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Resumen

El trabajo parte de la hipdtesis de la expansion de la escuela secundaria sobre la base
de una dindmica de incorporacién y expulsion simultanea en la cual el modelo ins-
titucional de origen, centrado en el colegio nacional, parece haber desempefiado un
papel clave. En particular, analiza el proceso de sistematizacion estatal modelizadora
por medio del que dicho modelo podria haber operado como institucién determi-
nante en el desarrollo de otras modalidades de ensefianza secundaria. Avanza luego
sobre los efectos de la sistematizacion estatal modelizadora en la forma que adopto
la segmentacion durante la expansion de la escuela secundaria. Utiliza fuentes pri-
marias como decretos y reglamentos oficiales y fuentes secundarias sobre el tema.

Palabras clave: Escuela secundaria, colegio nacional, institucién determinante, configuracion,
expansién

The State’s modelling systematisation and segmentation in the ori-
gin and expansion of the secondary school in Argentina

Abstract

This article examines the hypothesis that the secondary school expansion was based on
a simultaneously occurring incorporation-expulsion dynamics where the institutional
model focused on the “national high schools” seems to have taken a key role. This paper
specifically analyses the process of the State’s modelling systematisation which might
have allowed such model to operate as a defining institution in the development of
other secondary school forms. The article then explores the effects of the abovemen-
tioned systematisation and discusses the form adopted by the segmentation during the
secondary school expansion. Both primary sources, i.e. official decrees and regulations,
and secondary sources on this subject are quoted.
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Introduccion

A partir de hipdtesis desarrolladas en estudios previos sobre la expansion de la escuela
secundaria en la Argentina, este trabajo sostiene que su configuracion y expansion se
produjo sobre una dinamica de incorporacién y expulsién simultanea, dinamica que
se apoy0 sobre la continuidad del modelo institucional de origen junto con el sosteni-
miento de una estructura dnica en dicha escuela (Acosta, 2008, 2012, 2015).

Propone que la forma identificada para el modelo institucional en su caracter de ins-
titucion determinante (Steedman, 1992) fue la de modelizaciéon. En efecto, el Estado
nacional, a través de la creacién y modificacion de distintos tipos de oferta destinada a
la segunda ensefianza, llevé a cabo un proceso de sistematizacién sobre la base de una
tendencia modelizadora. Dicha tendencia estaria asociada a las formas que adopt? la
segmentacion en el sistema educativo argentino que denominamos segmentacién por
diferenciacién institucional.

La sistematizacion estatal modelizadora operd, en un comienzo, a través del modelo
institucional del colegio nacional como referencia para creaciones provinciales y para
escuelas particulares; luego mediante la unificacién de las distintas ofertas en ciclos
comunes que siguieron un proceso de generalizacién creciente en sus asignaturas.
Todas las ofertas participaron, en mayor o menor medida y con ritmos diferentes, de
este proceso, que a su vez se vio favorecido por la propia practica de modelizacion
entre las primeras escuelas comerciales y, sobre todo, entre las industriales. Todo ello
acompaiado por la unificacién de reglamentos de las distintas modalidades desde
1940, consolidada hacia fines de los afos ‘50.

Los conceptos de los que se nutre el trabajo provienen de los estudios histérico-com-
parativos sobre el desarrollo de los sistemas educativos y las instituciones de educacién
secundaria. Algunos de estos conceptos ya constituyen clasicos en la literatura sobre el
tema, mientras que otros han tenido escasa circulacion (Acosta, 2014).

Los sistemas educativos, de acuerdo con Mueller (1992), se configuraron sobre dos proce-
sos: sistematizacion y segmentacion. Estos permiten analizar la forma en que se desplego
la expansion de la educacion secundaria: el primero hace referencia a la articulacion de las
instituciones educativas a través de certificaciones, examenes y planes de estudio, mientras
que el segundo, la segmentacion, remite a la diversificacion de la ensefianza secundaria y
la forma en que esta tuvo lugar: creacién de niveles educativos y modalidades.

Segun Ringer (1979), la segmentacion consistié en el desarrollo de recorridos educa-
tivos conforme el lugar a ocupar en el mercado de trabajo. La investigacion educativa
comprobd que esos lugares se correspondian con las posiciones sociales de origen. El
autor distingue dos formas basicas de segmentacion: vertical y horizontal. La creacién
de niveles educativos es un ejemplo de segmentacion vertical, mientras que la dife-
renciacion inter e intrainstitucional constituye ejemplos de segmentacion horizontal.
Cabe destacar que la distincion publico/privado atraviesa las formas que adopt6 la
segmentacion.

En los paises de modernizacion educativa temprana, la expansion de la escuela secunda-
ria guarda relacion con la segmentacion y la forma de diferenciacién inter e intrainsti-
tucional. Durante la configuracion de los sistemas educativos en la tltima parte del siglo
XIX, la diferenciacién interinstitucional constituyd la primera forma de segmentacion
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a través de la creacion de tipos y modalidades educativas; por ejemplo bachilleratos
y escuelas técnicas, comerciales o normales. El modelo de referencia fue el de los
bachilleratos, de mayor valor social por sus finalidades: el acceso a la Universidad o la
burocracia estatal. La lenta expansion de la educacién secundaria durante la primera
parte del siglo XX se hizo sobre la base de este modelo de formacién generalista (Vifiao,
2002). La expansion de la educacion secundaria a partir de la posguerra se vincula con
la acentuacion de una forma mas sofisticada del proceso de segmentacion: la diferen-
ciacién intrainstitucional. El desarrollo de ramas paralelas, secciones, turnos, clases
avanzadas, constituyen ejemplos de este tipo de diferenciacion.

Nos centramos en el proceso de sistematizacion desde la forma en la que oper? el
Estado argentino en el desarrollo de la oferta de educacién secundaria, proceso al
cual denominamos sistematizacion estatal modelizadora. También consideraremos la
forma de la segmentacion por diferenciacién interinstitucional como propia del caso
de referencia.'

En cuanto a los conceptos historicos sobre las instituciones de educacién secundaria,
proponemos en este trabajo el de modelo institucional, que se nutre de los aportes de
Peter Burke (2007) y Hilary Steedman (1992). El cardcter modélico de una institucién
particular constituye el foco de atenciéon. Para Burke (2007), un modelo es un cons-
tructo intelectual que simplifica la realidad a fin de destacar lo recurrente, lo general y
lo tipico presenta estos aspectos bajo la forma de conjuntos o rasgos de atributos. Los
modelos pueden pertenecer a grupos politécticos: el grupo se define, no por un tnico
atributo, sino sobre la base de un conjunto de atributos (los histéricos) tales que cada
entidad posee la mayor parte y cada uno de ellos es compartido por la mayoria de las
entidades; son parecidos de familia (p. 55).

Esta definicion resulta de utilidad para pensar el concepto de modelo institucional:
;qué es lo que se comparte entre diferentes tipos de ofertas institucionales en términos
de parecidos de familia? También es pertinente, para pensar lo que aqui se denomina
sistematizacion estatal modelizadora, el siguiente interrogante: ;qué se arrastra cuan-
do una institucién se define como parte de una red de formas similares-modelo en
el sentido de parecidos de familia, atributos comunes en términos de curriculum y
organizacioén institucional?

Por su parte, Hillary Steedman (1992) crea el concepto de institucién determinante
al analizar el desarrollo de la escuela secundaria en Inglaterra. Este ultimo refiere a
aquellas instituciones que actuaron como autoridad en el campo de la ensefianza secun-
daria y que, por lo tanto, se convirtieron en el marco de referencia de las instituciones
de educacién secundaria que intentaban acercarse a ellas. Destaca la autora el valor
puramente simbdlico de este acercamiento ya que estas instituciones no guardaban
relacion con procesos efectivos de alteracion de la reproduccién social. Sin embargo, en
el caso inglés, el conjunto del sistema de secundaria se organizé a imagen y semejanza
de un tipo de institucion: las public schools. ;Es posible sostener esta funcién y modo
de operar para el caso del colegio nacional en la Argentina?

La forma en que Burke define modelo permite pensar en la dindmica de la sistematiza-
cion estatal modelizadora: aquello que se va transmitiendo entre ofertas institucionales
en términos de parecidos de familia. La nocién de Steedman habilita a analizar el lugar

1 Tomar como referencia el concepto de sistematizacion, que caracterizamos aqui como de sistematizacién estatal, implica la
adopcién de una perspectiva de andlisis centrada en la accién del Estado nacional. No constituyen objeto de estudio de este
trabajo perspectivas dedicadas a otro tipo de actores como, por ejemplo, estados provinciales o actores institucionales, las
que seguramente aportarian a una comprensién mas compleja.
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que el colegio nacional ocupé en la configuracion de la oferta de educacién secundaria,
también desde una légica de modelizacion.

Ambos conceptos componen la nocién de modelo institucional. Este refiere a una forma
organizacional —~gramatica de la escolarizacién-, mas una forma pedagégica -la locali-
zacion de esa gramdtica que confluye en un determinado régimen académico-, mas la
institucionalizacion de la escuela secundaria en términos de instituciones determinantes
como modelos de referencia. A ello se suma una historia colectiva del establecimiento
escuela secundaria en el marco de procesos de sistematizacion educativa.

El desarrollo del presente trabajo se organiza en tres apartados: el primero destaca
hitos en los inicios de la sistematizacion estatal modelizadora; el segundo desarrolla
el momento de perfeccionamiento de la sistematizacién estatal modelizadora; y el ter-
cero analiza los efecto de dicha forma de la sistematizacién sobre la segmentacion del
sistema educativo. Utiliza fuentes primarias: decretos, planes de estudio y reglamentos
escolares; y fuentes secundarias en tanto estudios previos sobre el tema.

Los inicios de la sistematizacion estatal modelizadora

El Decreto 5447 para la creacion del Colegio Nacional de Buenos Aires, en marzo de
1863, inaugurd no sélo un establecimiento educativo sino mas bien un modelo insti-
tucional que constituiria el modelo de los colegios nacionales durante los siguientes
treintas afos a partir de su fundacién (Legarralde, 1997). Dicho decreto definié el cole-
gio nacional como una casa de educacion cientifica preparatoria en la que se cursarian
las Letras, las Humanidades, las Ciencias Morales, Fisicas y Matematicas.

A este decreto se sumo, en diciembre de 1864, los de creacion de los colegios nacio-
nales de Catamarca, Tucuman, Mendoza, San Juan y Salta. Estos decretos establecian,
en su articulo segundo: “..la ensefianza durara cinco afos y se ajustard al Programa
de estudios que rige en el Colegio Nacional de Buenos Aires que servira de base, asi
como su reglamento para el régimen interno, estableciéndose ademas una clase especial
de minerologia” (Garcia Merou, 1900: 130). El articulo cuarto agregaba la educacién
en dichos colegios de 20 nifios pobres a cuenta de la nacién. El resto de los articulos,
referidos a la organizacion, la validez del certificado para acceder a las universidades
nacionales y los requisitos de ingreso a los colegios, se mantuvieron iguales al decreto
del colegio inaugural.

La existencia de estos decretos no permite suponer, en la practica, la estandarizacion
del modelo de origen, el de Buenos Aires, y el del resto de los colegios nacionales en
creacion. A pesar de ello, se sostiene aqui que esta voluntad estatal inicial de modeliza-
ci6n instala una dindmica en el proceso de configuracién y expansion, o de formacién
y perfeccionamiento, del modelo institucional. Ejemplos de ella se encuentran entre los
colegios nacionales pero también entre otras ofertas de ensefianza. En el primer caso
puede mencionarse, ademas de la creacion de colegios en las provincias, la creacion de
secciones del Colegio Nacional de Buenos Aires en otros sectores de la ciudad.

En 1898, a raiz de que el Colegio Nacional de la Capital estaba excedido en su capa-
cidad edilicia por una matricula que crecia continuamente, habilit6 cuatro secciones
que luego se transformaron en colegios nacionales: las secciones Norte (luego Colegio
Sarmiento), Sud (luego Colegio Rivadavia), Oeste (luego Mariano Moreno) y Noroeste
(luego Colegio Nicolas Avellaneda); a cargo de los respectivos Vicerrectores que depen-
dian del Colegio Buenos Aires que pasé a denominarse Central.
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En el segundo caso, en el Proyecto de Reformas a los Planes de Estudio de la Ensefianza
Media (1934), se describe el proceso de creacion de la ensefianza comercial e industrial.
Segun su autor, el entonces Inspector General de Ensefianza Secundaria, Normal y
Especial, Juan Mantovani, durante la Presidencia de Pellegrini, se fund¢ la primera
Escuela de Comercio Nacional en la Capital de la Republica, lo que define como el punto
de partida del vigoroso impulso que recibe desde entonces la ensefianza comercial: la
refundacién de la Escuela de Comercio de la ciudad de Rosario en 1895, la creacién
de las escuelas de comercio en Concordia y Bahia Blanca en 1903. Sobre la modeli-
zacion, destaca que en 1905, considerando insuficiente la capacidad de la Escuela de
Comercio de la Capital Federal —posteriormente denominada Carlos Pellegrini- se
cred la Seccidn Sur dependiente de aquella, que se independiza para constituir otra
escuela comercial en 1909. Se fund6 ademds la Escuela de Comercio de Tucuman en
1909 y la de La Plata en 1910. En cuanto a la enseflanza industrial, el mismo informe
destaca que el ministro Magnasco separd el departamento industrial de la escuela de
comercio y asi fundé la Escuela Industrial de la Nacién, Otto Krause.

La practica de crear secciones de una misma institucién no fue sélo propia del Colegio
Nacional sino también de las primeras escuelas nacionales, comerciales e industriales.
Asimismo, por la regulacién impuesta a los colegios particulares —como se verd en el
parrafo siguiente—, la incorporacién de escuelas industriales a las nacionales también
suponia la modelizaciéon conforme un plan de estudio de referencia.

En efecto, un segundo hito hacia la convergencia con el modelo institucional del Colegio
Nacional es el de su consolidacion como modelo para los establecimientos particulares.
Desde la caida del gobierno de Juan Manuel de Rosas, en 1852, hasta 1878, los estu-
diantes de establecimientos particulares rendian sus examenes en forma directa en la
universidad; a partir de entonces, durante la presidencia de Avellaneda, los estudiantes
particulares adquirieron el derecho de rendir los exdmenes en los colegios nacionales.
Para ello, el establecimiento particular debia incorporarse a un colegio nacional.

Los examenes eran con un jurado mixto con mayoria de profesores del colegio nacio-
nal, donde se rendia el examen, y como presidente del jurado el rector o profesor del
colegio nacional de mds antigiiedad (segiin Abeille, 1910, por uso y costumbre). Los
estudiantes que aprobaban todos los exdmenes obtenian un certificado de estudios
emitido por el colegio nacional donde rendian. Estos certificados, mencionando la
proveniencia del candidato, eran aceptados en las universidades.

El 1 de marzo de 1886 —bajo la presidencia de Roca-, el decreto reglamentario de la
Ley sobre libertad de ensefianza establecia en su articulo 2, inciso 3, que era necesaria
la designacién de los afios de estudios durante los que se iba a ensefiar en el colegio
particular segtin el plan de estudios vigente en el colegio nacional. Ademas, el articu-
lo 3 establecia que, si los alumnos debian dar exdmenes parciales, se manifestaria la
aceptacion del plan de estudios de los colegios nacionales y la preparacion de aquellos
de acuerdo con la distribucion de las asignaturas establecidas en dicho plan. En el
caso de dar examenes generales, se debia manifestar la aceptacion del plan de estudios
de los colegios nacionales o acompaiiar el plan de estudios que rijiera en el colegio
particular, el que comprenderia, por lo menos, las mismas materias del plan oficial.
El inspector de colegios nacionales tenia a su cargo el control de estas condiciones
(Garcia Merou, 1900).

De acuerdo con Abeille (1910), en su relato sobre la experiencia del Colegio Nacional de
Buenos Aires, en 1910 este tenfa incorporado al Colegio del Salvador (con 342 alumnos
en 1906) y al Colegio Lacordaire, de la orden de los Franciscanos (con 119 alumnos en
ese ano). Segun dicho autor, los estudiantes tenian la posibilidad de pasarse al colegio
nacional, “cosa que ocurre muy a menudo al menos en los afios superiores” (1910: 260).
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Es claro que la existencia de una ley y su reglamento no dice mucho sobre las practi-
cas: los planes de estudio y sobre todo las formas de ensefianza seguramente variaron
entre colegios nacionales y colegios particulares. Ademads, conforme el avance del siglo
XX, el sector particular lograria tomar distancia de la regulacién de origen mediante
distintos pasos bien sintetizados por Schoo (2012: 100-101): recursos publicos para
el pago de los salarios docentes (1947), organismo propio de supervisiéon educativa
(1958), regulacion del régimen de calificaciones, exdmenes y promociones (1960) y
desarrollo de planes de estudio diferentes a los oficiales aprobados por la autoridad
oficial competente (1964).

Interesa aqui considerar la funcién de esta reglamentacion en la consolidacién del
colegio nacional como modelo. Siguiendo la nocién de modelo de Burke (2007), el
colegio nacional posee la mayor parte de atributos por ser el de origen; si cada colegio
particular debe seguir el plan de estudio y rendir examen para ser incorporado, com-
parte uno de los atributos esenciales y tiene un gran parecido de familia. Asimismo,
esta exigencia hacia los colegios particulares no solo consolidaba al colegio nacional
como modelo hacia otros sino también su propio modelo.

El perfeccionamiento de la sistematizacion estatal modelizadora

Un tercer hito en la perspectiva de una sistematizacion estatal modelizadora se puede
localizar en la creacién de ciclos comunes entre las distintas ofertas de ensefianza.
Constituyen antecedentes en esta direccidn los estudios de Schoo (2012) e Iglesias
(2017). Las propuestas de cambio de los planes de estudio de los colegios nacionales
fueron continuas entre 1870 y 1940. Un momento de estabilizacion se encontré a partir
de 1917 con la restauracion del plan del ministro J. M. Garro de 1912 (Decreto 12 de
febrero). Dicho plan proponia una enseflanza secundaria (colegios nacionales y liceos
de seforitas) con finalidad integral y organizada en dos ciclos: inferior de cuatro afios
de formacion general y superior de dos afios. El plan solamente se aplicé hasta el cuar-
to aflo y se desvirtué (Proyecto de Reformas a los Planes de Estudio de la Ensefianza
Media, 1934), pero instalé la idea de ciclo, que luego fue retomada por el proyecto de
1934 y el de Ley de Instrucciéon Publica de 1939.

El éxito de la idea de ciclo en la ensefianza secundaria tuvo lugar a partir de 1942 con
la puesta en marcha de los Decretos N° 88584/41 y N° 107.107/41 bajo la gestién del
ministro Guillermo Rothe. El primero de estos decretos aludia a la reforma del régimen
de examenes y promociones y la consecuente reforma de los planes de estudios. El
cambio principal se vinculaba con el problema de la practica del examen por asignatura
al finalizar el curso, cuestion que habia estado sujeta a cambios desde los aiios 20. El
Reglamento de Clasificaciones, Examenes y Promociones de 1942 (1943: 12) formalizé
la propuesta del decreto: un examen de capacidad al terminar cada materia o grupo de
materias al fin de cada ciclo. Dichos examenes serian orales a excepcion de Castellano y
Literatura, con examen oral y escrito, materias de dibujo, caligrafia y trabajos practicos.

El segundo aprobaba precisamente los nuevos planes de estudio para todas las ofertas
de ensefianza media, ya formalmente designada de esa manera, incluyendo la divi-
sién en dos ciclos y la creacién de un ciclo comun para el bachillerato y magisterio
(Ministerio de Justicia e Instruccion Puablica, 1941: 4). Los motivos para la creacion del
ciclo comun estaban dirigidos a uniformar la formacién basica con el fin de posponer
la orientacion hacia uno u otro tipo de estudio. Junto con ello, se buscaba limitar la
“superproducciéon de maestros” (sic) incorporando, ademads, un examen selectivo para
el ingreso al ciclo superior de magisterio. Entre otros cambios citados, cabe también
destacar la unificacién de los estudios de bachillerato para varones y mujeres mediante
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la supresion de los cursos de labores de los liceos de sefioritas por su escaso aporte ala
preparacion para los estudios universitarios y la redundancia con el aprendizaje hecho
durante la primaria en esa drea.

No interesa tanto aqui ahondar en los detalles del llamado Plan Rothe sino en su funcién
como herramienta de modelizacién. La tabla siguiente muestra la inclinacion hacia la
oferta curricular de los colegios nacionales para el futuro ciclo comun:

Tabla 1. Cantidad de Horas semanales por asignatura para los tres primeros afios de
Colegios Nacionales y Escuelas Normales. 1941*

Asignaturas Colegios Escuelas Plan Rothe Plan Rothe
Nacionales Normales propuesta aprobado
1941 1941
Castellano 12 12 12 12
Matematica 13 12 15 15
Historia 12 9 12 12
Geografia 9 7
Cs. Bioldgicas 6 6
Fisica - 2 - -
Quimica - 2 - -
Musica S 5 5 S
Francés 10 8 - Opcién Francés
o Inglés 12
Inglés 8 - 12 Opcién Francés
o Inglés 12
Dibujo 6 3 6 6
Escritura y Dibujo - - 3 4
Lineal
Educacidn Fisica 6 6 6 6

Nota: Elaboracién propia con base en Ministerio de Justicia e Instruccion Publica (1941). Planes e
estudios para Colegios Nacionales, Liceo de Sefioritas, Escuelas Normales, Escuelas Nacionales de Comer-
cio, y Escuelas Industriales. Informe de la Inspeccion General de Ensefianza y Decreto del Poder Ejecutivo.
Buenos Aires: s/d.

*Se incluyen las asignaturas de formacién general, no las especificas de la especialidad.

La propuesta del Plan Rothe considerd la tendencia en la distribucién de horas del
Colegio Nacional en los casos de Matemdtica, Historia, Geografia y Dibujo, y la man-
tuvo igual en los casos donde la distribucion del colegio nacional y de la escuela normal
era pareja, es decir, en Castellano, Musica y Educacién Fisica. En Ciencias Bioldgicas
ambas ofertas tenfan la misma distribucién y el Plan Rothe pretendia aumentarla. Salvo
en el caso de la opcion por el Idioma (Francés o Inglés), el plan aprobado avanzé sobre
la base de la propuesta realizada. La fusién completa del bachillerato y las escuelas
normales se produjo en 1969: todas pasaron a ofrecer el titulo de Bachiller.?

En el caso de las escuelas comerciales, el Plan Rothe aconsejaba el mantenimiento de los
tres ciclos que integraban el plan vigente desde 1939: el primero de tres afios (para los
cursos diurnos con titulo Auxiliar de Comercio) o de cuatro (para los nocturnos con

2 Larelacién entre el modelo del colegio nacional y el de la escuela normal entre fines del siglo XIX y comienzos del siglo XX
es analizada por Dussel (1997). Interesa aqui destacar el peso que adquirié de manera paulatina una tendencia generalista
del curriculum, la que atravesé al conjunto de la oferta de segunda ensefianza existente.
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titulo Tenedor de libros); el segundo de un afio y el tercero también de uno (Titulo Perito
Mercantil). Una mirada a la propuesta y a lo efectivamente aprobado para el caso del
ciclo de tres afios no evidencia la misma tendencia arriba descripta, es decir, la inclina-
cién hacia una distribucién de horas mas cercana a la propia de los colegios nacionales.

Tabla 2. Cantidad de Horas semanales por asignatura para los tres primeros afios de
Colegios Nacionales, Ciclo Comun Plan Rothe y Primer ciclo Escuelas Comerciales. 1941*

Asignaturas Colegios Plan Rothe  Escuelas Plan Rothe Plan Rothe
Nacionales ciclo Comercio propuesta aprobado
1941 comtn Comercio Comercio
Castellano 12 12 12 12 12
Matemdtica 13 15 15 18 18
Historia 12 12 9 6 6
Geografia 9 9 9 9 9
Cs. Bio 6 9 - - -
Inst. Civica - - 2 2 2
Fisica - - 3 6 Fisico-Quimica 4
Quimica - - 2 6 Fisico-Quimica 2
Msica s 5 - Canto 2 Canto 2
Francés 10 Francés/ Francés o 9 Francés o Inglés 9
Ing. 12 Inglés 13
Inglés 8 Francés/ Francés o 9 Francés o Inglés 9
Ing. 12 Inglés 13
Dibujo 6 6 - - -
Escrituray - 3 -
Dibujo Lin
Caligrafiay - - Caligrafia s s S
Dibujo Lin
Ed. Fisica 6 6 6 - 6

Nota: Elaboracién propia con base en Ministerio de Justicia e Instruccién Publica (1941). Planes e
estudios para Colegios Nacionales, Liceo de Sefioritas, Escuelas Normales, Escuelas Nacionales de Comer-
cio, y Escuelas Industriales. Informe de la Inspeccién General de Ensefianza y Decreto del Poder Ejecutivo.
Buenos Aires: s/d.

*Se incluyen las asignaturas de formacién general, no las especificas de la especialidad

De todas maneras, sobre un total de 12 asignaturas (11 sélo en el primer aflo), solamente
3 correspondian a la especialidad: Contabilidad (con 11 horas semanales), Mecanografia
y Estenografia. El resto, salvo Dibujo en los Bachilleratos e Instruccién Civica y Ciencias
Fisico-Quimicas en el ciclo comercial, eran las mismas asignaturas. El total de horas
semanales era levemente mayor para la oferta comercial, 32 sobre 30 para el ciclo comtn
de bachilleratos y normales. La distribucién de horas era pareja en Castellano; la dife-
rencia mas notoria se registraba en Historia: junto con las tres asignaturas especificas,
aqui es donde se marca todavia la distancia (o la jerarquia cultural).

La inclusion de la ensefianza comercial en el ciclo comun de la ensefianza secundaria
y normal se produjo en 1952, mediante el Decreto 5981, de aplicacién ese mismo afio
a través del Decreto 11539. Este plan se aplicé para los cursos diurnos de las escuelas
nacionales de comercio.

Por intermedio de la unificacion se procurd facilitar a los alumnos el pase de una orien-
tacion a otra sin perder afios en su carrera y evitar la superposiciéon con asignaturas
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del ciclo superior. La tabla siguiente da cuenta de un proceso de generalizacién del
curriculum en sentido amplio.

Tabla 3. Cantidad de Horas semanales por asignatura para Ciclo Comun y primer ciclo
Escuelas comerciales Plan Rothe, Ciclo bésico Ensefianza Secundaria 1952 y Ciclo Basico
Escuelas de comercio diurnas 1952*

Asignaturas Ciclo Comin  Ciclo Basico ES Primer Ciclo Escuelas comercio
Rothe 1952** Comercio Plan diurnas 1952
Rothe
Castellano 12 14 12 11
Matematica 15 12 18 18
Historia 12 9 6 9
Geografia 9 9 9 9
Cs. Bio 9 6 - 6
Inst. Civica - Cultura 2 Cultura Ciudadana
ciudadana 6 6
Fisica - Fisico Quimica2 Fisico-Quimica4  Fisico-Quimica 2
Quimica - - Fisico-Quimica 2
Musica 5 Cultura Musical 5 Canto 2 Cultura Musical 2
Idioma Francés o F/l/opcién Francés o Inglés F/l/opcién
extranjero Ing. 12 9 9 9
Dibujo 6 s - -
Escrituray 3 - - -
Dibujo Lineal
Caligrafiay - - S Ornamental
Dibujo Lineal S
Ed. Fisica 6 - 6 -
Act. Précticas - 2 - -
Act. Practicas - 2 Contabilidad
(Contabilidad) 1

Nota: Elaboracién propia con base en Ministerio de Educacion de la Nacion. Direccién General de
Ensefianza Secundaria, Normal, Especial y Superior (1953). Planes y programas de estudio. Ciclo Bdsico.
Segundo Ciclo del Bachillerato. Ciclo Superior del Magisterio. Escuelas Normales Regionales. Escuelas
Nacionales de Comercio. Buenos Aires: s/d.

*Se incluyen las asignaturas de formacion general o aquellas que se generalizan, no las especificas de
la especialidad como Mecanografia

**E| plan de 1952 agrupaba las disciplinas por areas de Formacion (linglistico-literaria, cientifica,
histérico-social y de la conciencia nacional, religiosa, estético y practica).

Al incorporarse al ciclo comun, el plan comercial se apeg6 a la tendencia generalista:
mds horas de Historia, inclusién de Ciencias Bioldgicas, equiparacion de las horas de
Fisico-Quimica con las otras ofertas. La diferencia son las horas de Contabilidad y la
presencia de Mecanografia y Dibujo Ornamental. En menor medida, los bachilleratos y
normales también profundizaron la tendencia generalista al incorporar Fisico-Quimica
y Contabilidad practica. Este plan fue modificado en 1956 (Decreto 6680 del 13 de abril),
en relacién con la eliminacién de la formacion religion implantada durante el Peronismo.
Hacia fines de los afos ‘80 los cursos nocturnos se incorporaron al ciclo bésico comun.

Las escuelas industriales probablemente ameriten un tratamiento aparte dada la parti-
cularidad de su recorrido a partir de 1945 con la irrupcién del Peronismo y la separa-
cién de la oferta, luego denominada técnica, entre la Comision Nacional de Aprendizaje
y Orientacién Profesional (CNAOP) y la Direccién General de Enseflanza Técnica
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(DGET). La primera tuvo a su cargo las Escuelas Fabricas, que eran parte del primer
ciclo de la CNAOP y tenian tres afios de duracién; funcionaban cumpliendo un plan
mixto de ensefianza y produccion durante 48 horas semanales y contaban con una
planta industrial dedicada a la especialidad. Como condicién de ingreso, se exigia
escolaridad primaria, que podia suplirse excepcionalmente por examen equivalente.

El gobierno de la Revolucién Libertadora del afio 1955 fusion6 dichos organismos
en 1959, con la creacion del Consejo Nacional de Enseflanza Técnica (CONET) con
el objetivo de homogeneizar la formacién técnica y profesional. Bajo la direccién del
CONET quedaron entonces todas las escuelas técnicas, que fueron agrupadas bajo la
denominacion de Escuela Nacional de Educacion Técnica (ENET).

Como destaca Diaz (2009), el curriculum de estas escuelas estuvo organizado confor-
me un ciclo basico (como las demas escuelas secundarias) de tres afios y dos trayec-
tos diferenciados por titulo. Los contenidos del curriculum se articularon desde una
perspectiva tradicional, donde los saberes practicos se subordinaban a los cientificos
y luego de la teoria vendrian las acciones practicas desarrolladas en los talleres.

Mas alla de esta dispersion de origen, es posible destacar algunos rasgos de la dindmica
de modelizacién. Mas arriba se seflalé que la creacion de las escuelas industriales siguid
el patron de creacion de establecimientos a partir de desprendimientos de la institucion
de origen, en este caso la Escuela Industrial Nacional Otto Krause.

A su vez, el Plan Rothe estabilizd la oferta de ese tipo de instituciones mediante la
consolidacion de un primer ciclo comun para todas las especialidades industriales de
los colegios diurnos. Analizar la cantidad de materias y la distribucién horaria de las
asignaturas de formacién general permite identificar algunos indicios hacia la gene-
ralizacién: mas horas para Historia, Geografia y Biologia y menos de Estética grafica
y Taller (ver Tabla 4).

Tabla 4. Cantidad de Horas semanales por asignatura para ciclo comun Plan Rothe,
Primer ciclo escuelas industriales 1941 y Plan Rothe

Asignaturas Plan Rothe Primer ciclo Plan Rothe Plan Rothe aprobado
ciclo comin El 1941 propuesta
Castellano 12 Idioma 12 Castellano 12
Nac.10
Matemdtica 15 18 18 18
Historia 12 -
Geografia 9 - 6
Historiay - 6 - -
Geografia
Cs. Bioldgicas 9 4 6 6
Fisica - 7 6 6
Quimica - 3 3 3
Mdsica S - - -
Idioma Francés/ - - -
extranjero Ing. 12
Dibujo 6 - - -
Escrituray 3 6 9 9
Dibujo Lineal

Dibujo a punto - 8 6 6
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Asignaturas Plan Rothe Primer ciclo Plan Rothe Plan Rothe aprobado
ciclo comtin El 1941 propuesta
Dibujo de - 3 -
proyecciones
Estética grafica - 4 3 3
Educacién 6 6 6 6
Fisica
Taller - 36 33 33

Nota: Elaboracién propia con base en Ministerio de Justicia e Instruccién Publica (1941). Planes e
estudios para Colegios Nacionales, Liceo de Senoritas, Escuelas Normales, Escuelas Nacionales de Comer-
cio, y Escuelas Industriales. Informe de la Inspeccién General de Ensefianza y Decreto del Poder Ejecutivo.
Buenos Aires: s/d.

A principios de 1960, se decidi6 aplicar en todas las escuelas de formacién de técnicos
los planes y programas que se venian usando en las Escuelas Industriales. Fue necesario
adoptar un régimen transitorio para que todas se fueran adecuando, al cabo de unos afios,
para fundirse en un solo plan. Este proceso estuvo acompanado por una planificacion de
la oferta, especialmente en localidades donde se habian creado escuelas dependientes de
ambos organismos, desarrollados durante el Peronismo, con fines y objetivos similares y
donde no se justificaba mas de un establecimiento (Planes 1956-1967).

La accién del ministro Rothe se extendié al modelo institucional mads alla del cam-
bio curricular: en efecto, encomendo la realizaciéon del Reglamento General para los
Establecimientos de Ensefianza Secundaria, Normal y Especial, aprobado en 1943
(Schoo, 2015). En 1957, se volvieron a reordenar bajo un mismo reglamento todas las
modalidades, sobre la base del reglamento de 1943, incorporando y reordenando el
conjunto de normas que se fueron aprobando entre ambas fechas. Por ello, se aclara-
ba que no se trataba de un nuevo Reglamento General, “ni siquiera de la reforma del
existente” (pagina XII).

El Reglamento General para los Establecimientos de ensefianza secundaria, normal y
especial, aprobado en 1957, estuvo en vigencia hasta fines de la década de 1980 mas
alld de que existieran leyes, decretos y resoluciones ministeriales posteriores que fueron
ampliando o restringiendo el sentido de sus articulos. Una vez mas, en 1965 existié
un reglamento especifico para las ofertas técnicas. Las normas y practicas, de todas
maneras, tendieron a dispersarse conforme aumento el peso de la oferta provincial
entre los aflos 70 y ‘80.

Una posible sintesis: sistematizacion modelizadora y segmentacion
por diferenciacion institucional

Hasta aqui se delinearon los modos en que el Estado nacional, mediante la creacién
y modificacién de distintos tipos de oferta destinada a la segunda ensefianza, llevo a
cabo un proceso sistematizacion sobre la base de una tendencia modelizadora. En un
comienzo lo hizo a través del modelo institucional del colegio nacional como referen-
cia para creaciones provinciales y para escuelas particulares; y luego, por medio de
la unificacién de las distintas ofertas en ciclos comunes que siguieron un proceso de
generalizacion creciente en sus asignaturas. Todas las ofertas participaron, en mayor
o menor medida y con ritmos diferentes, de este proceso, el que se vio favorecido a su
vez por la propia practica de modelizacion entre las primeras escuelas comerciales y,
sobre todo, entre las industriales.
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sDe qué manera se vincula la sistematizacion estatal modelizadora con la segmentacion
del sistema educativo? Entre fines del siglo XIX y durante las primeras décadas del siglo
XX, se configuraron las principales formas institucionales de la segunda ensefianza.
Al respecto, en el Proyecto de Reformas a los Planes de Estudio de la Ensefianza Media
(1934), el entonces Inspector General de Enseflanza Secundaria, Normal y Especial,
Juan Mantovani, formulaba:

La ensefianza media viene a ser el género. Ensefianza secundaria, ensefianza normal,
ensefanza comercial y ensefianza industrial serian las especies. Al hablar en este informe
de ensefianza media se hace referencia a todas las ramas anotadas, mientras que cuando
se dice ensefianza secundaria la designacion alcanza, unica y estrictamente, a la que se
imparte en los colegios nacionales y liceos de sefioritas, o sea, a los estudios de bachillerato.

En nuestro pais, siempre que se pensé en la reforma de la ensefianza media, se
considerd Unicamente la reforma del colegio nacional. Los demds institutos de
ensenanza media, fundados para responder a exigencias locales, circunstanciales
o particulares, nunca tuvieron mayor relacién con el conjunto del sistema de esa
ensefnanza. Hasta la misma denominacion de ensefianza media es mas bien un nombre
sin contenido determinado, pues en nuestro pais no ha habido una ensefianza media,
sino ramas inconexas, cada cual con su particular orientacién, cuando la tenia.

En las reformas que se proponen, la etapa media contiene diversos tipos de
establecimientos de ensefianza, de cuya doble finalidad —general, es decir, para todas
las ramas, y especifica de cada una- se tratard mas adelante. Conviene, sin embargo,
tener en cuenta las diversas especialidades que imparten, y sus correspondientes
certificados o titulos de terminacion de estudios: ensefianza secundaria (bachillerato),
ensenanza normal (magisterio primario), ensefianza comercial (perito comercial),
ensefianza industrial (técnica industrial en cuatro especialidades: mecanica,
electricidad, construcciones y quimica, las que podrian aumentarse, conforme a nuevas
exigencias). (1934: 113)

Las palabras de Mantovani dan cuenta de la configuracion segmentada del sistema edu-
cativo argentino, con orientaciones inconexas luego de la escuela primaria. Esta forma
que adquirid, en el caso argentino, el proceso de sistematizacion estatal y segmentacion
también tuvo sus particularidades. Algunos autores destacan a lo largo de este proceso
una segmentacioén primero vertical, entre tipos de ofertas, y luego horizontal, con la
creacion de ciclos comunes y superiores y las distintas formas de acceso que suponian
(Diaz, 2009; Iglesias, 2017; Schoo, 2012).

Se propone aqui que cabe advertir otra forma de segmentacion, probablemente pro-
ducto del intento constante por conducir las distintas ofertas hacia la formacién gene-
ral mediante la sistematizacion estatal modelizadora. Braslavsky (1985) la denominé
diferenciacién institucional y la registré hacia mediados de los aflos ‘80:

El sistema educativo argentino esta sin duda alguna fuertemente segmentado [...] el
proceso de segmentacidn escolar se inicié en realidad en el preescolar y se continué
a través de una serie de episodios [...] (49-57)

[...] El detonante dentro del sistema educativo son los mecanismos de ingreso que
generan los drganos de gobierno y los establecimientos de nivel secundario. Pero
la escuela primaria -y a esto se quiso apuntar— responde de manera funcional. (117)

[...]Elacceso o no acceso de los adolescentes de los sectores populares urbanos al nivel
secundario esta fuertemente condicionado por el segmento del sistema de educacion
primaria del que se egresa. (120)
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[...] Por lo tanto el resultado del proceso de pasaje no es solo el acceso o no al nivel
secundario sino el acceso diferenciado a sus distintos segmentos. (125)

[...] Estos datos invitan por lo menos tres reflexiones: 1) sobre la permanencia del valor
social del colegio nacional para toda la poblacién y en particular para sus sectores
medios y altos, 2) sobre cdmo se trazan las lineas de seleccién social por modalidades
y 3) sobre la importancia de la institucién escolar primaria sobre la orientacién entre
las modalidades del nivel secundario. (127-128)

Es posible rastrear marcas previas de diferenciacion institucional a las detectadas por
Braslavsky. Una de ellas se encuentra en la anexién de los colegios de Cérdoba y La
Plata a las respectivas universidades en 1907. Circuito que se completo con el decreto
del 4 de noviembre de 1911, efectivizado recién en 1919, para la anexién del Colegio
Nacional de Buenos Aires (Central) a la Universidad de Buenos Aires. Se sumaria luego
la Escuela Nacional Superior de Comercio Carlos Pellegrini. El esquema se extendio
a la Universidad del Litoral con la Escuela Industrial y Comercial de Rosario y tendié6
a repetirse conforme se crearon nuevas universidades nacionales.

Si bien las universidades debian atender los planes de estudio del Estado nacional,
tenian la posibilidad de orientar la formacidn hacia la funcidn preparatoria, frente
a la funcién generalista que adquiria peso en la medida que aumentaba la oferta de
bachilleratos. Esta marca se articuld con otra, efecto del Plan Rothe. Ademads de la
creacion de ciclos, este plan proponia un Bachillerato con latin para los ciclos basicos
compartidos por universidades nacionales. La funcion preparatoria recuperd asi la
distincion especifica de la jerarquia cultural: el latin.

Las reformas integrales no tuvieron cabida en la extensién de la ensefianza media,
como ya se la denomina desde los afios ‘40. No hubo reformas de tipo comprehensivo
como las descriptas en el caso de Europa y Estados Unidos (Acosta, 2012). Segun
Ruiz (2012), la evolucion histérica de la educacion secundaria no estuvo acompanada
por una politica integral de organizacién institucional y académica. El Plan Rothe de
1941 fue la accién mds organica que llevé adelante el Estado nacional para otorgarle
propositos y objetivos de formacion a la enseflanza secundaria, hasta 1993.

Una excepcion se produjo en 1969, en el marco de lo que se denominé la Reforma
Educativa,’ con el ensayo de modificacion de la escuela secundaria. Esta reforma creé
una organizacién departamental que contaba, entre otros, con un Departamento de
Orientacioén, integrado por las figuras de asesor pedagdgico o psicopedagégico y
un ayudante de departamento. Ademas, se redefinié al preceptor como un auxiliar
docente. Estos cambios procuraban atender las diferencias individuales de los alum-
nos a través de tutoria, nivelacién y orientacion, asi como favorecer la autonomia y
crecimiento de los adolescentes mediante una reforma del régimen disciplinar. En el
plano curricular, apuntaban a producir modificaciones tales como reducir el nimero
de asignaturas diarias, reestructurar los programas en unidades didécticas correla-
cionadas, agrupar varias materias con un solo profesor, programar actividades curri-
culares y extracurriculares y actividades optativas u obligatorias los sdbados, realizar
actividades programadas en el contraturno. El Departamento de Orientacion y su
personal asesor tenian la doble funcién de complementar la tarea docente asistiendo
en la atencién individual de los alumnos y en las tareas de planificaciéon curricular
(Acosta y Pinkasz, 2014).

3 Durante el gobierno militar del general Ongania, se inicié una ambiciosa reforma del Sistema Educativo. Esta reforma tuvo
una fuerte oposicién politica y gremial y se llevé a cabo solo parcialmente. De la misma perduran algunos cambios como
la formacién de maestros en el nivel terciario y algunas escuelas con el régimen de designacién de profesores por cargo
(Proyecto 13), aunque con pocos de sus rasgos originales.
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Para concretarlos, se reformé el régimen de contratacion de los profesores y es por esta
razén que se lo denominé Régimen Laboral de Profesores Designados por Cargo Docente,
aunque fue y es atin hoy conocido como Proyecto 13.* El Proyecto 13 implicé la modi-
ficacién de la estructura curricular en forma de damero —menos disciplinas y menos
profesores—, procur6 dar lugar al desempefio de nuevas funciones por parte del profesor
—programacion del curriculum- e introdujo funciones de apoyo a su tarea por parte de
profesionales especializados —asesoramiento, orientacion y tutoria a alumnos. Ademas
incorporé algunas de las novedades de la época: la idea de la programacion del curriculum
por parte de los docentes e incorpor6 en los establecimientos a los nuevos profesionales
de la educacién como los de Ciencias de la Educacién y de Psicopedagogia.

Sin embargo, la implementacién del Proyecto 13 se limitd a las escuelas donde se lo
aplicé experimentalmente, dados los costos que suponia trasladarlo a mayor escala.
Autores como Braslavsky (1985) y Gallart (2006) destacan la preferencia de los padres
por este tipo de escuelas entre mediados de los afios ‘80 y ‘90, profundizando el proceso
de segmentacion por diferenciacion institucional arriba postulado.

Finalmente, otra marca que indica dicho proceso puede vincularse con la practica de los
examenes de ingreso. En sus origenes, los criterios de ingreso a los colegios nacionales
estuvieron asociados a la acreditacion de saberes basicos. Conforme aumento la escola-
rizacién primaria, el certificado de estos estudios constituyd el principal mecanismo. En
la década de 1940 se establecieron criterios comunes relacionados con los requisitos de
ingreso a todas las ofertas: la edad de ingreso en los 12 afios cumplidos y la toma de los
examenes de ingreso en las instituciones en las que la cantidad de inscriptos superara
las vacantes, a excepcion de aquellos ubicados en la Capital Federal. Los exdimenes se
redujeron a Castellano y Matematica para todas las modalidades.

En 1957 todo esto fue ratificado, pero agregando a las escuelas del Gran Buenos
Aires en la obligacion de tomar examen de seleccion, aunque las vacantes resultaran
suficientes para la cantidad de inscriptos. Las escuelas méds demandadas pudieron
asi seleccionar a través de un criterio meritocratico (Ministerio de Educacién y
Deportes, 2016).

Fue en la década de 1980, con la recuperacion democratica, cuando se eliminaron defi-
nitivamente los examenes de ingreso en los establecimientos nacionales de educacién
secundaria dependientes del Ministerio de Educacién. La técnica del sorteo suponia
una mayor democratizacién en las escuelas mas demandadas. Sin embargo, las escuelas
dependientes de las universidades nacionales mantuvieron la practica de examen de
ingreso. A su vez, el peso creciente de la jurisdiccion provincial podria haber reforzado el
mantenimiento de la diferenciacion institucional por medio de la creacion de nueva oferta
institucional para descomprimir la demanda sobre las escuelas céntricas tradicionales.

Conclusiones

A lo largo del articulo se intenté mostrar de qué manera el modelo institucional de
la escuela secundaria se formo sobre la base del modelo del Colegio Nacional, pero
se perfecciond en dialogo con las otras modalidades creadas como oferta de segunda
ensenanza.

4 Inicialmente se aplicé en 33 establecimientos y entre 1979 y 1982 se extendid a 140, con caracteristicas diferentes al proyecto
original (Direccién General de Programacién Educativa, 1985).
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El Colegio Nacional fue concebido como una institucién modelo a la cual habia que
seguir e igualar y, en tanto institucion determinante, se convirtié en el marco de refe-
rencia del conjunto de la educacién secundaria. Esto también se expreso en el valor
social otorgado a esta instituciéon por sobre las demads, valor social expresado en la
jerarquia cultural que representaba.

El trabajo parti6 de los aportes de los estudios histérico-comparativos y de la Historia
de la Educacion. Se eligieron conceptos que sirviesen al desarrollo tedrico de la nocién
de modelo institucional en el marco de la configuracién de los sistemas educativos.
Sistematizacion y segmentacion fueron considerados en sus aportes a la comprension
del lugar que dicha escuela ocupd en las formas de la expansion escolar. El concepto
de modelo de Burke (1994) y el de instituciéon determinante de Steedman (1992) per-
mitieron, a su vez, comprender la funcién de una forma organizacional y pedagdgica
en términos de autoridad en el campo de la enseflanza secundaria y que, por lo tanto,
se convirtieron en el marco de referencia de las instituciones de educacion secundaria
que intentaban acercarse a ellas.

El concepto de modelo institucional supone la condensacion de tres elementos: por un
lado, una cultura de la escolarizacién, que incluye las variables de la gramatica de la escuela
sumada a aquellas propias de la sistematizacion; por otro lado, la localizacion de esa cultura,
que depende de cada escenario y confluye en distintas formas académicas; finalmente, la
institucionalizacién de la escuela secundaria en tanto forma histdrica, en términos de ins-
tituciones determinantes en el marco de procesos de sistematizacion educativa.

Desde nuestra perspectiva, la tendencia generalista constituyd la pieza clave. Hubo un
modelo institucional determinante, pero su formacién y perfeccionamiento durante
la expansion fue producto de hibridaciones que buscaron al mismo tiempo proveer
una oferta generalista y resguardar espacios de jerarquia cultural. Esto tuvo lugar en
el marco de una sistematizacion estatal modelizadora y una segmentacion centrada
en la diferenciacion institucional.

En efecto, hacia mediados de los afios ‘80 del siglo XX el sistema educativo argentino
se encontraba segmentado. La escuela secundaria, estructurada sobre la base de un
modelo institucional centrado en el colegio nacional, cumplié la funcién de orientacién
de los publicos ingresantes. La tendencia modelizadora, sobre la base de la formacién
general podria haber favorecido procesos de diferenciacion institucional particulares,
centrados en dindmicas institucionales antes que sistémicas.

El estudio sobre el modelo institucional de origen de la escuela secundaria sirve para
poner en discusion el alcance y las limitaciones de las politicas de expansion del sistema
educativo que suelen realizarse sin analizar los modelos institucionales sobre los que
se propone dicha expansion. Precisamente, los procesos de sistematizacion educativa
llevaron a la escuela secundaria a una tensién entre expansion y modelo institucional,
transformdandola asi en un problema a atender desde las politicas; los modos de resolver
dicha tension fueron las reformas de la escuela secundaria (Acosta, 2015).

Algunos paises avanzaron mas que otros en atender este problema. Todos los paises,
mds alla de su grado de avance, presentan en la actualidad casos de politicas educa-
tivas dirigidos a atender esta problematica en un abanico que va desde las politicas
orientadas hacia la transformacién del modelo institucional, hasta aquellas ligadas a
la acentuacién de procesos de diferenciacion institucional.

Mas jovenes en la escuela secundaria siempre es un dato positivo. Pero también implica
un desafio: significa revisar las practicas existentes porque muchas veces son las con-
diciones de la escolarizacién las que expulsan a los nuevos estudiantes. Esto no solo
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en lo referente a los dispositivos de los modelos institucionales, tal como proponen
programas recientes, sino en cuanto a los procesos histdricos de diferenciacién insti-
tucional y sus efectos sobre la segmentacion educativa.
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