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RESUMEN

El articulo analiza la internacionalizacién de la educacién en Argentina en el
nivel secundario.Se vale de una investigacidn cualitativa comenzada en el afio
2018, en la que se entrevistaron agentes educativos -autoridades y docentes- de
escuelas que a) pertenecen a la red del Bachillerato Internacional, que a través
de su Programa Diploma acredita titulos internacionalmente y b) escuelas
binacionales, es decir instituciones que ademas de ser argentinas y cumplir con la
normativa local, pertenecen a un segundo Estado Nacion. El objetivo del articulo
consiste en indagar los motivos por los que las escuelas integran estas redes. Se
parte de la hipotesis que las escuelas que adoptan los programas relacionados a
la educacion internacional tal como la hemos definido, lo hacen para validarse
-y revalidarse- dentro de sus circuitos, como escuelas “buenas” y “exigentes”,
al tiempo que separarse de escuelas que si bien son para los mismos publicos
en términos socioeconémicos, se las conoce como escuelas “para ricos”. Esta
distincion permite delimitar fronteras morales y simbdlicas no ya hacia fuera
de sus propios espectros, sino hacia dentro de los mismos. La participacién en
estos programas -que devienen en circuitos- implican la pertenencia a un espacio
social global que otorga competencias o skills valoradas por esos circuitos y por
quienes quedan por fuera de él.

Palabras claves: enseflanza privada/ secundaria/ internacionalizacion/ elite

ABSTRACT

INTERNATIONAL EDUCATION IN ARGENTINA: WHAT FOR, FOR
WHOM AND WHY?

The article analyzes the internationalization of education in Argentina at the
secondary level. For this, it uses qualitative research that began in 2018, in
which educational agents - authorities and teachers - were interviewed. We
interviewed schooling agents from schools that a) belong to the International
Baccalaureate network, which through its Diploma Program accredits degrees
internationally, were interviewed. and b) binational schools, that is, institutions
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that, in addition to being Argentine and complying with local regulations, belong
to a second Nation State. The objective of the article is to investigate the reasons
why schools integrate these networks. We start from the hypothesis that schools
thatadopt programs related to international education as we have defined it, do
so to validate themselves - and revalidate themselves - within their circuits, as
“good” and “demanding” schools. while separating from schools that, although
they are for the same audiences in socioeconomic terms, are known as schools
“for the rich people”. This distinction makes it possible to delimit moral and
symbolic boundaries not outside their own spectrum. Participation in these
programs - which become circuits - implies belonging to a global social space
that grants competencies or skills valued by these circuits and by those who
are left outside of it.

Keywords: independent schools/ secondary/ internationalization/ elite

RESUMO

EDUCACAO INTERNACIONAL NA ARGENTINA: PARA QUE, QUEM E
POR QUE?

Este artigo analisa a internacionalizacdo da educa¢do na Argentina no nivel
secundario. Para isso, utiliza uma pesquisa qualitativa iniciada em 2018, na
qual foram entrevistados agentes educacionais - autoridades e professores
- de escolas que a) pertencem a rede International Baccalaureate, que por
meio de seu Programa de Diploma credencia diplomas internacionalmente, e
b) escolas binacionais, ou seja, institui¢des que, além de serem argentinas e
cumprirem as regulamentacdes locais, pertencem a um segundo Estado-nacao.
O objetivo deste artigo é investigar as razdes pelas quais as escolas aderem
a estas redes. Partimos da hipotese de que as escolas que adotam programas
relacionados com a educagao internacional o fazem para se validarem - e
revalidarem - dentro dos seus circuitos, como escolas “boas” e “exigentes”,
ao mesmo tempo que se separam das escolas conhecidas como escolas “para
ricos”. Esta distincdo permite delimitar fronteiras morais e simbodlicas nao
fora dos seus préprios espectros. A participacdo nestes programas - que se
transformam em circuitos - implica a pertenca a um espaco social global que
confere competéncias ou aptiddes valorizadas por estes circuitos e por aqueles
que ficam de fora.

Palavras chave: Ensino privado/ escola secundaria/ elite/ internacionalizacdo

Introduccion

Los procesos de internacionalizacion de la
educacién han sido abordados en sus diversos
modos y niveles. En particular, en educacion
superior (Catalano, 2010; Catalano; Mayer,
2023) se ha hecho hincapié en las movilidades
académicas, las oportunidades culturales y
turisticas que implica estudiar una carrera de
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grado o posgrado en “el extranjero” o realizar
intercambios anuales o de semestres. También
en las posiciones desiguales fruto de procesos
con institucionalizaciéon diferente segtn los
continentes: por ejemplo, en América Latina,
los acuerdos son mas incipientes que en Eu-
ropay las agencias financiadoras también son
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menores. Sin embargo, este campo ha llevado
al interés de la investigacion constituyéndose
en un campo de estudio.

De menor desarrollo aun, es el estudio de
la internacionalizacion de la educacidn en los
niveles obligatorios o basicos, en particular
en el secundario o medio. Si bien hay varios
estudios y autores que problematizan los
procesos de internacionalizacién educativa y
movilidad académica en estos niveles (Cook-
son; Hodges Peersell, 2010) el corpus tedrico
es considerablemente menor al de la educacion
superior. Mas aun respecto de lo que pasa en
nuestro continente en general y en Argentina
en particular.

Si bien atn no hay consenso definitivo
respecto de lo que implica la educacién in-
ternacional en los niveles obligatorios, si se
entiende que no se trata sélo de escuelas que
“mirar al mundo” o tienen una mirada y mision
cosmopolita, sino que se encuentran bajo el
paraguas de redes internacionales (Resnik,
2012, 2015) Bajo distintas modalidades, en
nuestro continente esto se da a partir de dos
modalidades principales. En primer lugar, las
escuelas binacionales, es decir instituciones
que pertenecen a un segundo Estado Nacion
-y en consecuencia a un segundo sistema
educativo estatal- ademas de pertenecer al
del pais donde estdn ubicadas y cumplir con
la normativa local. Estas instituciones per-
tenecen a sistemas educativos de los paises
europeos centrales -Alemania, Francia e Italia,
mayoritariamente- y su Curriculum se condice
con el de ese segundo pais. Ofrecen también
los exdmenes de finalizacion de sus estudios
-como el BAC, Abitiir o Diploma- que permite
el ingreso irrestricto a la educacién superior
europea.

En segundo lugar y de manera mas di-
fundida en nuestro continente en general y
en Argentina en particular se encuentran
las escuelas que pertenecen al “mundo del
Bachillerato Internacional” o “mundo IB”
por sus siglas en inglés. Estas instituciones
ofrecen el Programa Diploma del Bachille-

rato Internacional (PDBI) dependiente de la
Organizacién del Bachillerato Internacional
con sede en Ginebra, Suiza. Esta modalidad
es la mas extendida en nuestro continente
en general y en Argentina en particular. Si
bien en nuestro pais, debido a un convenio
entre la OBI y el Gobierno de la Ciudad de
Buenos Aires, 10 escuelas estatales adhieren
al programa, la adhesién al “mundo del Ba-
chillerato Internacional” se realiza de manera
principal a partir de la membresia de escuelas
del subsistema privado asociadas a determi-
nados publicos de elite. En, lo que respecta a
las escuelas binacionales, la mayoria ofrece
también el PDBI, de manera tal que, para este
articulo, las incluimos en su doble determi-
nacion, excluyendo a las que sélo ofrecen los
examenes de finalizacion del segundo pais al
que pertenecen.

El PDBI comenz6 hace mas de 40 afios
para asistir a familias n6mades a través de un
programa de reconocimiento a nivel mundial
que permitiera la movilidad estudiantil. Con el
devenir de los afios, se fue expandiendo a otros
ambitos y publicos, a la par que fue agregando
otras dimensiones de reconocimiento en el
campo educativo, basadas en el entendimiento
en la diversidad cultural, la mentalidad interna-
cional y la promocioén de una ciudadania global
comprometida con objetivos relacionados al
desarrollo sustentable y el reconocimiento de
las diferencias’.

1 En términos especificos, el PDBI consiste en una malla
curricular de dos afios que se ofrece a los estudiantes de
entre 16 y 19 afios y que para obtenerlo, los mismos de-
ben acreditar la cursada de una materia interdisciplinar
-Teoria del Conocimiento- y luego seis otras asignaturas
que se eligen dentro de un grupo de cursos: estudios de
lengua y literatura, adquisicion de lenguas, individuos y
sociedad, ciencias, matematica y artes. A esto se le suman
las actividades del area Creatividad, Accién y Servicio
(CAS), donde los estudiantes deben sumar créditos en ac-
tividades relacionadas al aprendizaje servicio (Swalwell,
2013; Swaminathan, 2007) y la redaccién de una mono-
grafia sobre un tema de investigacidn desarrollado a lo
largo de los dos afios que dura el Programa. En los tltimos
meses del segundo afio, los estudiantes deben rendir exa-
menes escritos de cada uno de las asignaturas cursadas,
que son evaluados por agentes externos a las institucio-
nes participantes.
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La diferencia de la pertenencia al “mundo
IB”, en relacion con otros programas donde las
agencias so0lo se hacen presentes al momento
de tomar examenes, es que las escuelas, para
ser parte de esta red, deben pasar un arduo
proceso de auditoria que puede durar hasta
dos anos, donde deben alinear, en caso de no
estarlo previamente, sus objetivos institucio-
nales a los de la OBIZ

En Argentina, el total de las escuelas que
podemos identificar en estas redes es de 60
instituciones, siendo las del “mundo IB” clara-
mente mayoria (Mayer; Gottau, 2022; Mayer,
2019, 2023). En Argentina, las instituciones
que ofrecen educacion internacional pertene-
cen al subsistema privado de educacidon lo que
presenta una particularidad con respecto al
modo de insercidn en espacial del Bachillerato
Internacional que en otros paises de la region
se da en el subsistema estatal (Beech, Guevara;
Del Monte, 2018).

Estas instituciones son escuelas conocidas
y reconocidas como “escuelas de elite”. Las es-
cuelas que albergan publicos de elite, como he-
mos analizado en otros lugares (Gottau; Mayer,
2021; Mayer; Gottau, 2022,2023; Mayer, 2010
y 2023) son un campo heterogéneo, que, si bien
las excede, las comprende. Como ya lo hemos
analizado (Mayer; Gottau, 2022; Gottau; Mayer,
2023) la diversificacion propia del subsistema
educativo hace que estén mayoritariamente
ubicadas en el drea metropolitana de Buenos
Aires (AMBA).

2 En cuanto a las escuelas, para poder pertenecer al “mun-
do del Bachillerato Internacional”, deben atravesar un
proceso de dos afios de autorizacién rigurosa, evaluaciéon
institucional y llegado el caso, adecuacion de sus idearios
institucionales a los del Bachillerato Internacional (BI),
para poder poner en practica el programa. Segtin datos
de la IBO, mientras que en 1994, eran 500 las escuelas
afiliadas a nivel mundial, en el afio 2016 alcanza a 3100
instituciones. En América Latina, el desarrollo y creci-
miento del PDBI no es un proceso lineal ni homogéneo.
En Ecuador, Pertiy Costa Rica, gran parte de su expansion
se explica a partir de las escuelas de gestidn estatal. En el
caso de Argentina, si bien en la Ciudad de Buenos Aires
se firm6 un convenio para que las escuelas de este sub-
sistema puedan pertenecer a esta red, su crecimiento se
observa relacionado a escuelas del subsistema privado de
“elite”, siendo uno de los diez paises con mayor cantidad
de escuelas Bl del mundo (Bunnell, 2008).
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Ahora bien; ;cual es la motivacion de las
instituciones tanto para ser para del “mundo
IB” o ser escuelas binacionales? Las investi-
gaciones al respecto suelen centrarse en la
admision a la educaciéon superior, en paises
con sistemas de ingreso restricto. Este no
es el caso de Argentina, donde el ingreso a
las universidades es irrestricto y ademas
el sistema universitario estatal es gratuito.
Esto hace que, inclusive pese a los esfuerzos
que hacen las instituciones para fomentar
los procesos de internacionalizacion de la
educacion a nivel de carreras de grado, sea
infructuoso, tal como nos lo cuentan sus
agentes educativos. Ademas, el prestigio de
las universidades -en particular las estatales-
en Argentina, junto con su gratuidad hace que
el pais sea mas bien receptor de estudiantes
aun cuando numéricamente es un proceso
incipiente- extranjeros que a la inversa. Suma
a esto que universidades de renombre, como
la de Buenos Aires, estan en emplazamien-
tos turistica y culturalmente valorados, lo
que vuelven al pais, y a la Ciudad, en desti-
nos estudiantiles ideales (Mayer; Catalano,
2018; Catalano; Mayer, 2023). Entonces, la
pretensién de que estas escuelas centren sus
esfuerzos en pertenecer a estas redes por los
sistemas de ingreso universitarios, no parece
ser la principal explicacion.

En el caso de las escuelas binacionales -no
asi las pertenecientes al IB- las instituciones
reciben financiamiento del segundo Estado al
que pertenecen. Esto se traduce, como lo he-
mos analizado en otros lugares (Mayer; Gottau,
2023) en la presencia de agentes educativos
extranjeros que suelen ocupar ademas cargos
de coordinacion o direccion, lo que también ge-
nera cierta conflictividad hacia dentro de ellas
(Mayer; Gottau, 2023). Si bien esto imprime
cierto pragmatismo, a nuestro juicio, tampoco
alcanza con explicar los motivos por los que
las escuelas pertenecen a esas redes, ya que
tal membresia supone auditar la escuela a dos
sistemas, lo que genera una carga considerable
extra de trabajo.
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En este sentido, nuestra principal hipote-
sis sostiene que las escuelas que adoptan los
programas relacionados a la educacién inter-
nacional tal como la hemos definido, lo hacen
para validarse -y revalidarse- dentro de sus
circuitos, como escuelas “buenas” y “exigentes”,
al tiempo que separarse de escuelas que si
bien son paralos mismos publicos en términos
socioeconOmicos, se las conoce como escuelas
“pararicos”, es decir espacios que privilegian la
produccién y reproduccion de cierres sociales
y de jerarquias (Dubet, 2011) por sobre los
procesos de aprendizaje. A su vez, en el marco
de un sistema educativo que carece de pruebas
estandarizadas de cierre del nivel secundario
y admision a la universidad, los exdmenes que
deben realizar sus estudiantes -ya sea el PDBI,
el Abitur para escuelas alemanas o el BAC para
las francesas, entre otros- permite restablecer
“la cultura del mérito” en estas poblaciones y
escuelas.

Esta distincion permite delimitar fronteras
morales y simbélicas no ya hacia fuera de sus
propios espectros, sino hacia dentro de los
mismos, ya que se posicionan como escuelas
que, si bien albergan a publicos selectos y
de élite, intentan despegarse de esa imagen
a partir de una reputacion y cultura insti-
tucional asociada a la educacién de calidad
y excelencia académica. Estos repertorios
deben tener, a nuestro juicio, “soportes” ma-
teriales y/o simbolicos que permitan validar,
revalidar y reponer esa cultura institucional
de manera cotidiana.

El articulo que sigue desarrolla estas ideas a
través de sus diferentes apartados. En primer
lugar, exponemos los aspectos metodolégicos
que orientaron y orientan nuestra investiga-
cion, cuyos resultados aqui se exponen. Luego,
ya entrando en nuestra etapa de analisis de los
datos cualitativos que la investigacién brinda,
analizamos dimensiones especificas que tien-
den a validar nuestras hipétesis principales. En
primer lugar, desarrollamos el eje relacionado
a los programas internacionales del IB que lo
ubican como columna vertebral de los proyec-

tos institucionales. Luego, los modos en que, a
través de estos programas, se permite, desde
la perspectiva de los agentes institucionales
que lo ponen en marcha, reinstalar el mérito
y las “desigualdades justas” en la escolaridad.
Como ultimo eje de andlisis nos detenemos en
la posibilidad de pertenecer -o la pretension
misma- a espacios “selectos” que pueden in-
cluso trascender fronteras y delimitar otras,
tanto materiales como simbdlicas. A modo de
conclusion, en las palabras finales volvemos
sobre estos temas y posibles interrogantes que
intentamos dar cuenta en otras instancias de
analisis.

Metodologia

Desde la perspectiva aqui adoptada, las es-
cuelas no son consideradas como simples
organizaciones, sino a partir de la micropoli-
tica (Ball, 1989), lo que permite dar cuenta de
éstas como espacios de lucha de poder, donde
los actores luchan por el control y donde se
cristalizan distintos objetivos e intereses que
estan ideolégica y valorativamente orien-
tados y las formas concretas y singulares
en que se desarrollan estas micropoliticas,
construyen la macropolitica. Los agentes y
las instituciones no son reductibles a sim-
ples reproductores de programas -a modo
de paquetes- sino que intervienen en su de-
limitacién y construcciéon, de manera cons-
ciente o no: en las escuelas hay negociacion,
casualidad y acciones ad hoc. Si sostenemos
que las politicas en general y las educativas
en particular estan mediadas por discursosy
agencias internacionales (Beech, 2009) y que
pese ala centralidad estatal existen otras or-
ganizaciones con o sin lucro, que intervienen
en la delimitacion de las politicas educativas,
tanto en su desarrollo como en su implemen-
tacion (Ferguson, 2008), podemos sostener
siguiendo a Ball (2002), que los programas
internacionales en tanto politica educativa
esta siendo constantemente reinterpretado y
transformado por los diferentes actores par-
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ticipantes del proceso, en contextos diversos
en lo que refiere a su materialidad, historia
y relaciones de poder, y donde juega un rol
preponderante la creatividad de las escuelasy
sus actores para interpretar, traducir y poner
en practica los mismos.

En vista de lo expuesto, estudiar las ins-
tituciones permite a su vez dar cuenta del
sistema educativo y de las desigualdades so-
ciales y educativas, asi’ como de los procesos
de fragmentacion, que también se construyen
y producen a partir de las practicas de estos
sectores (Tiramonti, 2004, 2008), que pode-
mos denominar de «élite» (Bourdieu, 2001).
Mills (1956) aseveraba que las instituciones
que albergan estos publicos son la agencia
mas importante para trasmitir las tradicio-
nes de los sectores sociales acomodados y las
regulaciones para acceder a las nuevas rique-
zas. Estas instituciones suelen pertenecer al
subsistema de educacion privado, usualmente
relegado en las investigaciones en nuestro
continente, pese a ser el espacio geografico
donde de diversas maneras y con diferentes
impulsos mas ha crecido la matricula en los
ultimos afios (Verger; Moschetti; Fontdevi-
lla, 2017). Bourdieu (2001) sostiene que en
las sociedades modernas de diferenciaciéon
creciente corresponde referirse a clases do-
minantes en plural, debido a la constitucién
de diversos campos de poder con capitales
propios, donde ademas se distingue la te-
nencia de capital econémico y la de capital
cultural. Las sociedades modernas valoran
de manera creciente la cultura, al tiempo
que adquiere ciertos niveles de autonomia
de la posesién -o acumulacién- de capital
econdmica, lo que establece distinciones es-
téticas y semanticas. De alli que las élites -o,
mas precisamente para los objetivos de este
trabajo, las escuelas consideradas de élite- no
pueden entenderse como un sector homogé-
neo, sino con intereses y practicas divergen-
tes que tienden a diferenciarse dentro de un
espectro determinado (Gottau; Mayer, 2021).
Para el andlisis de las escuelas, nos valdremos
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del trabajo de campo cualitativo comenzado
en el ano 2018, en el que se entrevistaron a
agentes educativos -autoridades y docentes-
de escuelas adheridas al IB o binacionales.
En muchos casos, las entrevistas estuvieron
acompafiadas por observaciones de clases
y otros espacios institucionales, trabajo de
archivo en las instituciones y analisis de do-
cumentos programaticos y de las paginas web
de 9 instituciones. En total se realizaron 22
entrevistas. En cada una de ellas se entrevisto
al menos a una autoridad y un docente y en
algunas pudimos realizar mas entrevistas, de
allila diferencia numérica. Por tratarse de ins-
tituciones de “elite” por fuera de la red de es-
cuelas catdlicas, se trata de instituciones que
no reciben financiamiento estatal. De manera
tal que se trata de instituciones con mayores
margenes de autonomia: si bien el universo de
gestion privado goza de mayores margenes de
autodeterminacién que el sector estatal, son
las escuelas sin financiamiento estatal las
que mayor independencia tienen, pese a estar
bajo las normativas educativas nacionales.
Para seleccionar los casos -es decir las insti-
tuciones donde resultaba pertinente realizar
el trabajo de campo, se realizé un muestreo
intencional (Sautu, 2003) que permitiera ob-
servar el modo en que se construyen, ensefian
y promueven los programas internacionales
en las escuelas, intentando cubrir sus diversas
especificidades. Paratal fin, el mapeo de escue-
las del sector privado de Argentina elaborado
por el equipo del PICT?® (Mayer et. al, 2022)
constituy6 un insumo esencial, en tanto a
través del mismo, hemos podido rastrear las
multiples redes y asociaciones que inciden
en proyectos institucionales singulares, asi
como escuelas que no tienen mayores afilia-
ciones que sus comisiones directivas. Para el
desarrollo del mapeo de escuelas, partimos

3 Proyectos de Investigaciéon Cientifica y Tecnolégica
(PICT) titulado “Ciudadanias juveniles, politica y curricu-
lum: participacién y politica en estudiantes secundarios
de escuelas de gestién privada. 2019-2021" acreditado
RESOL-2019-401-APN DANPCYT#ANPCYT, dirigido por
Liliana Mayer, Marina Larrondo y Mariana Lerchundi.
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de la estrategia de “mapeo colectivo” (Risler;
Ares, 2013). A partir de ella, se consultaron
diversos tipos de materiales disponibles en
linea tanto presentes en las paginas web de las
escuelas como en sus redes sociales. Los datos
fueron cargados en un documento comparti-
do, lo que permitié contar colectivamente con
la informacioén relevada y asi contribuir a la
definicién de las siguientes etapas.

El universo de escuelas adheridas al “mun-
do IB”, en Argentina esta conformado por 60
escuelas, de las cuales 50 pertenecen al subsis-
tema privado. Las 10 restantes al subsistema
de gestion estatal. De estas, 9 estan en la Ciu-
dad Auténoma de Buenos Aires e ingresaron
a través de un convenio con el Ministerio de
Educacidén de ese distrito. La escuela de gestion
estatal restante est4 ubicada en la zona norte
de la Provincia de Buenos Aires, siendo una de
las mas antiguas en ser parte del PDBI.

Las escuelas de gestion privada pertene-
cientes alared, si bien se pueden unificar bajo
dos variables: ser instituciones de “elite”, por
un lado y no recibir financiamiento estatal
por el otro. Sin embargo, presentan a su vez
heterogeneidades entre si. De manera tal que
nuestro trabajo de campo y la seleccion de
casosy, en consecuencia, la seleccion de casos
para este articulo, se disefi¢ para dar cuenta
de tal heterogeneidad, ya que este universo
estd compuesto de instituciones que difieren
entre si en relacién a su orientacion, comu-
nitarias, binacionales, y diferentes grados de
antigliedad, entre otros aspectos. Los “grados
de antigliedad” y su clasificacién para los fi-
nes del trabajo de campo, se relacionan con la
historia y desarrollo del subsistema privado
en Argentina (Gamallo, 2015). También, una
variable a tener en cuenta fue si las insti-
tuciones miembro y a las que contactamos,
participan de otros programas internacio-
nales certificados o no o si son binacionales.
Como lo adelantamos en la introduccién, la
mayoria de las escuelas binacionales ofrecen
ademas de los examenes de finalizacion del

segundo pais al que pertenecen, el IB, por
motivos diversos explicados en otras opor-
tunidades (Mayer; Gottau, 2023; Larrondo;
Mayer, 2018).

En relacién a su orientacién -laicidad o
no-, cabe realizar una salvedad respecto a la
escuela judia que conforma nuestro trabajo
de campo. Las instituciones de la red judia
suelen dividirse entre religiosas -cuando
nacen a partir de una sinagoga o templo y
tienen dentro de sus autoridades, staff do-
cente y proyectos educativos a los miembros
principales de la congregacion- y las laicas,
que afirman una relacién comunitaria por
fuera de una institucionalidad religiosa (Ru-
bel, 2011), que es el caso de la escuela que
forma parte del “mundo IB”. Otro camulo de
instituciones de gestion privada en Argentina,
son las escuelas que nacieron de comunida-
des de inmigrantes. Dentro de estas, existen
diferenciaciones entre los modos en que las
comunidades planificaron y desarrollaron sus
instituciones educativas. La gran diferencia
la marca la comunidad britanica, que no apo-
ya econdmicamente a sus instituciones, que
desde sus inicios se “abrieron” a la sociedad
(Mayer; Gottau, 2023). En contraposicion,
las de otros colectivos nacionales se crearon
para generar mecanismos de integracion
diferenciada (Mayer; Schenquer, 2014) para
albergar a sus expatriados, tendientes a la
biculturalidad. Si bien este aspecto fue cam-
biando y las escuelas se abrieron a todos los
publicos, este ethos se mantiene, junto con la
pertenencia aredes de escuelas en el exterior
del pais que les da origen -Alemania, Francia
e Italia, mayormente- y del cual reciben dife-
rentes grados de financiamiento. La mayoria
de estas instituciones ofrece a sus estudiantes
tanto la posibilidad de rendir los examenes
especificos del pais europeo al que pertene-
cen, como el PDBI y se encuentran dentro de
nuestro universo de analisis.

El siguiente cuadro ilustra la diversidad de
la muestra:
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TITULO: MUESTRA DE ESCUELAS INCLUIDAS EN EL ARTUCULO
Escuela 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Nimero de 3 2 3 2 2 3 2 2 3
entrevistas
. Laica- Laica Lglca/ Laica/
Laica- co- comu- bina- bina- comu-
Orientacion | munidad . . cional Laica Laica Laica . Laica
. 1. nidad cional nidad
judia/ . france- .
inglesa/ | alemana < inglesa
Pertenencia
a otras redes No Si Si Si No No No Si No
inernacio-
nales
Hasta
. . Hasta 80 100 anos | Hasta 190 Menos Hasta Menos Hasta 80
Antigiiedad N . - afnos o de 50 - de 50 80 -
afios 0 mas 80 anos , N 80 afios - - afios
mas afos afos afnos
Ubicacion CABA PBA CABA CABA PBA PBA PBA CABA CABA
Financia-
miento No No No No No No No No No
estatal
Otro tipo
de financia- No No Si Si No No No No No
miento

Fuente: Mayer, Lerchundi, Larrondo, Seca y Hernandez, 2022

Para el analisis de las entrevistas- nuestra
principal técnica de analisis-, se utilizé la apli-
cacion Atlas ti a partir de un modelo inductivo-
deductivo. La primera codificacién se realiz6
segun los criterios conceptuales extraidos del
marco teorico, y las siguientes codificaciones
se hicieron por capas con categorias nativas.
Considerando que las entrevistas se sustentan
en mlas narrativas de los entrevistados, en todo
momento recurrimos a la repregunta como
modo de reinterpretar el sentido enunciado y
construido. Intentamos ir mas alla de la premi-
sa de la que partia la narrativa, ya que enten-
demos que toda argumentacion constituye un
constructo social. Esto proporciona un recorte
metodoldgico por unlado y teérico por el otro,
ya que se trata de instituciones que, de manera
independiente a sus proyectos institucionales
y a sus diferenciaciones entre si, se homologan
por albergar a los sectores socioecondmicos
aventajados del AMBA, conocidas como «es-
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cuelas de élite». Las entrevistas tuvieron una
duracién de 60 minutos en promedio y en
muchos casos, se produno un efecto “bola de
nueve” donde un etrenvistado o entrevistada
nos referia a otro agente escolar pertinente
para la investigacidon. En este sentido, fue
crucial la presentaciéon “honesta y progresiva
(Woods, 2005) de la investigacion y de sus pro-
positos. En relacion con las observaciones, que
al igual que el analisis de fuentes secundarias
(paginas webs y documentos institucionales y
programaticos) tuvieron como objetivo obser-
var la dindmica y algunas caracteristicas de las
escuelas, asi también como su funcionamiento.
Se llevo un registro detodas las observaciones
que se realizo a través de notas tomadas in situ,
sumado a reflexiones posteriores, y fue princi-
palmente utilizada con el objetivo de aportar
algunos elementos complementarios a fin de
poder comparar y contrastar, ampliar y ejem-
plificar, segun el caso, la informacién provista
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por los agentes educativos.Para apoyar nuestra
investigacidn, las entrevistas fueron grabadas
y luego desgrabadas y digitializadas. A su vez
contsamos con un diario de campo, donde se
realizaron anotaciones a los momentos de las
observaciones pero también a cuestiones rele-
vantes a las entrevistas (ej: lenguaje corporal,
incomodidades, etc) y fichas de contenido, que
permiti6é consignar informaciéon proveniente
de la revision documental que realizada. Aqui
se aunaron resumenes, interpretaciones o
referencias textuales. Este instrumento permi-
tio ordenar categorias de analisis, triangular
datos, ubicar vacios de informacién y comple-
mentarla permanentemente. Como sistema
abierto, posibilita la entrada permanente de
datos, apoya la construccion de ejes tematicos
y permite usar un sistema dnico de registro y
sistematizacion que agiliza la sistematizacion
de la informacién junto con los instrumentos
arriba mencionados.

La basqueda de soportes
y columnas vertebrales de
proyectos educativos

En una entrevista con un directivo de una de las
escuelas, cuando menciona aspectos positivos
del Bachillerato Internacional, sostiene que, a
través de la adhesion de la instituciéon al mundo
del Bachillerato Internacional, la escuela se
torna previsible:

El Bachillerato Internacional te ordena, ordena
la institucién. Nosotros ya tenemos las fechas
de examen del afio que viene [2019] y del otro
[2020], ya estamos preparando informes y otros
documentos, algo que aca [en Argentina] si no
es imposible. Tenemos la planificacién por los
préximos cinco afios. Y ademas no se puede
pedir prérroga
De manera analoga, un directivo de una de
las primeras escuelas donde se instal6 el PDBI
afirma:
La pregunta que surge, no sé si es filosoéfica,

pero uno reflexiona y esto se instala en 1995
y en 2019 seguimos con esto, claramente la

poblacién cambid y claramente la escuela tam-
bién, el perfil del colegio se modific6 y nosotros
seguimos con esto. Ahora esta re- instalado

Y luego continua:

Es dificil sostener lo mismo, porque la escuela
cambidé mucho y para mi, para bien: ahora acom-
pafiamos alos chicos, yano es sélo ‘que estudien
y que les vaya bien’, los acompafiamos en sus
dificultades, sus problemas y limitaciones, esto
para mi esta bueno, pero si vos hablas con algin
academicista duro, te va a decir que no. Ahora se
privilegia el bienestar, que los chicos estén bien.
Pero sigue siendo una escuela exigente.

Algo similar sostiene una de las autoridades
consultadas en una escuela binacional:

Estar dentro del sistema educativo [del pais
europeo al que pertenece la escuela], si bien
supone una serie de exigencias y trabajo extra,
da mucha previsibilidad. Hay capacitaciones,
unared de trabajo y mucha estabilidad en torno
a los afios venideros.

A primera vista, y sin extendernos en este
tema, las agencias internacionales actiian como
eje ordenador de las escuelas, frente a los cam-
bios propios -y muchas continuos e inclusive
contradictorios- de la politica educativa, que
deriva en transformaciones e indefiniciones, al
menos para muchos agentes educativos. Poco
importa si realmente los cambios locales son
“cadticos” como lo expresan los entrevistados:
lo que importa es como lo simbdlico construye
realidad.

Una profesora-coordinadora de una de
las escuelas en las que realizamos trabajo de
campo cuenta:

Aca los chicos la pasan bien. Es una escuela

exigente, pero se nota que la quieren, que dis-
frutan venir

Un directivo de otra de las escuelas nos dice:

El desafio es que los chicos estén bien, que se
mantengan ciertos grados de exigencia, pero no
a costa del bienestar. Como me decia el otro dia
gente del gabinete pedagdgico, aca tenés a los
chicos con sus necesidades basicas materiales
mas que cubiertas, pero emocionalmente es el
tema. Aca hay chicos que sufren mucho aban-
dono en sus casas, que tienen muchos proble-
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mas, mucha frustracion, y eso también hay que
atenderlo. Para eso tenemos un despliegue de
gente trabajando: tutores, profesores, jefes de
afio y preceptores que no son s6lo para la cues-
tién disciplinar, sino para alertar sobre estas
problematicas. Aca hay mas de 100 profesores
para 800 alumnos y los profesores se preocupan
mucho por cada chico”

Las escuelas entonces, desarrollan estrate-
giasy recursos para poder conocer individual-
mente y personalizar a cada alumno. Eso es tal
vez uno de los factores que mas repercute en
sus altas cuotas. Sin embargo, mas alla del eje
econdmico, esto estd en el centro de lo que sos-
tenemos es laincursién de los programas inter-
nacionales de educacidn: garantizar exigencia y
calidad educativa. En este sentido, si bien esto
no es un tema a desarrollar en este articulo, si
emerge de los fragmentos de los entrevistados
como estas escuelas y sus programas tienen
-0 tendrian- niveles que suponen un plus de
exigencia en los estudiantes, que puede llevar
a stress, angustia y otros sentimientos en ellos.
Sin embargo, en lugar de aminorar las exigen-
cias, desarrollan una bateria de recursos para
que las puedan soportar.

Un directivo de otra de las escuelas dice:

Aca nos preocupamos mucho por los chicos,

porque no sea una escuela para ricos, pero que

al mismo tiempo sea una escuela exigente. Es
verdad que es una escuela que tiene un costo
muy alto, por todo el despliegue de recursos
que te comentaba. Y es una pena porque sélo
algunos pueden acceder. Somos conscientes
de eso, y es algo que preocupa a los docentes,
al equipo directivo, la comisién directiva y a la
comunidad en general y es algo que tratamos
de cambiar. Tenemos un sistema de becas cada
vez mas grande, porque ademas esto es parte de
los idearios de la escuela, de los valores presbi-
teranos, de la humildad y de hacer el bien por
el otro, de que ningun chico de familias que no

puedan pagar la cuota, si es que tienen valores
afines, se quede afuera

A través de estos repertorios -y estrategias-
estas escuelas se muestran diferentes -y en
varios casos con juicios de valor positivo- res-
pecto de la “escuela de antes”. Sus instituciones

Rev. FAEEBA - Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 73, p. 204-223, jan./mar. 2024

Liliana Mayer

eran, desde sus perspectivas mas expulsivas, no
so6lo en términos socioeconémicos, al carecer
al menos en la construccion del pasado insti-
tucional que realizan- estrategias de retencién
para alumnos con problemas econémicos para
afrontar las cuotas o bien para los alumnos que
no alcanzaban los logros académicos propues-
tosy eran expulsados o bien se autoexpulsaban
hacia instituciones “menos exigentes” y con
cuotas mas accesibles. Estas légicas de inclu-
sién estan permeadas no sélo por los idearios
institucionales, sino también por las normati-
vas nacionales e internacionales* respecto de
la educacién inclusiva y el viraje pedagoégico
y social hacia la inclusiéon de “todos en la es-
cuela” (Misirlis, 2009) en donde la educacion
se impone como derecho humano y el lugar
donde nifios, nifias y adolescentes deben estar.
A su vez, criterios de seleccion antes legitimos
socialmente, dejan de serlo.

En este sentido, si bien estas escuelas son
conscientes de las ventajas posicionales de su
publico, y que el valor de su posiciéon depende,
en ciertos grados, de lo selecto de su propues-
ta, muestran una ambivalencia moral frente a
ella: por un lado, desarrollando estrategias que
implican recursos disponibles sélo en deter-
minadas y pequefias facciones de la sociedad
y por el otro lado, invocan ideales de inclusién
e igualdad o bien para los no privilegiados
(sociologicamente) o bien para los jovenes que
no pueden alcanzar los objetivos que suponen
los programas internacionales y sus examenes,
como veremos a continuacion. Estas escuelas
suelen tener los exdmenes como algo optativo
o aconsejado -o desaconsejado- por sus agentes
escolares. Es decir que, si bien no todos logran
dar esos examenes, si se presentan como un
norte a alcanzar para su poblacion. Mas alla
de la frustracién que eso pueda generar en

4 Nos referimos tanto a la Ley nacional de Educacién pro-
mulgada en el afio 2006, asi como también a los docu-
mentos y tratados que Argentina suscribe respecto de la
educacion para todos (EPT), como la Conferencia Interna-
cional de Educacién “Educacién inclusiva: el camino hacia
el futuro” (OEI- UNESCO, 2008) y otros documentos que
se derivan de instancias anteriores como el Foro Mundial
de la Educacioén de principios de este milenio.
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su publico, las escuelas suelen entender esta
flexibilidad como algo positivo. Por unlado, de
la personalizacidn de las trayectorias escolares
(Mayer, 2020) donde se individualiza a cada
estudiante y al mismo tiempo como una rup-
tura frente a las pedagogias (no tan) de antafio,
donde no habia tales consideraciones y las
escuelas expulsaban a quienes no alcanzaban
determinados estandares.

Esta logica de inclusion se vincula a su vez
con la de contencién. Como hemos demostrado
en otro trabajo (Mayer, 2013), estos repertorios
fueron permeando en el sistema educativo en
su conjunto, asociados a la nueva cuestién so-
cial (Fitooussi; Rosanvallon, 1997). La forma
que estas logicas fueron ingresando a estas
escuelas, partieron de otros puntos iniciales en
donde como bien lo afirman nuestros entrevis-
tados lineas arriba, se comenzaron a atender
cuestiones relacionadas al bienestar y a las
dimensiones socio-afectivas y simbdlicas, no
s6lo para fortalecer los logros y rendimientos
académicos, sino también bajo el amparo de las
nuevas cosmovisiones respecto de las relacio-
nes escolares cotidianas, en donde se considera
al joven en su totalidad, como entidad que
supera a la del alumno. Ambas légicas, si bien
suelen ser bien recibidas por las autoridades,
en el marco de escuelas que intentan demo-
cratizarse y tornarse mas diversas y plurales,
también muestran resistencias y afioranzas
por pasados ajenos a la conflictividad (Mayer,
2013). Asi estas escuelas dejan de ser ese
“santuario” (Dubet, 2007) frente a estos pro-
cesos de amplitud, que derivan de estas légicas
inclusivas y de contencion, instalando debates
respecto de los niveles de “exigencias”: las
escuelas no pueden declinar en su reputacion
de excelencia, que las nutre y las diferencia,
no soélo hacia fuera -escuelas que no albergan
a publicos homologos- sino principalmente
hacia dentro de sus propios circuitos. Segin
una entrevistada:

Acavienen publicos privilegiados, es cierto. Pero

inclusive con todos los reparos en el bienestar
de los estudiantes, en nuestra preocupacién por

ellos, la excelencia educativa y ciertos niveles de
exigencia no se negocian. Aca se estudia. Hay
otras escuelas, donde van chicos de igual posi-
cién socioecondmica donde esto no es asi. Para
nosotros es fundamental el estudio y valores
académicos. Y para eso el IB es fundamental.

Sobre esto ultimo, otro director comenta:

E: La poblacion de esta escuela es muy particu-
lar: son hijos de padres gerentes, con cargos im-
portantes. Pero esta no es una escuela donde los
padres interfieren en los procesos pedagogicos.

I: Algo que llama la atencién es la formacion
humanista del colegio, cuando las familias son
del mundo empresarial.

E: Siempre fue asi (la composicidn social). La es-
cuela tiene su propuesta pedagdgica. De alguna
manera los padres nos “entregan a sus hijos”. Y
aca el IB ocupa un lugar central.

A los procesos enddégenos que las escuelas
enfrentan -los pedago6gicos- como la inclusion,
la aperturas, tensiones, necesidad de cambios,
coexistencia de paradigmas educativos, mu-
chas veces contrapuestos (Terigi, 2008) y la
autoridad educativa cuestionada (Mayer, 2013;
Gallo, 2008), también se suman los factores
exdgenos que suman incertidumbre asociados
a la globalizacion y las redefiniciones sociales
y econdmicas que le imprimen incertidumbre
a los procesos pedagogicos, estas escuelas
desarrollan diversas estrategias para resguar-
darse y mantenerse, para (re)ubicar al mérito
en el centro de sus repertorios. Y para esto,
establecen programas que permitan delinear
desigualdades justas. Con el reemplazo de la
escuela selectiva por la de igualdad de oportu-
nidades (Dubet, 2007) que como dijimos lineas
arriba es una aspiracién de la sociedad en su
conjunto, se van creando mecanismos de dis-
tincion -y de nuevas légicas de seleccion- sobre
la base de la meritocracia interna. Si bien estas
escuelas se “abren”, lo hacen bajo un principio
de igualdad por un lado y de desigualdades
justas o legitimadas en funcion al desempefio
individual de los alumnos, por el otro. Y aqui,
los programas como el PDBI son esenciales,
al establecer légicas de mérito individuales
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-e individualistas- respecto de la produccion
de desigualdades y diferenciaciones hacia
dentro de su publico, ya que como veremos en
adelante, para las escuelas, la gran mayoria de
sus alumnos -sino su totalidad- esta en condi-
ciones de hacerlo, pero lo logran aquellos que
se esfuerzan y eso estaria buen visto entre los
alumnos y no generaria problemas afectivos ni
sociales®. Segin un entrevistado:

Internamente los chicos si compiten entre ellos
no lo hacen con maldad sino como desafio ni
que se refrieguen el resultado. Cuando le va
muy bien se los reconoce, los chicos lo tratan
conrespeto. Nadie se saca buenas notas en el IB
sin haber trabajado mucho. Aca o en Australia,
es porque todo aquel que le fue bien es porque
trabajo mucho y le puso mucho empefio y creo
que en ese sentido los chicos lo reconocen y lo
respetan mucho

Como lo hemos desarrollado en otro lugar
(Larrondo; Mayer, 2018), las escuelas bajo
este tipo de paraguas plantean la produccion
de desigualdades justas: en la medida en que
los contenidos del PD estan dentro de los pa-
rametros de las habilidades y competencias
que jovenes de esas edades pueden alcanzar, la
desigualdad resultante tanto en el rendimiento
como en los logros académicos alcanzados, es
reconocida como justa. Siguiendo el analisis
de Rawls (1993), el mérito se presenta como
una norma de justicia en sociedades -e institu-
ciones, agregamos- que valoran la igualdad de
los individuos. En este sentido, si se entiende
que todos podrian conseguir tales logros, aqui
se justifican las diferenciaciones que surgen
como consecuencia de la puesta en marcha de
talentos, pero también -y fundamentalmen-
te- del trabajo (Young, 1958). Esto sucede en
instituciones con un fuerte anclaje individua-
lista previo, que muchas veces refuerza y/o
legitima el BI:

5 Sibien esto no es parte de la tematica de este articulo, un
estudio de Stoudt et. al (2010) contrarrestaria esta mira-
da. En el mismo, sus autores dan cuenta de los modos en
que las culturas competitivas en escuelas de elite suelen
derivar en fendémenos de bullying. En otro estudio realiza-
do (MAYER, 2013) también observdbamos como los pro-
cesos de diferenciacion entre alumnos derivaban muchas
veces, en situaciones conflictivas
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Si, es cierto que es una pedagogia muy individua-
lista. Salvo honradas excepciones, donde vos te
encontraste, por suerte, con profesores que te
dicen por ejemplo ‘estamos en quinto afio, entra-
mos en el tramo del Bachillerato Internacional,
la idea aca es que aprobemos todos, asi que va-
mos a trabajar todos en conjunto para aprobar’,
pero no son los mas comunes, los contas con la
mitad de los dedos de una mano

[esta escuela] Es un lugar donde vos sabes que
los lugares [que las familias] ocupan fuera del
colegio, los padres son lugares mas bien singula-
res: el duefio de la empresa, el gerente general...
o sea en general no estan en lugares de grandes
bases de pares y eso genera una cultura educati-
va. Esto tiene que acomodarse con una escuela
que por su propia definiciéon no es un construc-
tor individual, es un esquema exageradamente
industrial, asi que dentro de ese contexto es
un colegio donde esta el individuo (...) es un
colegio muy individualizado y entonces, para la
construccién colectiva, de demandas colectivas,
estamos frente a problemas siempre”

La construccion de
“desigualdades justas” y
el mérito para erosionar
privilegios

Uno de los principales retos que enfrentan las
instituciones binacionales y/o adheridas al
“mundo IB” es que sus estudiantes decidan ren-
dir los examenes, y claramente, los aprueben
con buenas calificaciones. Para esto las escue-
las desarrollan varias estrategias: reuniones,
material ilustrativo, charlas con graduados,
etc. Sin embargo, es comun escuchar entre las
autoridades ciertas dificultades para lograr
que los alumnos opten por el programa, con
la aspiracién a que se torne universal. Segin
autores que analizaron la implementacién del
PDBI en otros paises (Doherty, 2012; Resnik,
2015), sus investigaciones dan cuenta de que
las principales motivaciones de los estudiantes
oscilan entre la necesidad de obtener buenas
notas para los procesos de admisidn a las uni-
versidades de sus paises, o bien con estudios
en el exterior. Sin embargo, la realidad en Ar-
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gentina es diferente. El desarrollo del sistema
de educacién superior y su correlato en lo que
refiere al prestigio y otras cuestiones relacio-
nadas a los modos en que se contindan los
estudios, inclusive para sectores altos (Mayer;
Catalano, 2018), muestran una situacion dife-
rente, ya que los graduados de estas escuelas
contindan sus trayectorias académicas en el
pais. Como lo explican en dos de las escuelas:

Hemos llegado a tener una tasa de cero chicos

yéndose a estudiar afuera, pese a que la escuela

lo fomenta, por tratarse de una escuela bina-

cional [pertenece al sistema de escuelas en el
exterior de un pais europeo]

Luego continua al respecto:

Es algo que preocupa [que no haya estudiantes
que vayan a estudiar al exterior] y algo que la
escuela quiere cambiar. Aca se promociona mu-
cho, pero de los alumnos locales, los argentinos,
no hay. La cuestiéon cambiaria no ayuda tampo-
co. Los que se van es los que de por si no son
argentinos, y estan sélo por un par de afios aca.

Ademas de ser gratuitas desde 1949, cuando
en la presidencia de Juan D. Perdn se derogaron
los aranceles con el Decreto 29337, las univer-
sidades estatales fueron eliminando los exadme-
nes de ingreso con el retorno a la democracia.
La sancién en 1995 de la Ley de Educacion
Superior, si bien ratifico la gratuidad, daba
margenes de autonomia a las instituciones
para designar sus procesos de admision. Esta
situacién fue modificada en el afio 2015 con
la denominada “Ley Puigross” que promulga
y delimita el ingreso libre e irrestricto a la
enseflanza de grado en el nivel de educacion
superior. En este marco, es que varios autores
sostienen el contenido “plebeyo” del sistema
universitario argentina (Krotsch, 2014, apud
Mayer; Catalano, 2018), que muy probable-
mente permea o plantea limites a las politicas
de las universidades de gestion privada. Dentro
de este sector, inclusive las mas prestigiosas y
de “elite”, si bien establecen mecanismos de
ingreso y admisidn, a través de cursos preu-
niversitarios y examenes en algunos casos, no
replican los modelos de otros paises, en donde

los antecedentes de los estudios secundarios
son determinantes y donde el PD podria te-
ner un lugar central, lo que en palabras de un
director entrevistado plantea una limitacion:

[el ingreso a la universidad] Es un tema que
a mi me resulta complicado, porque creo que
es algo que nos falta. Nos falta esa auditoria
externa de otros paises que se usa [el IB] para
el sistema de ingreso a la universidad y aca el
chico lo ve como el fin del secundario y ya aprobé
la materia y entonces cuando tengo que dar el
examen no le pongo el entusiasmo que tendria
que ponerle. Pero al mismo tiempo me parece
que [los sistemas de admisién y de ingreso tan
selectivos] son muy crueles porque lo malo tam-
bién es bueno. El sistema argentino le permite
a un adolescente equivocarse, le permite pasar
por malos momentos y no depender de sus notas
paraingresar ala universidad, le permite poder
elegir libremente su carrera y decir si va a ser
un buen médico o no, no por cdmo le fue en a
secundaria sino por cuanto trabajo le pone a la
universidad y a su desarrollo profesional cuando
por ejemplo para ser médico en Australia tenés
que ser una especie de Einstein cuando muchas
veces no se puede determinar por un examen o
por la secundaria... y vos decis “pobre chico de
12 0 13 afios ya estd pensando en la universidad
y Uno se preocupa por crecer ;no?” pero bueno,
labueno de nuestro sistema es que permite todo
eso, pero permite la vagancia, la especulacion,
la nota da lo mismo.

Un factor no menor que muestra otra limi-
tacion, es la temporalidad misma de los exa-
menes, que coinciden con los Ultimos meses
-y en algunos casos semanas- del afio lectivo y
el final de ciclo para los estudiantes:

[Es dificil porque tenés que trabajar] que es este
el momento, trabajar las dltimas 4 o 5 semanas
del afio porque larealidad es que en los colegios
que los chicos no hacen este tipo de cosas llega
octubre/ noviembre y se desenchufan y es una
lucha contra una cultura que otros paises no tie-
nen pero yo me comparo con otros paises ;no?

Como nos muestran estos fragmentos, aqui
la implementacién y posible masividad de es-
tos programas, tiene un limite, inclusive dentro
de los propios sectores que los promueven.
Por un lado, los incipientes procesos de inter-
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nacionalizacién de la educaciéon y movilidad
académica, al menos en los estudios de grado
(Mayer, 2019). Luego, un planteo pedagogico
con aristas diferenciadas al enfoque local
que, en algunos casos, puede volverlo con-
tracultural. Por ultimo y fundamentalmente,
como hemos desarrollado en lineas arriba, la
inexistencia de mecanismos de selectividad e
ingreso universitario en las instituciones de
mayor prestigio de gestion estatal y sistemas
de admisién poco robustos en las equivalen-
tes privadas, que vuelven poco atractivo el
esfuerzo en los ultimos meses del secundario,
que es cuando se rinden los exdmenes inter-
nacionales y cuando la percepcién en muchos
estudiantes es que su trayectoria en la escue-
la media esta terminada. Entonces, frente a
estas limitaciones, las escuelas deben buscar
narrativas para que los estudiantes adhieran
a estos programas.

Dentro de los repertorios encontramos
principalmente dos. El primero, si bien no se
manifiesta de manera cabal, refiere a las po-
sibilidades laborales que podria implicar dar
cuenta del IB en el Curriculum Vitae:

Puede ser que si, que sirva para el CV. Aca ya
tenés un Bachiller con orientacién en lenguas
internacionales. Si a eso le sumas que es del
[nombre de la escuela], vale mas. Y si encima le
sumas el IB, mas todavia

Esta narrativa, si bien es frecuente, no apa-
rece como decfamos en el parrafo anterior, de
manera taxativa en todas las entrevistas. Es
mas: reconociendo el caracter de elite de las
escuelas en la que se desarrolla el programa,
en las instituciones de mayor poder adquisi-
tivo de sus publicos, es cuando esta narrativa
comienza a desvanecerse: inclusive cuando se
manifiesten en este sentido, las autoridades
relativizan esta importancia, ya que el propio
caracter elitista del PDBI hace que porlo menos
adn, no sea masivamente conocido y reconoci-
do en el mercado laboral:

Si, puede ser que sea para su vida futura y que

alguien diga “jah! Rindié el BAC”, eso le puede

significar algo a un tercero, suponiendo que sabe
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de qué se traba. No como mecanica principal,

pero yo dirfa que algo les significa

Esto de alguna manera limitaria la posibi-
lidad de incorporar los programas internacio-
nales como factor de distincién para la futura
trayectoria laboral. En parte, esto se debe al
propio caracter elitista -y relativamente nove-
doso en laregion y en el pais- del Programa, ya
que puede ser desconocido por los futuros em-
pleadores. Aqui encontramos una disyuntiva, ya
que por una parte, los examenes y programas
internacionales a los que nos referimos, para
conservar su validez y prestigio, debe continuar
con sus procesos de seleccidn y su caracter
elitista, pero por otra parte, esto atenta contra
sus posibilidades de ser ampliamente conocido
y difundido y por lo tanto, puede no ser valo-
rado en futuras entrevistas laborales, lo que
puede sumar a las dificultades para inscribirse
al programa en los alumnos. Desde nuestra
perspectiva, esto es fundamental: las investiga-
ciones muestran (Kahn Rahman, 2010; Cooper
Benjamin, 2010; Tiramonti; Ziegler, 2008) que
no todas las escuelas de elite reciben a alumnos
ricos, sino que provienen de sectores medios
profesionales quienes, a diferencia de los secto-
res altos o concentrados, no son necesariamen-
te duefios de los medios de produccion ni de la
tierra (Gessaghi, 2016). Si bien estas familias
pueden apoyar y alentar la matriculacion, en
términos credencialistas, podrian virar hacia
certificaciones mas masivas y en consecuencia
mas conocidas por su propia popularidad. Sin
embargo, las autoridades refieren a que los
numeros de matriculados suben:

Hay que tratar de motivarlos [a rendir los exa-

menes]. Los nimeros de cuantos chicos rinden

van subiendo; no estan todavia en los nimeros

que nosotros quisiéramos, pero igualmente

todos hacen el mismo programa y luego rinde
el que quiere o puede

Segun otro directivo:

Todos los alumnos hacen el IB, la cuestion es
el como. La mayoria hace el Programa Diploma
completo y otros hacen lo que se llama COUR-
SE [curso en inglés] que es que se certifican
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en cursos especificos. El colegio siempre fue
que todos lo tienen que hacer y no como algo
optativo porque los chicos muchas veces eligen
por su conveniencia y no con un pensamiento
alargo plazo

La pregunta que surge en este momento
del articulo es evidente. Si los repertorios
en mayor o menor medida pragmaticos para
rendir los exdmenes, no son los principales,
pero al mismo tiempo, las escuelas consiguen
la adhesion -cada vez mayor- de estudiantes
para el Programa. ;Cuales son, entonces, los
mecanismos que logran la participacion de los
jovenes en el mismo? Un primer repertorio se
relaciona con la cultura institucional. Asi como
lineas arriba sosteniamos que el BI en cierta
medida es contracultural por sus modos de
examinacion, no lo es en tanto en otros sen-
tidos. Estas instituciones tienen en su cultura
institucional perspectivas positivas respecto
de la participacion de sus alumnos en progra-
mas que promueven el destaque individual
y colectivo, al tiempo que, como deciamos al
principio de nuestro articulo, vehiculizan por
diversos medios la perspectiva de que se trata
de escuelas que promueven la construccion de
conocimiento mas alla de los procesos de cierre
social que generan a través de sus cuotas:

Yo dirfa que el estimulo para los alumnos en
general tiene que ver con estimulos de desafios y
de logros en aquello que tiene que ver parasi. Y
este es un colegio que siempre tiene que ver con
su poblacion es asi, o sea, la cultura institucional,
es una cosa a lo mejor llamativa, no es una cul-
tura institucional que vea mal -estoy hablando
de los chicos, los adultos seguro- a los alumnos
destacados intelectualmente. Todo lo contrario;
no es que hay un folclore de que estudiar es ser
un nerd o una cosa asi.

Luego agrega:

Es verdad es que cuando adherimos la escuelas
al IB, uno de los principales motivos tenia que
ver con el credencialismo. Pero ahora no es tanto
eso, aunque esta claro que también importan.
En ese momento, la escuela adheria a muchos
programas. Como un auto con mil accesorios.
Ahora el proceso, la mirada es diferente. Y el
proceso que esta haciendo el colegio en ese

sentido, es ubicar al IB en ese lugar, como un
eje inspirador, como un articulador de nuestra
cultura institucional, algo que nos distingue de
las demas escuelas

Esta distincion también se aprecia en las re-
definiciones en la evaluacion y del rol docente:

De los aspectos interesantes es que coloca al
docente en un lugar mas de ‘coach ‘que el que
ensefia y certifica simultineamente. Entonces de
alguna manera lo pone del mismo lado que un
alumno frente a un tercero que sin conocimiento
previo va a evaluar los resultados y es un esque-
ma que tiene algunas cosas interesantes. Creo
que esta escuela en el marco de [las escuelas de
su mismo circuito] fue claramente la inica que
lo tenia. También hay un factor de diferenciacion
(...) entonces el Bachillerato Internacional es un
nuevo parametro de certificacion de jerarquia,
importante, significativo.

En estalinea, directivos de otras dos escue-
las afirman que los beneficios paralos alumnos
que se suman a este programa son de otro tipo:

Como te decia antes, las motivaciones aca son
totalmente distintas a las de otros paises, y tam-
bién los resultados. Porque yo miro el promedio
del mundo y por ahi veo las notas de un chico
en Australia donde por ahi de esto depende su
ingreso ala universidad y te puedo asegurar que
eso es, la motivacidon es totalmente distinta. Aca
se trabaja mucho sobre el vinculo, generando
orgullo por lo que haces, orgullo de ser parte.
También para aprovechar mucho todo el trabajo
de los dos ultimos afios, que es el momento de
hacerlo, que si no es ahora cuando.

Luego continda:

Cuando llega el momento de decidir [si hacer
el PDBI o no], yo les hablo del valor del conoci-
miento per se. Del orgullo y de la oportunidad
de hacerlo, de motivarlos por ese lado, porque es
dificil, es un programa de mas horas que el Plan
Nacional. No estoy diciendo [que el IB] sea mejor,
pero sf que la exigencia es otra, con el trabajo (la
monografia), los exdmenes y eso. Entonces se lo
promueve desde el lado de la ‘oportunidad’ de
hacerlo, de ser parte del Bachillerato Internacio-
nal (...) El Bachillerato Internacional no es sé6lo
el examen, son redes. Por ejemplo, los chicos
participan de reuniones con otras escuelas BI,
en encuentros generales, se generan cosas desde
ese lado que si no, no hubieran tenido acceso.
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Sobre ser parte y aparte: la
adquisicion de un capital
valorado en circuitos
especificos

Estos ultimos fragmentos, muestran lo que a
nuestro entender conforman el principal re-
pertorio para explicar los motivos de afiliaciéon
primero de la institucién y luego de la promo-
cion -y en algunos casos hasta de exigencia-
de la inscripcion de los alumnos que rinden
examenes internacionales, ya sea del IB o de
los paises a los que pertenece la institucion:
por el orgullo de ser parte. Aqui, el BI actua
no tanto en términos de credenciales o ligado
a repertorios pragmaticos, sino mas bien a
logicas honorificas, de criterios de objetividad
pedagdgicay objetividad de evaluacion a partir
de los sistemas de evaluacion externa que el PD
propone, que delimitan mas aspectos identita-
rios y simbolicos que se ponderan frente a los
posibles réditos a los que el Bl potencialmente
-y repetimos, sélo potencialmente- habilitaria a
acceder. Esto no quiere decir que no haya otros
intereses: como hemos visto, existen narrativas
pragmaticas que, aun cuando a nuestro juicio
no sean las preponderantes, aparecen en varias
de las entrevistas. Dicho de otra manera, si
las motivaciones o intereses que promueven
las escuelas para que sus alumnos adhieran a
estos programas son principalmente de tipo
honorifico, esto no habilita a considerar a estas
escuelas por fuera del orden pragmatico, ni a
los beneficios de IB in una base material.

Laimportancia de formar parte del IB como
de redes binacionales, tanto como escuela
como en tanto alumno, enfatizada por los
agentes institucionales entrevistados, radicaria
en el interés de la adquisicion de cierto capital
simbdlico, que al igual que otros, también pro-
duce cohesion.

Siguiendo el andlisis de Mills, Baltzell (1958,
apud Rahman Kahn, 2010) argumentaba que
en la escuela no es sdlo importante qué se
aprende, sino también -y principalmente- cémo
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se aprende. Este tipo de escuelas cumplen
con la funcion latente la aculturacion de los
miembros de las generaciones jovenes para
ser futuros lideres socioeconomicos lo que
requiere un set de cualidades y competencias
para la vida futura y para introducirlos en un
estilo de vida de elite que incluye la competen-
cia y la cosmovision de que hay que tratar de
buscary de alcanzar las ventajas. La capacidad
de adaptacion, la posesion de capitales especi-
ficos y la burocratizacion del talento que estos
programas suponen, constituyen factores de
peso para tal construccién. El interés por la ob-
tencion de este capital simbélico, consecuencia
de la pertenencia a este espacio, junto con el
prestigio asociado a sus practicas, estaria en el
centro de las motivaciones, aun cuando luego
puedan traducirse en beneficios econdmicos.

Se trata de la pertenencia a un espacio
(social) internacional, ya que permite la in-
sercién en determinadas redes -tanto para
docentes, alumnos como las escuelas en si
mismas- en una red internacional, que facilita
intercambios, capacitaciones y otras ventajas,
valoradas por los agentes y destinatarios de
las escuelas. Ademdas, como sostienen Tira-
monti, Ziegler (2008), para estas escuelas -y
sus poblaciones- su internacionalizaciéon no
es algo necesariamente novedoso, pero si el Bl
modifica el modo en que estas instituciones se
(re)internacionalizan: a través del prestigio del
programa y del privilegio de ser parte.

En definitiva, el BI remite a las maneras en
que se construye -desde las instituciones- mo-
dos de autoconocimiento y autocomprension.
Estos modos, que como sostiene Howard
(2010) refieren al privilegio como factor cons-
titutivo de la identidad, dan cuenta no tanto a
las ventajas que los individuos tienen, como a
las formas en que los mismos dan cuenta de su
lugar en el mundo. El pensar el privilegio des-
de esta perspectiva no subestima las ventajas
previas de algunos individuos y grupos sobre
otros, sino que subraya el valor de los privile-
gios para la identidad, como eje constructor
de quienes son realmente y cual es su lugar
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en su mundo inmediato y permite analizar las
narrativas de porque las escuelas -y a partir
de alli sus alumnos- pertenecen o intentan
pertenecer a estas redes.

La légica meritocratica, caracteristica de
estos programas y sistemas de evaluacion alta-
mente burocratizados y estandarizados, brinda
criterios de distincion en torno alas cualidades
de los miembros de la instituciéon adherente.
Criterios que ademads de establecer distin-
ciones entre quienes poseen esos capitales y
quienes no, colaboran en la determinacion de
diferencias justas y justificadas, no sélo hacia
fuera de sus circuitos, sino también y principal-
mente, de acuerdo con nuestro planteo central,
hacia dentro de sus circuitos. Asi, el BI actaa
como un factor gatekeeper o guarda barrera,
al dotar a su programa de imparcialidad, obje-
tividad y también del esfuerzo necesario para
su obtencion, ubicando a lalégica meritocratica
en su centro. Es cierto, también, que muchas de
estas escuelas podrian no necesitar de este pro-
grama para validarse en este lugar de privilegio
y distincién. Sin embargo, estas estrategias
favorecen la posibilidad de mantenerse en los
mismos escalones. En épocas de masificacion
escolar, devaluacion de credenciales (Mayer,
NUNEZ, 2016), de incertidumbre y constante
cambio social (Ball, 2012) y de ciertos grados
de apertura de las escuelas de elite necesitan
de estos programas para mantener su prestigio
historico.

Palabras finales

A lo largo del articulo hemos analizado los
motivos de afiliacién de las escuelas de ges-
tion privada al Bachillerato Internacional, en
particular a partir del PD. Estas instituciones,
consideradas prestigiosas, apelan a estos pro-
gramas para validarse y revalidarse. En este
sentido, ddbamos cuenta de que la apelacion a
este tipo de estrategias no se relacionaba tanto
con un “afuera”, es decir, escuelas con publicas
socioeconémicos diferentes, sino particular-
mente, lo que a priori podriamos entender

como publicos semejantes. Aqui el IB o la per-
tenencia binacional, como dijimos varias veces,
no son tanto un factor de validacién, sino mas
bien de revalidacién, tanto de la reputaciéon y
cultura institucional, como inclusive del capital
internacional al que suscribe.

Las escuelas que adhieren a estos progra-
mas, como lo describimos en varios momentos
del capitulo, ya tenian vinculos con “el mundo”.
Es cierto también, que la pertenencia al BI, en
tanto red y “comunidad imaginada” (Anderson,
1983) permite darle forma y encuadrar esos
vinculos. Sin embargo, como bien muestran
muchos estudios relacionados a las elites
(Mayer, 2019; Gessaghi, 2016), las mismas
estuvieron siempre vinculadas al exterior, a la
movilidad académica y al cosmopolitismo. En
realidad, lo que entendemos que el Bl aporta,
tanto en términos de capital internacional, cos-
mopolitismo y validacion y revalidacion de re-
putaciones y culturas institucionales, es lo que
Gaztambide Fernandez y DiAquoi (2010) ser
“parte” y “aparte”. Ser parte, por un lado, de una
red reconocida como prestigiosay de ingreso al
menos bastante selectoy a su vez, resguardarse
o estar “aparte” de escuelas con publicos de
niveles homdlogos conocidas como espacios
de conservacion de cierres y lazos sociales por
sobre los procesos de aprendizaje. De hecho,
como hemos visto, estas escuelas despliegan
varias estrategias para difuminar el contenido
elitista de sus instituciones, a través de valida-
ciones meritocraticas. Y si bien el Bl puede no
ser la Unica ni la indispensable, es un nucleo
importante para reafirmar tales posiciones. De
allilaimportancia en las dimensiones morales
de la afiliacién y en los contenidos simboélicos
que las autoridades le otorgan para validarlo
frente a sus publicos, en contextos donde no
tendria el mismo uso instrumental que en
otros paises. Luego, como lo dijimos, que esta
dimension no aparezca como la fundamental,
no implica desconocer su peso.

En otro lugar (Larrondo; Mayer, 2018) para
analizar a escuelas que adhieren a programas
de certificacion extranjeray o pertenecientes a
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redes vinculadas a subsidios de otros sistemas
educativos, nos hemos referido a la nocion de
carrera estudiantil, para argumentar logicas
escalonadas y consecutivas de beneficios que
promueven dichas instituciones para diferen-
ciarse dentro del espectro educativo. Este con-
cepto refiere a una configuracion institucional
de relatos, practicas, acciones y estrategias
orientadas de manera secuencial que tiene alos
joévenes en su centro y a través de la cual se or-
ganiza su trayectoria educativa. Dentro de este
concepto de carrera, cobran especial impor-
tancia las certificaciones externas y objetivas
de saberes que entendiamos aparecen como
garantias de procesos educativos socialmente
valorados tanto material como simbdlicamente

A partir del recorrido, podemos comple-
jizar esta arista de analisis, planteando, por
un lado, la dimension pragmatica o la carrera
estudiantil pragmatica, en la que la adhesion
y matriculacion a estos programas otorgaria
beneficios materiales concretos. Sin embargo,
como hemos desarrollado a lo largo de nues-
tro articulo, si bien los actores reconocen esta
dimension pareceria no ser la determinante.
Aqui entonces sumamos la carrera estudiantil
moral, basada en la construccion honorifica
y simbdlica de estas propuestas académicas,
en tanto posibilidad de acreditar saberes
por “terceros imparciales”, saberes de elite y
elitizados, al tiempo que permiten distincién,
reconocimiento e identidad, como formas de
autoconocimiento. Esta identidad, asociada al
privilegio de “ser parte de”, se convierte en un
lente a través del cual el individuo se conoce a
si mismo al tiempo que se reconoce en relacién
a los otros, lo que incluye valores, percepcio-
nes y la ventaja que él mismo, en tanto cate-
goria social, tiene sobre los otros (HOWARD,
2010): como sostiene Rahman Kahn (2010),
las escuelas de elite son mas predictoras de
las trayectorias educativas y vitales que sus
las universidades de esta categoria. Lo que
estas escuelas aportan no es tanto el “;qué?”
se aprende como el “;c6mo?” ya que aportan
a transferir marcadores simbdlicos a sus estu-
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diantes, pero que, a su vez, tengan una entidad
material propia, con un reconocimiento de que
los estudiantes deben abrazar las oportunida-
des y tratar de acumular sus ventajas.
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