativa en el marco de
diversos esquemas de PPP, recientemente algunos trabajos han comenzado a ofrecer
caracterizaciones y analisis mds acabados y realistas de los modos en que las familias de
sectores desfavorecidos navegan estos escenarios de provision educativa (véase, por
ejemplo, Balarin, 2016; Bonal et al., 2017; Fennell y Malik, 2012; Harma, 2013; Languille,
2016a; Srivastava, 2007b; Zuilkowski, Piper, Ong’ele, y Kiminza, 2017). Estos estudios
evidencian, explicita o implicitamente, como las elecciones de estas familias no se limitan ni

a un simple producto de la racionalidad instrumental ni al resultado exclusivo de
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limitaciones internas y externas, como suelen prever, alternativamente, muchos policymakers.
Por el contrario, como anticipaba Hatcher (1998), la eleccion escolar de las familias de clase
trabajadora reviste tanta o mas complejidad y matices que aquella de los sectores medios y
altos. En este sentido, la evidencia da cuenta de procesos de eleccion complejos y
profundamente reflexivos en los que interactian comportamientos estrictamente
racionales, limites impuestos por condicionantes materiales, culturales y normativos de
naturaleza enddégena y exdgena, y un conjunto heterogéneo y dinamico de preferencias

individuales y colectivas (Bonal y Zancajo, 2018).

La exploraciéon consciente y pormenorizada de este interjuego agencia-estructura se
presenta, asi, como pieza fundamental para entender las particularidades de los procesos de
eleccién escolar protagonizados por familias de clase trabajadora, analizar el desempefo de
politicas educativas especificas orientadas a garantizar la igualdad de oportunidades de éstas vy,
en ultima instancia, ponderar la adopciéon de enfoques de politica basados en un
conocimiento mas cabal y realista de los comportamientos y necesidades de sus potenciales
beneficiarios. En esta linea, en lo relativo a la eleccion de escuelas privadas de bajo coste en
el marco de la politica de subvenciones de la CABA, esta investigacion ha contribuido a
identificar una serie de elementos que ayudan a comprender la expansion del fendémeno y, a
la vez, obligan a repensar aspectos estructurales de la politica en cuestion y del sistema de
gobernanza educativa en vigor. A continuacion, se destacan los puntos mas sobresalientes

del analisis.

El cardcter subjetivo y mediado de Ia calidad. Muchas familias atribuyen la elecciéon de
S-LEFPSs a su supuesta mayor calidad educativa. No obstante, la calidad aparece como un
atributo inaprehensible de modo directo —en parte por el caracter impreciso de la propia
idea de calidad— y mediado inevitablemente por otros elementos que reflejan un conjunto
de preferencias a priori. En el contexto estudiado, la calidad suele ser entendida como
disciplina, exigencia, cumplimiento del calendario escolar y, en menor medida, la existencia
de practicas de segregacion interna. La relevancia que para estas familias revisten estos
elementos evidencia el caracter fuertemente contextualizado del proceso de construccion
de preferencias. En efecto, todas estas ideas forman parte del mismo universo semantico,
construido siempre por oposiciéon a aquellos rasgos del contexto que despiertan mas
preocupacion entre las familias. Ciertamente, como advierten algunos estudios, las familias
de bajo NSE tienden a valorar la calidad educativa de forma diferente a la de las familias de

clase media —por ejemplo, en funcién de la cantidad de deberes asignados a los estudiantes
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y el rigor de las sanciones disciplinarias, y raramente en funcién del estilo pedagogico, o el
ideario de la institucion (Bell, 2009; Bonal y Zancajo, 2018; Elacqua et al., 20006). Si el
origen social explica en general la valoracién positiva de elementos como la exigencia, el
orden y la disciplina por parte de estas familias de clase trabajadora, en este caso, dicha
valoracién podria verse reforzada por las disposiciones construidas por las vivencias diarias
de violencia y disrupcién propias del contexto de pauperizacién socioeconémica que
habitan. En este sentido, las S-LFPSs son, de alguna manera, percibidas como una ruptura
de la imagen de ‘desorden’ que ofrece el contexto. Llamativamente, en linea con lo
observado para el caso de las familias de mayor nivel socioeconémico (Vowden, 2012), la
composicion social se presenta también como elemento mediador de la valoracion de la
calidad entre las familias entrevistadas. Sin embargo, las caracteristicas sociodemograficas
del contexto estudiado tornan poco sencillo para las familias discernir la composicion social
de las escuelas en virtud de la relativa homogeneidad imperante. Con todo, las familias
parecen valerse de otras categorias para capturar, pensar y estructurar las diferencias intra-
clase. La calidad aparece asi doblemente mediada: primero, por la composicion social, y ésta
a su vez por categorias dicotomicas de indole moral que procuran distinguir subjetivamente
entre ‘trabajadores’ y ‘malvivientes’. Finalmente, en particular entre las familias de menor
capital cultural, la calidad es intuida a partir de elementos materiales y simbolicos —i.e.,
infraestructura, uniformes, nombres. I.a valoracién de la calidad de la ‘ensefianza’ —
dificilmente aprehensible « priori aunque considerada fundamental por estas familias— se
desplaza hacia la valoraciéon, mas préxima a efectos heuristicos aunque no necesariamente

conducentes, de lo material.

Informacion: ausencia y flujos cerrados. El sistema educativo de la CABA se caracteriza
por una gran opacidad en lo relativo a la informacién que, en términos generales, se ofrece
a las familias. Dicha opacidad atafie no solo a la informaciéon que podria ser provista sobre
el desempefio de las escuelas en evaluaciones estandarizadas sino también a aspectos mas
esenciales. Exceptuando la informacién sobre resultados, cuya difusion se encuentra, segun
vimos, limitada legalmente (Art. 97 - Ley 26.206), son multiples las dimensiones del sistema
sobre las que no existen fuentes ni mecanismos de provision de informaciéon para las
familias y cuya existencia setfa, paraddjicamente, coherente con los objetivos de la politica
de subvenciones y con la naturaleza dual publico-privada del sistema. En particular, por
mencionar algunos ejemplos significativos, destaca la ausencia de: (1) instancias de ‘puertas
abiertas’ coordinadas a nivel estatal previas al periodo de inscripcion, (2) informacioén

relevante a efectos educacionales sobre los centros (estilo pedagogico, orientaciones, oferta
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curricular y extracurricular, etc.), (3) informacién publica sobre el valor de las cuotas de los
centros privados subvencionados e independientes, o (4) informacién sobre los
procedimientos y responsables para realizar consultas o reclamaciones. Este llamativo vacio
contribuye a acrecentar la relevancia de otros aspectos y, en particular, de la reputacion

como elementos estructurantes de las decisiones de las familias.

En efecto, la reputaciéon que logran construir los distintos proveedores constituye una
variable significativa a la hora de explicar las decisiones familiares en cualquier contexto que
habilite cierto margen de libertad de eleccion (Dronkers et al., 2010; Kosunen y Carrasco,
2016). No obstante, en el contexto estudiado, se advierte como la inexistencia total de otras
fuentes y mecanismos de informaciéon determina que la reputaciéon adquiera una relevancia
singular. Segun se ha evidenciado en esta investigacion, esta particularidad parece tornar a
las decisiones familiares especialmente sensibles a las practicas de diferenciacion
desarrolladas por las S-LEFPSs y, en particular, a la dinamica de diferenciacion colectiva que
éstas desarrollan respecto de las escuelas estatales. Asi, la ‘buena reputacion’ parece acabar
—en virtud de estas practicas, la construcciéon de una ‘marca escuela privada’, y de otros
factores que, como contrapartida, explican la deslegitimaciéon creciente de la provision
estatal (véase Vior y Rodriguez, 2012)— monopolizada por el sector privado. En el contexto
estudiado, este mecanismo general se ve reforzado por las propias caracteristicas cerradas
que presentan los circuitos de informacién y por la propension de las familias de clase
popular a hacer un uso mas intensivo de la ‘hor knowledge que de otros indicadores mas
‘objetivos’ (Ball y Vincent, 1998a; Bell, 2009; Bonal et al., 2017; Duru-Bellat, 2004). En
particular, la pertenencia a circulos sociales de relativa homogeneidad en materia de nivel
socioeconémico y de poca experiencia relativa en el sistema educativo de buena parte de la
muestra parece estructurar, en muchos casos, flujos de informacién cerrados cuyo
contenido suele abundar en valoraciones no fundamentadas en criterios educativos y de
naturaleza imprecisa, eminentemente determinadas por la reputacién percibida respecto de
los distintos proveedores. En linea con lo evidenciado en otras investigaciones en otros
contextos (Bonal et al., 2017), excepciones a esta dinamica general se observan en los casos
de familias que logran acceder a informantes externos y percibidos como ‘autorizados’,
especialmente representados por jefes o empleadores, y que acaban viabilizando formas de

emulacién de las decisiones de las clases medias.

Teoria y practica de Ia ampliacion del acceso, Ia libertad de eleccion y Ia igualdad

de oportunidades. 1.a mias reciente reforma del sistema de subvenciones a la educacién
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privada corresponde, como vimos, al Decreto 2.542 de 1991. Entre sus considerandos
iniciales se destacan:
Que la nueva normativa debe contribuir a garantizar el derecho de aprender y

consecuentemente de elegir escuela, en ejercicio de la libertad de ensefianza, segun lo
establece la Constitucion Nacional.

Que corresponde asegurar a todos los habitantes la igualdad de oportunidades para
acceder a la educacion mediante un sistema de financiamiento de la educacién publica
de gestién privada, que prevea la aplicacién equitativa, racional y eficiente de los
recursos de Estado.

La politicas de subvencion a la oferta, al igual que otras formas de PPP, suelen partir de una
concepcion en extremo limitada de los mecanismos necesarios para asegurar el
cumplimiento de los objetivos que se proponen (Levin, 2002; Lubienski, 2003a). El
esquema de la CABA, en particular, parece suponer que la existencia de varias opciones
publicas y privadas, y la reduccion del valor de las cuotas mensuales de las tltimas via el
otorgamiento de subvenciones conduce necesariamente a ampliar las posibilidades de
eleccion y mejorar las oportunidades educativas de manera equitativa. Sin embargo, como
se advierte de los resultados de esta investigacion, la capacidad para elegir ‘libremente’ de
las familias de menor nivel socioeconémico queda fuertemente limitada por las practicas de
seleccion del alumnado llevadas a cabo por las S-LFPSs y por el valor de las cuotas
ordinarias y extraordinarias que éstas pueden fijar amparandose en el amplio margen que a
tales efectos ofrece la normativa. La dificultad para controlar y, en ultima instancia,
erradicar estos y otros comportamientos oportunistas desarrollados por el lado de la oferta
parece constituir un mal ‘endémico’, inherente a los esquemas de provision publico-
privados, segun se evidencia en un numero creciente de estudios, especialmente en relacion
con esquemas charter o de financiamiento a la demanda (Carrasco et al., 2017; Jabbar, 2015;
Jennings, 2010; Lacireno-Paquet et al., 2002; West et al., 20006, entre otros). Con todo, las
limitaciones que enfrentan las familias en estos contextos no determinan una ausencia de
complejidad en el tipo de racionalidades de eleccion que despliegan. Como destacan Bonal
et al. para el caso de Chile:

Somewhat paradoxically, the limits to choose imposed by the high level of

segmentation of the education market promotes higher levels of reflexivity among

those parents that feel that have more at stake when choosing a school than among

parents that face fewer choice restrictions. Being poor in a highly unequal education
system converts the act of choice into a crucial decision. (Bonal et al., 2017, p. 18)

En efecto, en el contexto estudiado, la segmentacion y el déficit de oferta y, adicionalmente,
la existencia de multiples obstaculos al acceso determinados, como se ha presentado, tanto

—por accién— por las practicas de los proveedores, como —por omisiéon— por la falta de
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controles estatales y las inconsistencias presentes en la normativa, lleva a las familias a
desarrollar comportamientos ‘tacticos’, a transitar la experiencia de elecciéon escolar de
manera traumatica, y a desplegar formas de perseverancia renidas con lo que, en definitiva,

implica la satisfaccion de un derecho.

Educacion privada, ascenso social y responsiveness. Uno de los factores que impulsa
con mayor fuerza la elecciéon de S-LFPSs guarda relaciéon con el valor que las familias
atribuyen intrinsecamente a ‘lo privado’. En el caso de aquellas cuya racionalidad de
eleccion se encuentra atravesada mas claramente por una aspiracion de ascenso social, el
caracter privado de las S-LFPSs se percibe como conducente a la materializaciéon de dichas
aspiraciones. Esta percepciéon se explica en buena medida como emulaciéon del
comportamiento de ‘salida’ desplegado con anterioridad y de manera sostenida por las
clases medias. El fenémeno refleja a escala micro y actualiza la evidencia respecto de la
progresiva deslegitimacion de la educacion estatal argentina que describen algunos trabajos
(Gamallo, 2011; Narodowski, 2018; Vior y Rodriguez, 2012). La promesa de ascenso social,
histéricamente ligada en Argentina a la escolarizaciéon publica, comienza a aparecer,
progresivamente, desplazada hacia la educaciéon privada también para estos sectores.
Paralelamente, las S-LFPSs parecen ‘devolver’ a estas familias una imagen de
empoderamiento que las aproximaria a las representaciones que poseen respecto de las
clases medias. Asi, mientras que las escuelas estatales son significadas por muchas de estas
familias como instituciones que ‘no ofrecen respuestas’ en sentido genérico, las S-LEFPSs se
presentan como espacios mas receptivos de las demandas familiares y propicios a la
activaciéon del mecanismo de w0z, en sentido hirschmaniano. Estos resultados van en linea
con los que suelen destacar otros trabajos relativos al impacto positivo de la provision
privada en la satisfaccion familiar (Verger, Fontdevila, et al., 2018; Waslander et al., 2010).
En funcién de lo observado en el caso de la CABA, este fendmeno se explicaria por (1) el
tipo de vinculo proveedor-consumidor inherente a un modelo de consumer accountability de
facto y, probablemente, (2) la mayor autonomia relativa de las S-LFPSs en materia de
gestion —especialmente representada por la inmediatez que caracteriza el vinculo entre las
familias y los directivos, y por la capacidad de éstos para tomar decisiones que en la esfera
estatal requeririan de la intervencién de alguna autoridad ministerial (véase también Beech y

Barrenechea, 2011).

La creciente inclinacion de las familias de clase media-baja y baja por la educacion privada

en la CABA no se presenta, en virtud de lo evidenciado, como un fenémeno lineal. El
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analisis pone de manifiesto el caracter complejo de la negociacion entre las preferencias y
los limites que condicionan la elecciéon de estas familias. Lejos de reflejar los mismos
patrones de eleccion, la heterogeneidad de criterios y preferencias en materia de escolaridad
determinan una gama amplia de comportamientos. La mayorfa de las familias entrevistadas,
pese a estar sujetas a fuertes condicionantes de naturaleza interna y externa, articulan
argumentos profundamente reflexivos y despliegan un conjunto de practicas muy
elaboradas. La tipologia de racionalidades de eleccion identificadas contribuye, en esta linea,
a iluminar tanto (1) aspectos especificos del fenémeno de expansion de la educacion
privada subvencionada de bajo coste en la CABA, como (2) a comprender la naturaleza del
proceso de eleccion escolar de los sectores populares, introduciendo matices y nuevas
claves interpretativas. A continuacion, se resumen los tipos ideales de racionalidades de
eleccion identificados en este estudio y se los vincula con las logicas de accion identificadas

para las escuelas (Tabla 9.1).

Tabla 9.1. Frecuencia de los tipos de racionalidad de eleccién por tipo de S-LEFPS

Logicas de accion (S-LFPSs)

Masivas-selectivas Enfocadas Misioneras
Racionalidades (Familias)
Ascenso social 39% 49% 12%
Refugio 44% 17% 39%
Por defecto 42% 21% 37%
Inercial 25% 22% 53%

Fuente: Elaboracion propia.

i.  Ascenso social. Un numero significativo de familias eligen S-LFPSs porque
entienden que estas escuelas les permitiran a sus hijos ascender socialmente.
Refieren a la educaciéon como una ‘inversion,” una apuesta a futuro. En general, son
familias de clase media-baja cuyos jefes de hogar poseen estudios secundarios,
completos o incompletos. Se desempefian como trabajadores no cualificados,
aunque en relaciones contractuales estables. El interés por efectuar ‘la mejor
inversién’ determina que, en comparacion a las familias de otros grupos, éstas

destinen mds tiempo y esfuerzos en evaluar las diferentes alternativas. Al ponderar
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1.

la calidad educativa de las alternativas disponibles, este grupo de familias valora
positivamente la exigencia, la selectividad y una composicion social del alumnado
algo mas aventajada que la media del barrio. Ello explicarfa su mayor presencia en
S-LEPSs  masivas-selectivas  (39%) 'y, especialmente, enfocadas (49%). Este grupo
rechaza la escuela estatal por considerarla incapaz de cumplir la promesa de ascenso
social. Suelen responsabilizarla, por ejemplo, por sus historias familiares de fracaso
escolar y el escaso prestigio social de sus ocupaciones actuales. La eleccion de
escuelas privadas se relaciona con su voluntad de emular y su deseo de alcanzar a
las familias de clase media. Ante la imposibilidad material de matricular a sus hijos
en escuelas privadas con menor porcentaje de subvencion a las que asisten alumnos
de clase media, consideran a las S-LFPSs como opcién valida. En muchos casos,
obtienen informacién sobre la oferta escolar considerada ‘adecuada’ a través de su
relacién laboral con familias de clase media (e.g., empleadas de limpieza en hogares
de clase media). En la seleccion de alumnos que realizan las S-LFPSs, estas familias
cuentan con una ventaja: el interés que demuestran por la educaciéon de sus hijos,
inherente a la idea de inversion, suele ser muy valorada por las autoridades de las S-
LFPSs. Ademas, estas familias suelen recurrir —probablemente por emulacion de los
comportamientos de sus empleadores de clase media— a un repertorio tactico (e.g.,
insistencia y buisqueda activa de recomendaciones) para incidir favorablemente en
las decisiones de admisiéon de las escuelas. Una ultima caracteristica a destacar es
que las referencias de estas familias al recorrido de distancias relativamente largas
para llegar a la escuela se integran orgullosamente a las narrativas de inversion en
educacion. El coste asociado de los traslados es compensado con ahorros en
actividades de ocio o en bienes materiales considerados superfluos. En algunos
casos, el recorrido de largas distancias (reales o simbdlicas) para asistir a la escuela
funciona como mecanismo de distincion social respecto de quienes no traspasan las
fronteras del barrio en busqueda de mejores oportunidades.

Refugio. Un segundo grupo de familias elige escolarizar a sus hijos en S-LFPSs en
virtud de que éstas son percibidas como refugios frente a la violencia del bartio.
Suelen ser familias de clase baja o media-baja, tener poca experiencia en el sistema
educativo y un unico ingreso familiar, generalmente del jefe de hogar, siendo las
madres amas de casa. A diferencia de las familias del primer grupo, en este caso no
es frecuente advertir sentidos de la escolarizacion ligados a una narrativa de futura

movilidad social. Se trata de una racionalidad reactiva y no proyectiva: la eleccion de
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escuela se concibe como una escapatoria a la sensacion de peligro y vulnerabilidad
constante; como refugio a un contexto urbano amenazante. Suelen elegir escuelas
masivas-selectivas (44%) o wmisioneras (39%), aunque dentro del choice set también
pueden incluir S-LEPSs enfocadas a las que, en general, finalmente no logran acceder
debido a los procesos de seleccion y al alto valor relativo de las cuotas mensuales.
La valoracién de la calidad esta mediada por la percepcion de orden y disciplina
escolar. LLas familias de este grupo son las mas sensibles a la ‘estética del orden y la
seguridad’ que caracteriza a muchas S-LFPSs. El uso de uniformes, la existencia de
rejas en el perimetro de las escuelas, el trato proximo entre personal docente y las
familias crean un impacto muy positivo en estas familias preocupadas por el
bienestar fisico de sus hijos. Ademads, para estas familias, la escuela debe ser el
referente de ‘la moral y las buenas costumbres,” y por tanto valoran las medidas
disciplinarias estrictas y revindican la ‘autoridad docente’. Otra de las caracteristicas
distintivas de estas familias es la valoracion positiva de las practicas de seleccion del
alumnado que llevan adelante las S-LFPSs, en tanto control de las ‘buenas
costumbres’ de los ingresantes. Este grupo evidencia una caracterizacion
dicotémica de las familias del barrio como ‘trabajadoras’ o ‘delincuentes.” Por tanto,
la selectividad es un medio valido para garantizar que sus hijos e hijas no estén
expuestos a alumnado agresivo, disruptivo o de ‘malas familias’. En este sentido, la
distincién social como motivaciéon de eleccidon escolar no opera en estos casos
respecto de un parametro socioeconémico sino respecto de un estandar moral.
Finalmente, estas familias suelen elegir las S-LFPSs mas cercanas a sus domicilios.
Este comportamiento puede estar relacionado con al menos tres factores: los costes
relativos elevados que implicarfa el transportarse, la percepcion del riesgo asociado
a recorrer largas distancias por el barrio, y el desconocimiento (y temor) de otras
zonas de la ciudad. En suma, tanto el barrio de residencia como los barrios que
exceden la frontera de lo conocido resultan amenazantes.

iii.  Por defecto. Un tercer grupo de familias elige S-LFPSs en virtud de la percepcion
de mayor estabilidad y continuidad de las actividades lectivas. Se trata de un grupo
heterogéneo en términos socioeconémicos en el que conviven dos subgrupos. Un
primer subgrupo de familias de clase media y media-baja con estudios secundarios
y, ocasionalmente, terciarios no universitarios, que acceden fundamentalmente a S-
LEPSs masivas selectivas (42%) y, en menor medida, enfocadas (21%). Un segundo

subgrupo, mas frecuente en S-LFPSs misioneras (37%), de familias de clase
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1v.

trabajadora con estudios secundarios incompletos en las que ambos jefes de hogar
se encuentran empleados en relaciéon de dependencia o como cuentapropistas en
ocupaciones de bajo prestigio social. Como rasgo en comun, se trata de familias
monoparentales o nucleares en las que ambos jefes de hogar tienen empleos a
tiempo completo. Inicialmente, ambos subgrupos prefieren la alternativa estatal. El
primer subgrupo posee en general una vision negativa de la escuela estatal. Sin
embargo, con base a la informacién recogida a través de sus redes de contactos
identifican escuelas estatales que son ‘excepciones a la regla’ y que ofrecen una
‘buena’ calidad educativa. En el caso del segundo subgrupo, las familias buscan
minimizar el gasto en educacion y simplificar la logfstica familiar de traslados. No
reparan con detenimiento las distintas alternativas en clave de calidad educativa.
Suelen tener una vision homogénea de todas las escuelas, distinguiendo las estatales
de las privadas solo en funcién de su caracter gratuito y pago, respectivamente. En
ambos subgrupos el descarte de las alternativas estatales se produce de forma no
excluyente por alguno de los siguientes dos motivos. El primero tiene que ver con
la divergencia entre las escuelas seleccionadas en el sistema de inscripcion online y
aquellas finalmente asignadas, a menudo consideradas lejanas, o distintas de
aquellas concebidas como ‘excepciéon a la regla’. El segundo motivo estd
relacionado con las complicaciones en la logistica familiar que acarrearfan las
huelgas y el ausentismo docente asociado al sector estatal. En ambos casos, el
hecho de que en estos hogares los jefes de hogar trabajen a tiempo completo juega
sin dudas un rol decisivo. Al considerar las diferentes S-LEFPSs, el primer subgrupo
suele reparar adicionalmente a la estabilidad en algunos aspectos pedagoégicos y
extrapedagdgicos para decidir entre un choze set compuesto generalmente por dos
escuelas. El segundo subgrupo, en cambio, suele decidir exclusivamente en base al
valor de la cuota mensual. En ambos casos, la necesidad imperiosa de conseguir
escuela para los hijos lleva a estas familias a insistir y desplegar todo tipo de tacticas
para incidir en la aprobacién del ingreso por parte de las autoridades escolares.

Inercial. El cuarto grupo esta compuesto por familias que, en términos relativos, se
involucran poco en el proceso de eleccion escolar. La decision resulta de la
interaccién de un conjunto de limitantes estructurales, restricciones e influencias del
contexto y, en menor medida, de la capacidad de agencia de las familias. Se trata del
grupo mas homogéneo en términos socioeconémicos, con familias cuyos jefes de

hogar poseen estudios primarios o secundarios incompletos, y se desempefian
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como trabajadores informales. Las fuertes restricciones materiales y la ausencia de
claves interpretativas para juzgar la calidad u otras caracteristicas de las alternativas
disponibles determinan que la eleccién de escuela esté ligada a la aceptacion pasiva
de las recomendaciones de sus redes de contacto, aunque restringida por las
variables precio y distancia. A pesar de valerse en ocasiones de recomendaciones de
terceros, no hay en estas familias una busqueda activa de informacién. Por el
contrario, la informacién es recibida, pasivamente, de familiares y amigos con hijos
en edad escolar pertenecientes al mismo circulo social. Los flujos de informacion a
los que se encuentran expuestos no son objeto de ningin escrutinio. Para estas
familias la diversidad de oferentes resulta desconcertante y, por tanto, parecen
delegar el trabajo de la eleccién en otros que ya han tenido que atravesar el proceso.
Como rasgos singulares, algunas de estas familias suelen desconocer la naturaleza
dual publico-privada del sistema. Por tanto, la opcién privada no guarda relacion
con motivaciones de ascenso y distincion social. Ocasionalmente, la decision es
tomada por los propios nifios y confirmada por los padres tras verificar la
adecuacion del precio y la cercanfa. A menudo, desconocen la existencia del sistema
de inscripciéon online de las escuelas estatales y acuden en persona a todas las
escuelas cercanas hasta que alguna los acepta y matricula —de alli su mayor presencia
en S-LEPSs misioneras (53%) poco selectivas. Una vez aceptadas, las familias de este
grupo se destacan por ser las que mas valoran el trato cercano y el cuidado que se
les ofrece. Llamativamente, a pesar de no haber sido artifices sticto sensn de la
eleccion, establecen con las autoridades escolares y el personal docente un vinculo

muy proximo.

9.4 Politica, oferta y demanda

Del examen transversal e iterativo de los tres niveles de analisis considerados se derivan una
serie elementos que ponen de manifiesto los vinculos de interdeterminaciéon evidenciados
entre los componentes sistémico, institucional e individual que constituyen el ‘ecosistema’
estudiado. Mis alla de los elementos mencionados en esta linea en las secciones

precedentes, a continuacion se destacan algunos aspectos particularmente relevantes:

El cardcter ‘fractal’ de Ia indefinicion. Como se ha podido observar, una de las
caracteristicas mas singulares de la politica de subvenciones es su falta de definiciones

taxativas o su manifiesta ambigiiedad en cuanto a los supuestos que la sustentan, los
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mecanismos y comportamientos que procura instaurar y promover, y sus objetivos —mas
alla de aquellos que aparecen afiadidos ad hoc. Fuera de la propia normativa, tampoco existe
un discurso relativamente estable y difundido que permita construir un cierto ‘sentido
comun’ compartido respecto de la razén de ser de la politica. Esta falta de definiciones
parece reproducirse a escala institucional e individual con diferentes resultados.
Especificamente, en el nivel institucional, los directivos de las escuelas parecen ser
conscientes del caracter impreciso del marco legal que los ampara y, en consecuencia, el
repertorio de comportamientos oportunistas que despliegan no es percibido como una
vulneraciéon de sus deberes. En el nivel individual, la falta de precisiones se traduce en la
falta de un saber ligado a los comportamientos que la politica habilitaria y garantizaria para

las familias.

Competencia: Restriccion formal, impulso real. El vinculo indirecto entre
financiamiento y matricula caracteristico de los sistemas de subvencién a la oferta no
parece restringir las practicas competetitivas resultantes, por ejemplo, del desequilibrio
entre oferta y demanda. Por un lado, la politica no parece ofrecer los recursos ni incentivos
necesarios para promover la expansiéon de la cantidad de proveedores privados —el
financiamiento acotado al pago de salarios docentes no cubre, por ejemplo, la inversion
inmobiliaria requerida para que nuevos proveedores inicien operaciones; por otro, tampoco
se ha ampliado la oferta estatal al ritmo de los cambios demograficos de las zonas
estudiadas. Esta combinacién de factores, sumada a la falta de mecanismos de control —y
acaso un exceso de confianza en el caracter performativo de la ley—, crea las condiciones
para el desarrollo de una fuerte competencia de segundo orden. Los resultados muestran
que, de hecho, las pocas S-LIFPSs que no desarrollan practicas de selecciéon del alumnado,
lo hacen no tanto en virtud de la existencia de restricciones formales, sino como
consecuencia de factores internos que quedan al margen del dominio de la politica —v.g.,

ethos institucional, convicciones ideolégico-morales de los directivos.

Costo-eficiencia o ‘there ain’t no such thing as a free Iunch’. Despojada de sus
objetivos ‘afladidos’, la politica de subvenciones parece haberse sostenido casi
exclusivamente en virtud de su supuesto caracter costo-eficiente en comparacion con la
alternativa de expansion de la provision estatal. Sin embargo, y en linea con lo que
advierten varios trabajos (Linder y Rosenau, 2000; Rosenau, 2000), la naturaleza costo-
eficiente de las alianzas publico-privadas suele agotarse en el mediano y largo plazo en

virtud de que el Estado es siempre el dltimo responsable de garantizar la provisién de
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ciertos bienes publicos. Asi, por ejemplo, los perjuicios en materia de segregacion social y
demas externalidades negativas derivados de la implementacion de sistemas de
cuasimercado y el coste de las politicas compensatorias y de control desplegadas por los
Estados para combatirlos, suelen superar en el largo plazo los beneficios derivados del
ahorro fiscal que, inicialmente, parecen generar (Romero, 2015; Rosenau, 1999; Verger y
Moschetti, 2017). Del analisis de los niveles institucional e individual se advierte, ademas,
que en el caso de la CABA, el supuesto caricter costo-eficiente de la politica de
subvenciones es la contrapartida de una serie de dinamicas que impactan negativamente
sobre la calidad y la equiparacion de oportunidades, a saber: (1) el traslado de parte del
coste a las familias a través del pago de cuotas; (2) la estandarizacién de las practicas de
ensefanza y aprendizaje; (3) el aumento de la ratio alumno-docente; y (4) las medidas de

austeridad llevadas a cabo por las S-LEFPSs.

Miopia, segmentacion y jeraquizacion. De lo analizado se advierte que la politica de
subvenciones no solo no anticipa la potencialidad de comportamientos oportunistas que se
pueden generar desde la vertiente de la oferta, sino que tampoco contempla acabadamente
la complejidad del interjuego entre preferencias y limitantes contextuales que caracteriza la
eleccién escolar de las familias. En rigor, la unica iniciativa concreta suscitada por la politica
de subvenciones consiste en la reduccion del coste de las cuotas mensuales de las escuelas
privadas. Ello, se supone, basta para garantizar el ejercicio de la libertad de eleccién en
ingualdad de oportunidades. La inobservancia del complejo y multifacécito vinculo entre
agencia y estructura evidenciado en esta investigacion, sumado a una concepcion de politica
que otorga amplias facultades de autorregulacion al sector privado, hace perder de vista la
aceleraciéon de dinamicas de segmentacion y jerarquizaciéon de la oferta propiciadas por

estas mismas falencias.

9.5 Implicaciones practicas y politicas

Es probable que el impacto de la politica educativa sobre la fragmentacion y los cambios
sociales sea limitado, al menos en el corto plazo, si no se integra en una estrategia mas
amplia de desarrollo de sistema de bienestar, recaudacién y redistribucién (Verger,
Moschetti, et al., 2018b). Sin embargo, ciertas politicas educativas y, en particular, aquellas
que afectan aspectos estructurales de los sistemas —i.e., regulacién, financiacién vy

provision— cumplen un rol fundamental orientando estos cambios sociales hacia escenarios
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mas o menos satisfactorios en materia de equidad. En el contexto estudiado, el objetivo de

promover la libertad de eleccién en igualdad de oportunidades, plasmado en la normativa,

no parece cumplirse. Otros trabajos han presentado evidencia cuantitativa contundente en

esta linea (Gasparini et al., 2011; Kriiger, 2014). El presente estudio aporta datos acerca de

los mecanismos que explican estas dinamicas. En este sentido, del analisis de la politica de

subvenciones a la educacion privada de la CABA realizado en esta investigacion, se derivan

algunas implicaciones y propuestas:

il.

1ii.

Es necesario ampliar y mejorar la oferta de escuelas publicas en la zona sur de la
CABA. El rechazo que muchas familias expresan respecto de la educacion estatal
no esta relacionado con aspectos atribuibles inherentemente a su caracter estatal.
Por el contrario, la valoracién negativa suele ser, en la mayorfa de los casos,
consecuencia de la masificacion y de las dificultades para acceder a una plaza
vacante en un establecimiento estatal cercano al hogar. LLa ampliacién y mejora de la
oferta estatal implicarfa, a su vez, tomar en consideracion las preferencias y
representaciones que respecto de la idea de calidad educativa poseen las familias de
clase media baja y baja, en particular, en lo que refiere a la disciplina, la seguridad, el
cuidado (contencién) y la exigencia académica.

En la misma linea, serfa necesario problematizar la divergencia en materia de
autonomia y capacidad para la toma de decisiones administrativas y pedagogicas
entre escuelas estatales y privadas. La estructura fuertemente centralizada del
subsistema estatal determina que los directivos no tengan potestad ni recursos
administrativos ni materiales para hacer frente, por ejemplo, a cuestiones tan
basicas como la reparacion de desperfectos menores en instalaciones e
infraestructura sin la intervencién del Ministerio. El poder de decision y ejecucion
sobre el proyecto educativo institucional de las escuelas estatales y el vinculo
escuela-familias también se ve afectado por la naturaleza extemporanea de dicho
esquema de centralizacién. Las familias parecen percibir en esto una limitaciéon en
comparacion con la inmediatez y celeridad que caracterizan el vinculo con el
personal directivo y docente de las S-LEFPSs.

Es imperioso mejorar las condiciones laborales de los docentes en el sector estatal
para reducir las huelgas y el ausentismo, promoviendo, fundamentalmente, el
desempefio de éstos en un unico establecimiento bajo un esquema que tome en

consideraciéon y asegure espacios de trabajo para el desarrollo de las tareas de
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docencia, planificacién, y atencién a las demandas de las familias, tal y como se
verifica en algunas S-LFPSs.

iv.  La necesidad de replantear la estructura de gobernanza del sector privado
constituye uno de los desafios fundamentales evidenciados en esta investigacion.
En particular, la naturaleza auténoma y corporativa de la DGEGP como organismo
ejecutor de la politica de subvenciones supone una serie de problemas entre los que
se destacan: (1) la falta de transparencia en la asignaciéon de subvenciones, (2) la
falta de controles sobre los valores maximos permitidos de las cuotas mensuales
percibidas por las escuelas privadas subvencionadas, y (3) la ausencia de
procedimientos que aseguren el cumplimiento de la normativa que prohibe la
seleccion de alumnos.

v.  La politica de subvenciones adolece de una serie de imprecisiones e inconsistencias
que conspiran decididamente contra el cumplimiento de las metas que se propone.
Entre los problemas mas ostensibles, se destacan: (1) la falta absoluta de criterios
objetivos y mensurables para decidir la asignacion equitativa de subvenciones, (2) el
caracter arbitrario del tamafio del ‘lote’ de alumnos matriculados que posibilitan el
desdoblamiento de secciones —esto propicia, como vimos, el incremento de la ratio
alumno-docente, y (3) el caracter impreciso de los criterios que las escuelas han de
utilizar para asignar becas entre sus alumnos —podria explorarse, incluso, la
posibilidad de que sea el propio Estado quien lo decida a partir de informacion
objetiva.

vi. A fin de fomentar el acceso de los sectores desfavorecidos, mitigar parte de las
dinamicas de segregacion vy, al menos @ priori y desde lo formal, asegurar el ejercicio
de la libertad de eleccion en igualdad de condiciones, resulta necesario unificar en
un mismo sistema de inscripcion la matriculaciéon de alumnos en escuelas estatales y
privadas subvencionadas. El esquema actual de, por un lado, matriculacién online
para el sector estatal y, por otro, matriculacién presencial en el sector privado
construye un escenario de competencia desigual que promueve y permite toda una
gama comportamientos oportunistas entre las S-LFPSs conducentes a incrementar
los niveles de segregacion escolar. Existe vasta experiencia recorrida en otros paises
—i.e., Chile, Espafia, Paises Bajos, etc.— en este sentido.

vii.  Si bien es relativo el impacto de las asimetrias de informacién en la capacidad de
decision entre las familias de distinto origen social, en el contexto estudiado se

advierte un fuerte déficit de informacién publica oficial sobre las caracteristicas
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9.6

generales del propio sistema y de las normas de acceso a la educacion. En particular,
este déficit explicarfa, por ejemplo, (1) la naturalizacion de la idea de que las
escuelas privadas subvencionadas pueden reservarse el derecho de admisiéon o de
que no estan habilitadas para perseguir fin de lucro, (2) la falta de conocimiento de
muchas familias de bajo NSE respecto de la naturaleza dual publico-privada del
sistema, (3) la opacidad de los procedimientos y organismos a los que dirigirse para
interponer una consulta o reclamacion, (4) el desconocimiento de las cuotas
maximas y los porcentajes de subvencion percibidos por cada escuela, entre otros.
Es, por tanto, necesario establecer canales de informacién accesibles y proactivos
para toda la poblacién que instruyan sobre las caracteristicas generales del sistema a

fin de garantizar ciertos estandares de transparencia desde el punto de partida.

Futuras lineas de investigacion

Esta tesis ha abierto también algunos interrogantes y preocupaciones que pueden ser

desarrollados en un futuro. Se destacan algunos en perspectiva comparada y otros de valor

intrinseco:

.

1.

1v.

Extender el analisis al segmento de escuelas privadas de la CABA que reciben
porcentajes de subvencion inferiores al 80% y que atienden a sectores de ingreso
medio y medio-alto para advertir continuidades y discontinuidades respecto de las
dinamicas evidenciadas en esta tesis para el sector S-LFPS:s.

Aplicar el modelo de analisis elaborado en esta tesis a otros contextos nacionales y
subnacionales en los que existan sistemas de subvencion a la oferta reparando en
los niveles sistémico, institucional e individual. Estos esquemas, a pesar de ser muy
frecuentes en otros paises latinoamericanos y de otras regiones, destacan por haber
permanecido inexplorados —acaso en virtud de la naturalizaciéon resultante de su
surgimiento histéricamente anterior en comparacion con otras formas de PPP.
Desde una perspectiva también comparada, analizar las diferencias y similitudes
entre las practicas desarrolladas por escuelas y familias en el contexto de la politica
de subvenciones a la oferta de la CABA y otros contextos regulatorios de PPPs de
subvencién a la demanda (ampliando a nivel micro y meso lo evidenciado por
Narodowski y Nores, 2003).

Incorporar una perspectiva de género para analizar en detalle la division del trabajo

relativo a la eleccion escolar entre madres y padres (choice work) evidenciado a lo
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largo de esta tesis, aunque no abordado de manera explicita (siguiendo, por
ejemplo, la linea iniciada por Reay y Ball, 1998).

v.  Desde una pespectiva etnografica, profundizar en la cultura institucional de los
organismos encargados de la ejecuciéon de la politica de subvenciones (e.g., la
DGEGP en el caso de la CABA) para comprender el sentido de sus acciones y
omisiones en materia regulatoria.

vi.  Explorar la dimensiéon politica actual en términos de rechazo o aceptaciéon de una
potencial reforma en el sentido de las implicaciones practicas y politicas derivadas

de esta investigacion.
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Anexo A

Carta de Consentimiento

Mi firma indica que he leido la informacién relativa al estudio de las alianzas publico-privadas en
educacién y la eleccion de escuela en la Ciudad de Buenos Aires que lleva adelante el alumno del
programa de Doctorado en Educacién de la Universidad Auténoma de Barcelona, Mauro Catlos
Moschetti, DNI 30.409.876, y he decidido participar en el mismo. También estoy de acuerdo con
las condiciones especificadas a continuaciéon y entiendo que puedo retirar mi patticipacion del
estudio en cualquier momento.

Lo que sucedera
Si usted decide participar en este estudio, le pediremos que participe en una entrevista que durara
aproximadamente una hora y 30 minutos. La entrevista serd grabada por medio de audio y
transcrita después.

Confidencialidad

No guardaremos su nombre como parte de los documentos. En cualquier informe que sea creado,
no incluiremos informacién personal que pueda identificar a los participantes. Cambiaremos los
nombres de los participantes en cada traduccién e informe. Los documentos del estudio serin
guardados debidamente y solamente el investigador tendrd acceso a ellos. Los documentos
transcritos seran guardados durante 1 afio en la oficina del investigador. Durante el tiempo que
duren las entrevistas y después que los datos sean recolectados y transcritos, las grabaciones seran
borradas o destruidas.

Riesgos y Beneficios de participar en este estudio

El riesgo de participar en este estudio es inexistente. Con su ayuda permitird que podamos
entender mejor las formas que adoptan las alianzas entre el sector publico y el sector privado en
educacién y las caracteristicas de los procesos de eleccion escolar de las familias. Su colaboracion
permitird que hagamos recomendaciones en aquellos factores que pueden afectar el
funcionamiento de estas alianzas y proponer medidas para poder realizar cambios positivos desde
la politica educativa.

Mi participacion es opcional. Mi decision de participar o no, no petjudicard en el presente y en el
futuro mis relaciones con la escuela, sus profesores o la administracién educativa. Si decido
participar, tengo la libertad de interrumpir mi participaciéon en cualquier momento y sin perjuicios.
Si participo, tengo la posibilidad de obtener informacién sobre el estudio y las copias de cualquier
encuesta o andlisis en que intervenga.

El investigador a cargo de este estudio es Mauro Carlos Moschetti bajo la direccion de los Dres.
Jordi Pamies i Rovira y Antoni Verger i Planells de la Universidad Auténoma de Barcelona. Si tiene
preguntas sobre el estudio por favor péngase en contacto con Mauro Carlos Moschetti

(mauromosche@gmail.com / +5411 62512989)

Esta Carta de Consentimiento es emitida en Buenos Aires el dia de de
201_

Nombre y Firma del Investigador Nombre y Firma del Participante
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Anexo B

Guion de entrevista: Escuelas

1. Informacién del encuentro

Espacio:
Duracion:
Forma de concertacion:

2. Historia y vinculacién con la escuela

¢Hace cuanto tiempo trabaja en la escuela? :Cual es su profesion?
¢Vive en el barrio? ;:Cémo lo describiria?
¢Qué sabe de la historia pasada y reciente de la escuela?

3. Valoracion y caracterizacion general de la escuela

¢Cuales dirfa que son los mejores aspectos de esta escuela?
¢Qué dificultades advierte?
¢En qué se diferencia de otras escuelas vecinas?

4. Respuestas

Vinculacion con el entorno

¢Qué opinién tiene de las otras escuelas del barrio? ¢Qué diferencia a esta escuela de las
demas?

¢Qué le parece que buscan las familias del barrio en una escuela para sus hijos/as? ;Qué
aspectos priorizan?

¢Existen escuelas en el barrio con las que tengan algin vinculo formal o informal? ¢A qué
escuela secundaria suelen ir los graduados de primaria?

¢A qué atribuye el incremento en el nimero de matriculacién de alumnos en su escuela en
los ultimos tiempos?

Académicas, operacionales, de diferenciacion, seleccion, localizacion e innovacion
¢Qué oferta curricular y extracurricular tiene la escuela? ¢Ha variado en los ultimos
tiempos?

¢Coémo caracterizaria el estilo de ensefianza?

¢Coémo describirfa la ‘filosofia’ de la escuela?

¢Cémo debe hacer un padre o madre para insctibir a su hijo/a en la escuela? ;Con cuanta
anticipacion deberfa iniciar el proceso? ¢Cuantos alumnos se matriculan por afio en el
primer grado? ;Cuantas plazas hay?

¢Como dirfa que es la composicion del alumnado? (Nivel socioeconémico,
autdctonos/extranjeros, batrio/provincia)

¢Cual es el valor aproximado de la cuota mensual? ;Qué porcentaje de alumnos estin
becados?

¢Coémo se financian los alumnos becados? ;:Coémo se asignan las becas?

¢Coémo caracterizaria a los docentes de la escuela? ;Qué formacién y experiencia tienen?
¢Percibe un espiritu de equipo?

¢Se han ampliado las instalaciones recientemente? ;:Cémo se financi6 la obra?
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Promocionales

¢Coémo le parece que es la percepcion general de la escuela en el barrio? sPor qué le parece
que es asi?

¢Realizan algun tipo de jornada de puertas abiertas en época de inscripcion?

¢Realizan algun tipo de actividad de desarrollo comunitario en el barrio? ;En qué consiste?

De gestion de recursos

¢Coémo se financia la escuela? ;Hubo algun cambio en este aspecto recientemente?

¢Cémo se toman las decisiones en la escuela?

¢Coémo caracterizaria el estilo de conduccién del director?

¢Existe una asociacion de padres? ;Qué rol cumple?

¢Con qué fuentes de financiamiento alternativas cuentan (ademas de aportes estatales y
cuotas)?

¢Reciben fondos de terceros? (Empresas, ONGs, etc.)

5. Vinculacién con los organismos estatales

¢Coémo caracterizaria la relacion con la DGEPGP-CABA en los dltimos tiempos?
¢Perciben los aportes estatales en tiempo y forma?

¢Forman parte de alguna asociacion que nuclee a escuelas privadas? ¢Qué beneficios
implica pertenecer?
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Anexo C

Guion de entrevista: Familias

1. Informacioén del encuentro
Espacio:

Duracioén:

Forma de concertacién:

2. Caracteristicas socioecondémicas y culturales del hogar

¢Hace cuanto tiempo vive en el barrio? ¢Por qué lo eligié para vivir? sDénde vivia antes?
¢Cuidntos hijos/as tiene en edad escolar? ;Qué edades tienen?

¢Bsta en pareja?

¢A qué se dedica?

¢Por qué zona del barrio vive?

¢Qué nivel de estudios tiene?

¢Desarrolla actividades en algun club o centro comunitario? ¢Cudles?

¢Tiene parientes o amigos cercanos que vivan en el barrio? ;A qué se dedican?

4. Significados de la escolarizacion y expectativas educacionales

¢Por qué le parece importante que su hijo/a vaya a la escuela?
¢Hasta qué nivel educativo le gustaria que llegara su hijo/a? ;Hasta qué nivel le parece que llegara?
¢Por quér

5. Criterios y proceso de eleccion de escuela

¢Por qué se decidi6 por esta escuela para su hijo/a?

¢Qué es lo que ofrece esta escuela de diferente respecto de otras?

¢Hubo algun hecho clave que hizo que se decidiera por esta escuelar?

¢Como se enterd de la existencia de esta escuela? sDénde buscé informacién? ¢Alguien le ayudé?
¢Considerd otras escuelas? ¢Cudles? ¢Por quér

¢Fue una decisién rapida o lenta? ¢Cuanto tiempo le llevé decidir?

¢Particip6 de encuentros o reuniones con personal de la escuela en el proceso de eleccion? ¢De qué
temas se habl6?

¢Recibe algtn tipo de beca? ¢Ha tenido que realizar algin esfuerzo econémico para poder pagar?
Ademis de la cuota mensual, sen qué otros gastos incurre mensualmente asociados a la escuela?
(Materiales, utiles, uniforme, excursiones, gastos de comedor, actividades extraprogramaticas,
maestras particulares)

¢Tiene amigos o parientes en el barrio con hijos en edad escolat? ¢A qué escuela envian a sus hijos?

6. Valoracion de la escuela elegida

¢Cuales son las cosas que mas le gustan y menos le gustan de la escuela?

¢Qué opinidn tiene del personal de la escuela?

¢Qué le parece que la gente del barrio piensa sobre la escuela de su hijo/a?

¢Conoce a otros padres/madres de la escuela? ;Qué relacion tiene con ellos/as?
¢Qué valoracion hace de las familias de la escuela de su hijo/a? :Cémo las describiria?

7. Valoracion de la escuela publica y privada

¢Por qué eligié una escuela privada?
¢Conoce las escuelas publicas que hay en el barrio? ¢Qué opinién tiene de las escuelas publicas?
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8. Vinculo con la escuela

¢Participa de reuniones con los docentes?
¢Participa de las actividades para padres que se realizan en la escuela?
Si tiene alguna preocupacion o inquietud sobre algo de la escuela, ¢qué hace? ¢ A quién se dirige?
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Anexo D

Tabla D1. Indicadores seleccionados por comuna 2014

Comuna

O 0 1 &N Ul B W N

e
B LW N =, O

15
Total

NSE Porcentaje de  Porcentaje de Cantidad Porcentaje de Nivel
hogares con hogares con promedio de habitantes promedio de
Jefe de Hogar  Jefe de Hogar  nifios menores  residentes en  ingreso familiar
Mujer Extranjero de 12 afios por villas o per capita
hogar asentamientos (AR$ 2014)
precarios

Medio* 42.2% 42.2% 0,92 18,8% 5020
Alto 47,7% 13,7% 0,45 0,0% 9059
Medio 45,6% 26,5% 0,61 0,0% 5640
Bajo 50,2% 33,6% 0,95 23,4% 4074
Medio 46,6% 17,2% 0,44 0,0% 7423
Alto 47,9% 13,6% 0,48 0,0% 6768
Bajo 45,3% 31,5% 0,97 13,2% 4483
Bajo 40,4% 42,6% 1,16 29,9% 3191
Bajo 44.8% 30,2% 0,89 4.4% 4486
Medio 40,4% 26,3% 0,52 0,0% 5889
Medio 41,7% 12,9% 0,67 0,0% 6125
Alto 46,5% 20,3% 0,70 0,0% 5952
Alto 39,8% 14,5% 0,57 0,0% 8102
Alto 46,6% 18,9% 0,36 0,0% 9051
Medio 37,6% 26,1% 0,72 1,1% 5352
44.3% 24,7% 0,76 6,6% 6197

Fuente: Elaboracién propia a partir de la Encuesta Anual de Hogares de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires, Direccion General de Estadistica y Censos (Ministerio de Hacienda de GCBA).

* La comuna 1 se considera de NSE medio pues a pesar de tener uno de los porcentajes mas
clevados de residentes en villas o asentamientos precarios, también abarca zonas de muy elevado
NSE que compensan el promedio.
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