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Este trabajo es una produccién ain en proceso del proyecto de
investigacion: “Intersecciones entre desigualdad y educacion media: un and-
lisis de las dindmicas de produccion y reproduccion de la desigualdad escolar
y social en cuatro jurisdicciones”, que se desarroll6 entre los afios 2005 y
2007 por la Universidad Nacional de La Plata, la Universidad Nacional
del Comahue, la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales, la
Universidad Nacional de Salta y la Direccién de Investigaciéon del
Ministerio de Educacién de la ciudad de Buenos Aires, financiado por
el Fondo para la Investigacién Cientifica y Tecnolégica.

El propésito general ha sido estudiar la situaciéon del nivel medio
argentino posterior a la reforma educativa y a la crisis econémico-so-
cial. Partiendo de trabajos recientes que analizan escuelas capitalinas
y bonaerenses y diagnostican una fragmentacién de la oferta en tér-
minos de la poblacién socio-econémica que atienden (Kessler, 2002;
Tiramonti, 2004; Tiramonti y Montes, 2009), nuestra investigacién se
propuso ampliar tanto geografica como tematicamente el estudio de
las intersecciones entre la desigualdad y el nivel medio de escolaridad,
incluyendo las desigualdades sociales, geograficas, de género, étnicas y
culturales, y relevando las dinamicas externas e internas a las escuelas
que producen experiencias educativas desiguales.

Este proyecto recogié informacién de las provincias de Salta,
Neuquén, Buenos Aires y la ciudad de Buenos Aires. La eleccién
de estas jurisdicciones se realiz6 teniendo en cuenta distintas mo-
dalidades de la secundaria y el impacto de la implementaciéon de

* Docente de la Universidad Nacional de La Plata e investigadora del CONICET, FLACSO,
Argentina.
E-mail: myriamsouth@msn.com

1121



MYRIAM SOUTHWELL

procesos de reforma. En este sentido, nos ha preocupado la posibi-
lidad de aportar un conocimiento comparativo de orden nacional
para dimensionar el estado actual del nivel medio en la Argentina
y su participacién en la configuracién de desigualdades sociales,
culturales y regionales. Con un trabajo de campo en 24 escuelas de
4 jurisdicciones del pais (6 en cada una de ellas), el proyecto rele-
v6 informacioén sobre la formacién que promueven hoy las escuelas
medias en torno a tres ejes: la formacion politica (esto es, la relaciéon
con la norma y la autoridad), la formacion en practicas de lectura y es-
critura de complejidad y variedad crecientes (incluyendo las que se
dan en asignaturas no literarias y en entornos virtuales) y la forma-
cion en saberes vinculados al mundo productivo. La metodologia de in-
vestigacion fue cualitativa, incluyendo entrevistas en profundidad a
distintos actores de la escuela, grupos focales, observaciones de cla-
ses y espacios escolares, relevamiento de normativas y reglamentos,
andlisis de diversos materiales de lectura y escritura, seguimiento de
trayectorias educativas y laborales, y registro videografico de esce-
nas de aula. Las escuelas fueron seleccionadas segin los criterios de
una muestra intencional teniendo en cuenta el sector socioeconémi-
co con el que trabajan (2 escuelas que atendieran a sectores medio-
bajos, 2 escuelas que atendieran a sectores medios y 2 escuelas que
atendieran a sectores medio-altos); la implementacién de proyectos
pedagégicos especificamente relacionados con la lectura y la escri-
tura; la inclusiéon de escuelas de diversas modalidades del nivel; que
atendieran a poblacién migrante; escuelas de gestién privada (al
menos 1); escuelas con centro de estudiantes y alta proporcién de
docentes sindicalizados.

Escuela media, desigualdad y practicas escolares

Las tltimas décadas han estado marcadas por una profundizacién
de la desigualdad. Los jévenes han sido un sector particularmente afec-
tado por este proceso, por €so nos preguntamos como operan las escue-
las medias en ese escenario. Partimos del hecho de que, tal como lo han
mostrado estudios clasicos de la sociologia de la educacién, las escue-
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las participan de procesos de reproducciéon de la desigualdad, pero nos
interesa mirar con detalle cuales son las practicas de producciéon de la
desigualdad propiamente educativas que se generan en las instituciones
educativas. Se trata de examinar distintos tipos de operaciones que se
llevan a cabo en las escuelas y que configuran las percepciones, las ex-
pectativas y los recursos que los jovenes construyen y/o adquieren en su
escolarizacién secundaria. Como una contribucién a ese enfoque, pre-
sentaremos en este articulo una lectura atin provisoria e introductoria de
una pequena parte de la informacién mencionada: las entrevistas reali-
zadas mediante cuestionarios semi-estructurados a los directores de las
escuelas seleccionadas; nos hemos circunscripto aqui a sus percepciones
acerca de las caracteristicas de los alumnos y las posiciones que sus insti-
tuciones toman en relacién con la formacién politica, tanto en aspectos
vinculados a las normas, la concrecién de la nociéon de convivencia, la
comunidad de pertenencia hacia la que orientan la formacién y la vincu-
lacién con reflexiones politicas mas generales.

Hay un aspecto metodolégico que debe ser mencionado y se re-
fiere a que en la entrevista como género la autenticidad podria apa-
recer mediada por multiples elementos. En ese sentido, tenemos en
cuenta la tendencia a que los entrevistados declaren como propias las
opiniones que creen convenientes y compartidas por la mayoria. Esa
caracteristica de “deseabilidad social” (Corbetta, 2003) que se hace evi-
dente en muchas expresiones de tono personal puede acentuarse en
actores como la/os directores' convocados como “representante de la
institucion”. Sin embargo, también queremos destacar que la percep-
ciéon de los directivos sobre quiénes son los alumnos de la escuela y
quiénes pueden ser, qué rol tiene la comunidad y qué tipo de puentes
con la cultura debe llevar adelante la escuela que dirigen, modela, con-
figura y establece fuertes marcas sobre las decisiones que promueven
determinadas experiencias de formacién para los jovenes que asisten a
ellas. Asi, un elemento conceptual central para nuestro andlisis es el ca-
racter perfomativo del lenguaje, es decir, siguiendo a Austin (1988), los
actos performativos deben ser considerados en términos de su eficacia,
de su éxito o fracaso y de los efectos que producen. Para el caso que
nos ocupa, se trata de la produccién de sujetos, es decir, la constitucién
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de los sujetos como efectos de la significaciéon de los discursos sociales
que constituyen entramados significativos que interpelan a los sujetos a
través de distintos “tipos” subjetivos, constituyéndolos (joven, alumna,
excluido, delincuente, etc.). La interpelacién, como forma de nomina-
cién produce al sujeto estableciendo las coordenadas de su identifica-
cién y por lo tanto de su posicionamiento (y existencia) en la red de
relaciones que estructuran lo social. La interpelacién no se dirige a un
sujeto que ya existe con anterioridad a este acto, sino que lo produce
en su misma operacién. El mismo gesto que nos “ubica” en el entrama-
do de la significacién social, nos inviste de un poder para ser y hacer.
Nos constituye en la existencia social y nos habilita para poder hacer
desde ese posicionamiento.

Aproximaciones recientes desde la sociologia y la teoria politica
enfatizan que hay que considerar al mismo tiempo las caracteristicas
mas “estructurales” de la desigualdad y —a la vez— las estrategias de ac-
ci6én politicas de las instituciones y los sujetos. Fitoussi y Rosanvallon
(1997) distinguen entre “viejas” y “nuevas” desigualdades y propor-
cionan buenos argumentos para pensar las desigualdades contempo-
raneas en términos mas moviles y flexibles que los que se derivan del
uso de indicadores econémicos o de las divisiones de clase social o de
posiciones de poder. Estos autores hablan de desigualdades estructu-
rales y desigualdades dinamicas y sostienen la necesidad de atender
al repertorio variado de desigualdades que definen trayectorias com-
pletamente diferentes para individuos que pueden estar en un mismo
quintil de ingresos.

El concepto de fragmentacion de la oferta educativa profundiza algu-
nas formulaciones clasicas sobre la escuela media argentina, que descri-
bian su caracteristica de segmentacion en relaciéon con los sectores sociales a
los que atendia. La nocién de fragmentacién avanza algunos pasos mas en
relacion con la nocién de segmentacion, al establecer una nueva escala de
produccién de diferencia y desigualdad ya no a nivel del segmento (circui-
to de escolarizacion, conjunto de escuelas que corresponderia a cada sec-
tor social), sino a nivel de cada escuela, de cada institucién educativa.?

En este sentido, una preocupacion central de estudio ha sido, no
solamente registrar la reproduccién de la desigualdad social al interior
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de las escuelas, sino también la produccién de practicas desigualadoras
en entornos institucionales especificos, en las relaciones establecidas
entre las escuelas y otras instituciones, organizaciones y asociaciones,
tales como las familias, las otras instituciones del sistema educativo,
empresas, entre otras.

Un rasgo que ha estado presente en nuestro acercamiento a es-
tas problematicas, desde el comienzo mismo de la investigacién, son
los estudios que han marcado el diagndstico de situacién critica que ha
venido mostrando el nivel secundario, frecuentemente senalado como
el mas critico de los espacios educativos de la Argentina (Tenti Fanfani,
2003; Tiramonti, 2004). Estos y otros estudios han sefialado los fuertes
inconvenientes que muestra el nivel a través de indicadores de repiten-
cia y desercién. Sin embargo, esta investigacion le ha dado un espacio
igualmente relevante a toda la experiencia de contacto cultural que im-
pulsan las escuelas confrontando con dificultades de todo orden, bus-
cando generar experiencias significativas de formacién para los alum-
nos, o resefiando las estrategias familiares para permanecer vinculados
a condiciones que habiliten un mejor futuro, buscando albergar los
cambios de la cultura contemporanea y su expresiéon con sentido pro-
pio al interior de la escuela.

Un poco de historia o acerca de la escuela mediay la formacion
politica?

En este apartado vamos a analizar cémo se fue configurando
un nivel de educacién secundaria dentro del sistema en formacién y
la dimensién politica que se le fue asignando. Hablamos de educa-
cién secundaria cuando tenemos como referencia un sistema educati-
vo completo, en funcionamiento, ordenado por niveles; sin embargo,
la educacién secundaria en la Argentina tiene un origen anterior a
la creacién de un sistema estructurado. Las primeras instituciones de
educacién secundaria se conformaron como readecuaciones y refunda-
ciones de escuelas o colegios existentes en etapas anteriores.

Antes de que se produjera el proceso de sistematizacion, existie-
ron en el territorio colonial del Rio de la Plata una serie de experien-
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cias de educacién preparatoria. Se definia asi por su relacién con la
educacién universitaria, de la que era tributaria: dependian de las uni-
versidades para las que preparaban, compartian sus mismas caracteris-
ticas, los titulos que conferian sélo tenian sentido dentro del recorri-
do mas largo por los estudios universitarios. Sus objetivos principales
eran la formacién de la aristocracia y la burocracia colonial. Su activi-
dad asignaba un enorme peso a la formacién de la sociabilidad propia
de la aristocracia que incorporara fuertes contenidos religiosos.* Para
cumplir con estas funciones, las universidades coloniales, y los colegios
preparatorios a los que dieron lugar, debieron mantener un caracter
fuertemente ritualista y formalista.

Bajo la influencia de la Ilustracién, en la Buenos Aires que emer-
ge en el contexto de las reformas borboénicas, se funda en 1771 el
Colegio de San Carlos o Colegio Convictorio Carolino y posteriormen-
te —en el mismo lugar— el Colegio de la Unién del Sud, en 1818. Era
parte de una estrategia de crecimiento y hegemonia territorial de la
nueva burguesia comercial portefia. La emergencia y consolidacién de
un poder econémico, la apertura de ciertos canales del poder politico,
hacian que la burguesia de Buenos Aires proyectara sus ambiciones so-
bre un territorio mas amplio (el Virreinato y posteriormente el territo-
rio emancipado). Para ello, era necesario contar con instituciones que
garantizaran el acceso a la alta cultura y promovieran la sociabilidad
de la élite portena. El segundo Colegio continuaba con el formalismo
del primero, pero produce una apertura a la oficialidad del ejército y a
la pequena burguesia.

En 1823, el Colegio de la Unién del Sud, que habia sufri-
do también la penuria econdémica, se convirtié en el Colegio de
Ciencias Morales, dependiente de la Universidad de Buenos Aires,
constituyendo el antecedente mas importante dentro de las expe-
riencias de formacion de las élites. Esto también significaba dotar
de estatus funcionarial a los profesores e integrarlos en la estructura
del Estado. Esta transformacién estuvo de la mano de una mayor li-
beralizacién, menos formalismo y un caracter mas literario y filoso-
fico de los estudios. El programa de este colegio indicaba una fusiéon
entre sociabilidad, formacién politica comun de las élites y funcién
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preparatoria. Rivadavia, en la bisqueda de desplegar un proyecto a
escala nacional y no sélo local, instrumenté un mecanismo de reclu-
tamiento mediante becas destinadas a aspirantes meritorios de las
provincias del interior. Buscaba que esta formacién en pautas comu-
nes de sociabilidad garantizara la difusién de los principios del li-
beralismo ilustrado y promoviera una estabilidad politica que fuera
la base de instituciones nacionales (una constitucién, un gobierno
nacional, un parlamento, etc.).

Al promediar el siglo XIX, la provincia de Entre Rios, en el mar-
co de la consolidacién de una oligarquia provincial con la adhesion
de varios gobernadores del interior, generé colegios preparatorios que
permitieran consolidar sus relaciones con los grupos dominantes del
resto de las provincias aliadas. En 1848 cre6 el Colegio Preparatorio de
Parana y un ano después el de Concepciéon del Uruguay, con el objeto
de garantizar la educacioén literaria y filoséfica de la juventud.

En 1863, bajo la presidencia de Mitre, se crea el Colegio Nacional
de Buenos Aires, sobre la base del viejo Colegio de Ciencias Morales.
A partir de alli se desarrolla un modelo de los Colegios Nacionales que
tenia una diferencia respecto de los intentos anteriores de formacién
de las élites: mientras que los intentos anteriores habian buscado am-
pliar el drea de influencia intelectual y politica de la élite central, el
modelo de los Colegios Nacionales llevaban un modelo unificado de
educacion liberal a todas las grandes ciudades del pais. En el periodo
que va de 1863 a 1890, se crean Colegios Nacionales en todas las ciu-
dades importantes del territorio.”

También, en esa expansion, desde 1863 a 1916, hubol7 curri-
culas diferentes (es decir, un cambio de plan cada tres afnos). Se in-
cluyeron y excluyeron materias (como Latin, Lenguas Extranjeras,
Economia Politica, Estenografia, Trabajo Manual, Trabajo Agricola).
Las humanidades se volvieron un signo de distincién cultural, pero
también una tecnologia del yo, en términos de que implicaron un
trabajo de gobierno de las pasiones e inclinaciones del individuo
(Dussel, 1997). Ser capaz de especular y contemplar la naturaleza,
o las “altas obras de arte” era parte de una transformaciéon mas ge-
neral en las formas en las que los individuos debian ser gobernados,
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y gobernarse a si mismos (Hunter, 1998). Por ejemplo, hay una dis-
cusién interesante sobre si los estudiantes de los colegios nacionales
deben ser obligados a escribir poesia. Leopoldo Lugones, un aclama-
do escritor y también Inspector de escuelas secundarias, pensé que
esta escritura denigraba a la poesia, ya que podia dafarse en manos
de adolescentes incultos. Pero perdié la batalla, porque la discipli-
na “Literatura” terminé incluyendo ejercicios de escritura de poesia
para desarrollar las sensibilidades estéticas que moldeaban al sujeto
romantico (cf. Dussel, 1997:41y ss.).

En las primeras alusiones histéricas a la educacién secundaria
se inclufa particularmente a los colegios nacionales, que a su vez co-
incidian con la educacién preparatoria, es decir, también eran llama-
dos preparatorios. No se incluian adn las escuelas normales, que ha-
cia 1880 ya eran consideradas como parte de un nivel del sistema en
formacién, y propiciaban una separacion de la educacién secundaria
(como nivel) de la educacién preparatoria (como funcién).

El ano 1890 marca el inicio de un ciclo de crisis econémica y po-
litica con el surgimiento de una impugnacion persistente al régimen.
Asimismo, fenémenos de fuerte transformacion social, como el feno-
meno inmigratorio, la intensificacién del modelo agroexportador y
la modernizacién cultural de la sociedad como reflejo de la integra-
ci6én al mercado mundial provocaron la aparicién de nuevos sujetos
sociales y politicos. Un proletariado activo, de origen inmigrante, y
nuevas fuerzas politicas como el anarquismo o el socialismo, comple-
tan un panorama complejo y desafiante para las viejas élites. En ese
contexto, se plante6 la necesidad de efectuar reformas a los colegios
nacionales. Entre 1890 y 1905, se sucede una serie de propuestas de
reforma: por una parte, florecen criticas a la orientacién enciclope-
dista, humanista y generalista de los colegios nacionales y aparecen
iniciativas tendientes a reorientar a los colegios nacionales hacia ac-
tividades productivas, la mayoria de las veces, de tipo local. Por otro,
se crean instituciones nuevas, orientadas a actividades productivas,
como alternativas de la educacién secundaria. Un ejemplo de eso fue
la creacién de la Escuela Industrial de la Nacién, creada durante la
presidencia de Pellegrini.
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En 1902, Joaquin V. Gonzdlez propuso una modernizacién del
curriculum de los Colegios Nacionales, sin desarticular su funcién de
formacién de la clase gobernante. Estas reformas completaron un lar-
go ciclo de paulatina modernizacién del curriculum, que fue resefiada
por Inés Dussel (1997):

- El reemplazo de las lenguas muertas clasicas (latin, y griego en
menor medida) por las lenguas vivas de mayor uso (inglés, fran-
cés, aleman, italiano).

- La modernizaciéon de la literatura, con la inclusién de un ca-
non literario “nacional”’, que desplaza las obras del siglo de oro
espanol.

- El reemplazo de la filosofia por la historia, como fundamento de
la formacién ético-politica.

- Una concentracién de la historia en historia americana y argen-
tina, en lugar de la historia universal.

- En general, un giro hacia fundamentos cientificistas del enciclo-
pedismo y la formacién generalista.

Al lado de estas modificaciones estructurales del curriculum,
Gonzilez preveia una diferenciaciéon en el subsistema de los colegios
nacionales: por una parte, el comun de los colegios mantendria su es-
tructura y renovaria su curriculum, mientras que tres colegios (el de
Cordoba, el de Buenos Aires y el de La Plata) adoptarian la forma de
colegios nacionales universitarios. Estos colegios nacionales universita-
rios funcionarian como verdaderos formadores de la clase gobernante,
en su vinculo con las catedras, con la formacion de las universidades,
mientras que el resto cumplirian una funcién de formacién secundaria
general, con pretensiones mucho mas acotadas de formacién para el
ejercicio de la actividad politica.

Esa modernizacién curricular garantizé una pervivencia mucho
mayor de la formacién de los colegios nacionales que el viejo curri-
culum humanista clasico, aunque no redujo las impugnaciones al ré-
gimen politico. En 1915, el ministro Saavedra Lamas present6é al
Congreso Nacional una ambiciosa reforma del sistema educativo ar-
gentino. Esa reforma suponia cambiar la estructura de niveles, de la
siguiente manera:
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- Ciclo elemental obligatorio (4 afnos)

- Ciclo intermedio (4 anos) de talleres no obligatorios y mas
practicos

- Escuelas secundarias.

Esta reforma se apoyaba en los argumentos elaborados por Victor
Mercante en “La crisis de la pubertad”, inspirados en una psicologia
positivista y experimentalista. Mercante sostenia, sintéticamente, que
el sistema educativo tradicional (primaria y secundaria) no reflejaba la
existencia de una edad con necesidades muy especificas: la pubertad.
La edad intermedia entre la infancia y la juventud requeria una aten-
cion especial. En funcién de estas caracteristicas, la pubertad ya no po-
dia ser contenida por la vieja primaria y la vieja secundaria, anticipan-
do demasiado elecciones que luego el joven no podria sostener. En el
fondo, se trataba de una explicacién psicolégica de un problema social.
El “cuello de botella” que se producia en el sistema educativo, a lo lar-
go del nivel secundario, se debia (segin Mercante) a que los jévenes se
arrepentian de las elecciones realizadas cuando se inscribieron (duran-
te la pubertad) en los colegios nacionales. Esta reforma debia tener un
efecto “desescolarizador” para los sectores populares, que segin espe-
raban sus autores, seria desviado al sistema productivo antes de llegar
a la educacién secundaria.® La reforma Saavedra Lamas fue implemen-
tada en 1916, y en 1917, como una de las primeras medidas de politica
educativa, Hipélito Yrigoyen decret6 la derogacién de la reforma.

Durante las décadas del "30 y ’40 se produjo un nuevo desplaza-
miento del sentido del derecho a la educacién. La crisis del capitalismo
a escala mundial impacté en el modelo liberal de los Estados nacionales
latinoamericanos. La reestructuracién del campo politico de los distintos
paises en el periodo de entreguerras significé una ruptura de la confian-
za liberal en el progreso ilimitado del capitalismo y de su reflejo en regi-
menes politicos democraticos. Pero ademas, el Estado comenzé a asumir
como una de sus funciones centrales la integracién de la sociedad. Asf,
otra faceta del corporativismo de la década de 1930 fue la de un Estado
preocupado por la conformacién y consolidacién de cuerpos colectivos
y corporaciones, como los propios interlocutores del Estado’. Durante
este perfodo, las grandes corporaciones preexistentes, como la Iglesia,
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lograron una importante gravitacion en la vida pablica. En virtud de la
expansion de los esfuerzos estatales se potencié el poder de policia es-
tatal para la escolarizacién de la poblacién, y se increment6 el grado de
institucionalizacién de esta escolarizacion. Pero ademas, los propios sis-
temas educativos adoptaron entre sus funciones centrales la formaciéon
de un fuerte nacionalismo, en sintonia con las tendencias ideolégicas in-
ternacionales. En definitiva, la educacién se asociaba a una nueva forma
de ciudadania, que ya no remitia al individuo liberal, sino al miembro de
la corporacién, del pueblo y de la sociedad nacional.

Hubo que esperar hasta mediados del siglo XX para que la es-
cuela media alcanzara caracteristicas de masividad; en general, en los
paises occidentales la escolarizacién masiva de los jévenes se dio recién
avanzado el siglo XX. En esa evolucién su desarrollo se ira asimilando
al de las primarias, sobre todo a partir de la influencia de los profesores
normalistas en las escuelas secundarias, se irdn pareciendo a las escue-
las primarias en el seguimiento de programas estandarizados y en la
adopcioén de los mismos rituales (distribucién de tiempos y espacios, ri-
tuales patridticos y cotidianos, etc.) (Dussel, 1997), entre otras razones
por la eficacia y la hegemonia desarrollada por el normalismo.

La década de 1970 marco en la region el fin de las politicas cla-
sicas del Estado de bienestar. En el nivel secundario, la inexistencia
de una regularizaciéon de la dispersion de orientaciones y modalida-
des se acentud6 con la carencia de una politica orgénica para el nivel.
Esto produjo, de acuerdo con estudios realizados al final del periodo,
un incremento de la diferenciacién institucional. Al respecto, cada
institucién habria operado mecanismos de selecciéon en el recluta-
miento, derivado, sobre todo, del prestigio relativo y de la capacidad
para imponer niveles heterogéneos de exigencia. Del mismo modo,
la falta de regulaciones orgédnicas sobre repitencia y condiciones de
promocién permitié a cada escuela operar de manera diferente. Asi,
las escuelas que contaban con mayor demanda avanzaron en meca-
nismos expulsivos y se produjeron circuitos diferenciados para alum-
nos repitentes y desertores. Si bien estos circuitos tenian una exis-
tencia visible en la etapa anterior a la dictadura, la falta de politicas
organicas para el nivel mas alld de modificaciones curriculares y la
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preocupacién por el control de las conductas, impacté reforzando es-
tos circuitos. Finalmente, se efectuaron diversos intentos de restrin-
gir el pasaje del nivel secundario a la universidad. Si bien las tasas
de escolarizacién alcanzadas en los periodos anteriores para el nivel
primario y secundario se sostuvieron, se experiment6 una segmenta-
cién creciente y el flujo horizontal de matricula se vio interrumpido
(Tedesco, Braslavsky, Carciofi, 1983). Asimismo, fue posible observar
un fenémeno de incremento de la presencia del sector privado en el
sistema educativo. Sin embargo, aun en los casos en los que el Estado
no produjo un recorte tan notable de su presencia en el sistema edu-
cativo, es posible observar un cambio en las definiciones doctrinarias
acerca de la responsabilidad educativa. El papel de las familias, de los
padres, de la Iglesia, entre otros, fue rescatado.

Sin embargo, resulta notable que a pesar de este fuerte recorte
de las iniciativas estatales, no se produjo una caida significativa en las
tasas de escolarizaciéon en la regién. El empobrecimiento efectivo se
produjo en términos de la calidad educativa, y se acentu6 la inequidad
interna de los sistemas educativos. Las reformas implementadas en la
década de 1990 asumieron el agotamiento de una concepcién de las
politicas educativas como politicas universales. La profundizacién de
los patrones de inequidad obligaba a politicas estatales que repararan
y compensaran las situaciones provocadas por las décadas precedentes.
Asi, se definieron poblaciones que debian ser particularmente atendi-
das por politicas estatales activas, en tanto el resto de la poblacién po-
dia apoyarse en sus propios recursos diferenciales (econémicos, cultu-
rales, sociales) para obtener provecho de la oferta educativa. A pesar
de mantener un curriculum comun, la focalizaciéon de las politicas edu-
cativas, yuxtapuesta con patrones de inequidad educativa constituidos
en las décadas anteriores, produjo una fragmentacién de las experien-
cias de escolarizacion de los distintos grupos sociales.

Como muestra, la sucinta descripcién aqui presentada, la histo-
ria de la escuela media en Argentina plantea sustantivas diferencias a
la de la educacién primaria. Esta altima fue pensada en una formacién
destinada a toda la poblacién, con una organizacién institucional que
brindara cobertura masiva. En el caso de la educacién secundaria su
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papel estuvo ligado a la formacién de las élites caracteristica que —con
la expansién del nivel- permanecié como parte de su légica interna es-
tableciendo diferenciaciones al interior de ese nivel a través de circui-
tos de calidad diferenciada.

Actualidad del problema de la formacion politica

Nos interesa explorar ahora una actualizacién de algunos ele-
mentos de la formacién politica que producen hoy las escuelas, a partir
de poner ahora la mirada sobre la cotidianeidad de sus practicas esco-
lares y los sentidos que tienen y producen quienes dirigen esas institu-
ciones. El desarrollo que sigue se concentra en las consideraciones rea-
lizadas por los directivos de las escuelas correspondientes a cada una de
las cuatro jurisdicciones. La organizacién tematica adoptada encierra
una presuncién conceptual de base; ésta es, que la percepcién de los
directivos sobre quiénes son los alumnos de la escuela y quiénes pue-
den ser, qué rol tiene la comunidad y qué tipo de puentes con la cultura
debe llevar adelante la escuela que dirigen, modela, configura y esta-
blece fuertes marcas sobre las decisiones que promueven determinadas
experiencias de formacién para los jévenes que asisten a ellas. Podrian
desplegarse multiples matices y diferencias en los perfiles personales
y profesionales que harian que esta afirmacién sea mas significativa en
algunos casos que en otros; sin embargo, en las multiples situaciones
relevadas, hay una recurrencia en torno a la orientacién que la escue-
la asume de mano de sus directivos, a partir de lo que ellos entienden
como potencialidad de la escuela —su escuela concreta— involucrada.

Una accién clave que la escuela realiza, es componer un relato
(historico, social, pedagégico) y ponerlo a disposicion de sus alumnos.
Ese relato involucra percepciones del mundo, si es que “fue y sera una
porqueria” o si vale la pena ser vivido, si lo que lo compone nos perte-
nece o les pertenece a otros e inclusive si nunca se accedera a muchas
cosas del mundo. Implica también la conviccién acerca de que hay cosas
de la sociedad que pueden ser cambiadas o sélo cabe la resignaciéon de
que ella no es como quisiéramos; pero ademas el relato toma cuerpo en
las tareas cotidianas a partir de practicas fehacientes de participacién, la
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concrecién de lo que se postula como democrético o si, contrariamente,
supone que la escuela tiene sentido por otros vinculos que establece y
no por la formacién a través de practicas democratizadoras. Entre estas
tensiones, ese relato también les da lugar a los estudiantes para que ex-
presen sus pareceres y sus interpretaciones sobre la vida escolar o si, con-
trariamente, reserva para ellos el lugar de la obediencia o de la opiniéon
marginal, con poca incidencia sobre coémo se organiza su experiencia
formativa. Todas estas cuestiones y la posicién que la institucién constru-

ye ante ellas forman politicamente en el presente y para el futuro.
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“Voy a decir algo terrible. La formacion ciudadana, la formacion poli-
tica, la dan los medios de comunicacion” (Escuela publica bachiller,
provincia de Buenos Aires, que atiende a sectores bajos).

“Hay que terminar con la cultura de la tinellizacion permanente, la
cultura que se manejo en los noventa, donde el Estado se corre, y acd
queda el mds piola. Esa cultura del piola argentino tenemos que, defini-
tivamente, desterrarla, no porque perdamos alegria, todo lo contrario, en
realidad es mayor y mds alegria pero no haciendo sufrir al otro” (Escue-
la publica bachillerato, provincia de Buenos Aires, que atiende a
sectores medios-altos).

(Los docentes de la escuela) “No estamos muy acostumbrados a debatir
sobre cuestiones en las politicas” (Escuela privada confesional, pro-
vincia de Neuquén, que atiende a sectores medios-altos).

“Los docentes acd, todos, una gran cantidad de profesores tienen una
militancia partidaria, o politica, esa es una caracteristica. Ninguno es
neutro” (Escuela publica bachillerato, provincia de Buenos Aires,
que atiende a sectores medios-altos).

“Es una escuela con participacion gremial, st, que tiene sus delegados. Toda
medida gremial se siente en la escuela, st, si. Son los dmbitos de participacion
en lo que hace a la participacion politica del grupo. Después yo creo que la
participacion politica de cada uno lo hace desde la prdctica docente. Pero el
dmbito principal es de participacion gremial” (Escuela puablica bachiller,
provincia de Buenos Aires, que atiende a sectores medios-bajos).

Una directora de una escuela publica planteaba lo siguiente:

“En esta escuela hay una misa de fin de afio de egresados, que no es
demasiado usual en una escuela publica... pero antes era como muy
mstitucionalizado, y ahora estd bastante separado de lo que es el acto de
fin de curso” (Escuela publica comercial, ciudad de Buenos Aires
que atiende a sectores medios-bajos).
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Un director de una escuela privada argumentaba:

“Nos parece bien que los alumnos tengan una religion, nos parece que
una religion es un gran apoyo en determinados momentos, que una reli-
gion conlleva una ética milenaria, pero la escuela misma no promueve la
religion y hace un gran trabajo civico politico, pero no politico partidario.
(...) Tolerar es una posicion paternalista, no, nosotros no toleramos las
diferencias, nosotros disfrutamos de las diferencias y nos sentimos menos-
cabados cuando desaparece una diferencia (...) Cuando desaparece una
lengua indigena todos somos menos, y cuando una tradicion familiar de
un emigrante de tal pais deja de festejarse todos somos menos. (...) Noso-
tros estamos dictando las materias como devechos hwmanos y ciudadania
0 anteriormente filosofia y formacion civica ciudadana, no sé si estamos
dictandola como esperaria el Ministerio de Educacion que la dictara,
pero por un lado tiene que ver con que nuestros alummnos han tenido filo-
sofia para winios desde primer grado y que se ha hecho mucho trabajo en
este sentido” (Escuela privada bachiller, provincia de Buenos Aires,
que atiende a sectores medios-altos).

“Entonces se les explicé por qué hay que respetar al otro, qué era esto de
respetar al otro, la falta de consideracion, en este caso por el himno, pero
podria sex; insisto, porque acd hay chicos de otras religiones, cuando va-
yan al entierro del papd de un chico que practica otra religion, sea cual
fuese, o sea, que hay ciertos ritos sociales que por respeto al otro hay que
respetarlos al menos. Lo que se sanciona acd es la intolerancia colectiva,
la intolerancia social y eso si que es una politica, creo, no estricta pero si
de cumplimiento efectivo, que hay que entender que en determinado mo-
mento hay un limite, que si supera ese limite, en primer lugar serd san-
cionado, y en segundo lugar bueno, no estard mds en el colegio. Después
de haber agotado todas las instancias” (Escuela publica bachillerato,
provincia de Buenos Aires, que atiende a sectores medios-altos).
“La escuela les puede mostrar otras realidades que de repente, en otros
lugares, a lo mejor no la pueden ver. Por ejemplo con la formacion del
centro de estudiante, eso yo creo que genera en la escuela un espacio de
Jformacion ciudadana. (...) El replanteo del perfil del alumno en este
colegio tenia que ver con eso, Yo no necesito un alumno que sea diez en
quimica, necesito un ciudadano integro, una persona que pueda pensar,
razonay, que sepa de sus deberes sus obligaciones ctvicas, algo mds com-
pleto que algo que alguien maneje, qué sé yo, la quimica analitica con
diez” (Escuela publica técnica, provincia de Neuquén, que atien-
de a sectores medios).

“Nosotros hemos intentado en el colegio abrir instancias de participacion
en temas acotados digamos donde los chicos pueden realizar aportes, por
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ejemplo, en lo que es su recreacion” (Escuela puablica técnica, provin-
cia de Salta, que atiende a sectores medios bajos).

“Hemos estado en el puente, en la ruta, en contra de la Ley Federal de
Educacion, pero también estamos convencidos que no queremos la vieja
escuela técnica tradicional (...) (Discutimos) st queremos un técnico que
solamente esté preparado para trabajar en una fabrica o si queremos un
ciudadano critico que vea en la tecnologia una posibilidad de desarro-
llarse, con un sentido critico de la tecnologia. (...) Eso hizo revalorizar
mucho las ciencias sociales en la escuela o llevar eso al aula ‘équé pasa?,
épor qué esta gente vive asi? écudl serd su historia? écomo puede ser que
Neuquén sea la primer proveedora de energia del pais y no tengan ni
gas, mi electricidad los pobladores?” (Escuela publica técnica, provin-
cia de Neuquén, que atiende a sectores medios-bajos).

“Esto estd como un mandato mwy fuerte, te repito, en el proyecto insti-
tucional y en las bases de la mutual. Se promueve como una institucion
democrdtica y donde se instala la cultura democrdtica y hacer de la de-
mocracia una prdctica cotidiana; es decir, que haya participacion, que
haya opinion, niveles de responsabilidad, responsabilidades delegadas.
Esta es una de las caracteristicas de nuestra institucion. (...) Desde ese
lugar es donde también se transcriben las pautas de convivencia pero
tomando como ideario estos valores que te estoy comentando” (Escuela
privada laica bachiller, provincia de Neuquén, que atiende a sec-
tores medios-altos).

“La escuela primaria es la que forma valores” (Escuela privada laica,
comercial, ciudad de Buenos Aires que atiende a sectores altos).
“Es una escuela muy democrdtica, una escuela muwy humana en donde pa-
receria que no pasa nada, que la gente estd en su lugar” (Escuela puablica
técnica, ciudad de Buenos Aires que atiende a sectores medios).
“Los adultos tenemos que hacer un esfuerzo para desprendernos de la
connotacion negativa de la politica de los politicos y de las instituciones
politicas —que eso fue lo mds critico— a las que se sometieron a como
cuestionamiento y desvalorizacion fueron las instituciones, desde la ley,
la constitucion, la democracia, las instituciones ya mds fisicas, no? Como
la justicia, también mds en el primer plano, a pesar digo que teniamos
un contacto dificil, creemos que no estd instalado o no estd instalado
con la fuerza que se podria haber instalado en nuestros jovenes, esta
aversion o esta valoracion negativa de todo lo que te estoy diciendo, creo
que eso ayuda. Ayuda a los chicos fundamentalmente a que no crezcan
en un ambiente donde naturalicen la corrupcion, la irresponsabilidad,
el desentendimiento, de la clase dirigente, fundamentalmente” (Escuela
privada laica bachiller, provincia de Neuquén, que atiende a sec-
tores medios-altos).
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Como puede verse, la formacién politica que se pone a disposi-
ciéon de los estudiantes se emparenta estrechamente con la propia vin-
culacién que los adultos de la escuela —directivos, docentes, etc.— esta-
blecen, ellos mismos, con la politica y lo colectivo. No puede decirse
que la formacién politica esté determinada por el cardcter publico o
privado de la escuela, ni tampoco esta sujeta al sector social que ellas
atienden. Si, podria percibirse en los testimonios recabados que las es-
cuelas que atienden a los sectores sociales mas altos, tienen mayor posi-
bilidad de pensar sobre lo colectivo, lo social que atafie a todos; tal vez
esas escuelas estén menos abocadas a resolver las enormes urgencia de
temas individuales y puedan posicionarse de otra manera frente a pre-
ocupaciones mas globales de incidencia mas colectiva.

La formacién politica que la escuela se propone dar a través de
su propuesta curricular, se concreta también en las vivencias cotidianas
e institucionales de posicionarse frente a la demanda y a la justicia.

“Hicimos todas las marchas por el barrio hasta la comisaria, cuando fue
el caso de (alumno asesinado por la policia) se tomé la escuela por todos
esos chicos que habian muerto de muerte violenta y especialmente donde
habia intervenido la policia o alguna otra accion violenta. (...) Se logré
mucho a través de la gestion de la escuela pero también fue muy compli-
cado ya en ese momento, los chicos no querian circular por el barrio por-
que uno no vive acd, uno después se va, pero los chicos si viven, entonces
no querian que los vieran circulando en defensa de otro, llegamos hasta
la comisaria y se tapaban la cara, porque no querian que los policias los
vieran, porque hay que estar ahi adentro viviendo, uno después no se va
a otro lugar” (Escuela puablica bachiller, ciudad de Buenos Aires
que atiende a sectores medios-bajos).

“En el ario 2000 y 2002, cada arno, mataron a un chico de la escuela.
Y eso generé revuelo y violencia dentro de la escuela. A una chica acd
enfrente la violaron y la mataron. Durante tres o cuatro meses que hubo
marchas para esclarecer el tema; durante todo ese proceso el clima de
violencia que se vivié en la escuela fue una cosa muy tensa. Bueno,
ése puede evaluar las trasgresiones que se hagan en ese contexto y las
trasgresiones que se hagan en un conlexto normal o tranquilo igual?
No, son distintas. La otra vez acd en frente un patrullero pisé un chico,
lo maté. Estaban los hermanos adentro de la escuela, uno se volvié loco
y le empezd a dar pinas a un vidrio y se cortd toda la mano. Entonces,
en ese clima, en esa division, el trato que se tiene que dar es totalmente
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distinto a otra situacion de supuesta normalidad o de supuesta tranqui-
lidad. Entonces, el Cédigo tiene que ser flexible, tiene que atender esas
cosas” (Escuela publica bachiller, provincia de Buenos Aires, que
atiende a sectores medios-bajos).

(En relaciéon con tomas de la escuela) “Vino, nos plantes que iba a
tomar la escuela (y pregunto) si nosotros lo apoydbamos. Lo que plan-
teamos es que nosotros no es que no lo apoydbamos pero que st nos ne-
cesitaban los tbamos a acompaniar, no nos ibamos a oponer a la toma si
era una decision de ellos, pero que nos parecia que habia que hacer una
reunion de padres, contarles a los papds lo que pasaba y llegar a algunos
acuerdos. Hicimos la reunion de padres, vinieron muy poquitos papds,
fue bastante dura, porque algunos padres se enojaron mucho y nosotros
planteamos que son experiencias que los chicos tienen que pasar también”
(Escuela publica comercial, provincia de Neuquén, que atiende
a sectores bajos).

“Exuste oposicion de los profesores a que haya centro de estudiantes” (...)
Mds que oposicion politica por parte de los profesores, diria que se trata
de una oposicion ideologica: mds que oponerse a la participacion politica
creo que es el hecho de tener; si se forma un Centro de Estudiantes, algiin
tipo de cuestionamiento a su forma de dar clase...” (Escuela pablica
comercial, ciudad de Buenos Aires, que atiende a sectores me-
dios-bajos).

“No tenemos presidente del Centro; es una estructura curricular, una
estructura de tipo horizontal. Tienen delegados y tienen voceros, el vo-
cero y el coordinador de cada turno, o sea que normalmente los vices
nos comunicamos con el vocero vy el coordinador que es el que baja a los
delegados. Tienen delegados y subdelegados. Todas las semanas se revinen
los delegados” (Escuela publica bachiller, ciudad de Buenos Aires,
que atiende a sectores medios).

“Yo creo que, por ahi en otras escuelas, como hay mayores necesidades, eso
hace que el grupo tenga como mds dinamismo. Por qué acd intentamos de
todas maneras solucionarles todas las cosas que podemos, por eso capaz
no tiene la fuerza que tienen en las otras escuelas (habla del Centro de
Estudiantes). (...) Trabajan mucho de las materias como civica, se ha
estado trabajando y participando de ‘Concejal por un dia’, armando pro-
yectos y yendo al Concejo Deliberante” (Escuela privada confesional,
provincia de Neuquén, que atiende a sectores medios-altos).
“Los chicos no estdn muy acostumbrados a participar, sélo protestan, por
ejemplo: “el profesor de educacion fisica nos dijo que tenemos que pro-
testar porque nmo nos abren la puerta cuando llegamos tarde . Por eso
hay que ir explicando para qué es un centro de estudiantes y qué implica
participar, no es solo protestar o petardeo, es buscar solucion, hay que
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halar fino, por eso tenemos esa estrategia” (Escuela publica bachiller,
provincia de Buenos Aires, que atiende a sectores bajos).

Un aspecto que resulté sorprendente en el marco de este traba-
jo fue la debilitada injerencia de las organizaciones estudiantiles como
centros de estudiantes. Esto no se percibe del mismo modo en las dis-
tintas jurisdicciones; en la provincia de Neuquén, las organizaciones
estudiantiles si parecen conservar una significativa presencia en la vida
escolar y formas de beligerancia ante distintos problemas resefiados.
En el extremo opuesto podriamos ubicar a la provincia de Buenos
Aires, donde no se encontraron Centros de Estudiantes en la mayo-
ria de las instituciones o se los encontré con una incidencia muy poco
significativa en la vida estudiantil. Sobre esto cabrian algunas conside-
raciones. Una primera consideraciéon en relacién a esta ausencia fue
reflexionar acerca de la inadecuacién de nuestra propia forma de con-
sultar sobre esto, sobreentendiendo la permanencia o casi exclusividad
de esa modalidad de organizacién ya clésica. Asi, la investigacién tomo
como punto de partida que el modo de expresién de la politica en los
joévenes era a través de ese tipo de agrupamientos.

También, la relativa existencia de centros de estudiantes no de-
beria hacernos caer en la rapida -y frecuente— conclusién de que los
joévenes son menos politicos, menos participativos, menos criticos, me-
nos reflexivos, menos demandantes de lo que los adultos creemos re-
cordar haber sido a esa edad. Contrariamente, la investigacién debid
agudizar sus formas de percibir, para registrar todo lo que —en relaciéon
con lo politico— encontr6 en actos escolares, narraciones de los alum-
nos respecto a la existencia del movimiento piquetero en su barrio y
la inclusién de sus familias y ellos mismos en esos actos de demanda y
confrontacién, pintadas en las escuelas cuestionando distintos aspectos
como la prueba integradora que se introdujo como innovacién al fina-
lizar cada ciclo escolar (una pintada citaba “no a la integradora ni a la
vainilla de los jueves”), la mejora de condiciones edilicias y de servicios
dentro de la escuela, el fuerte componente sindical incluido en la per-
cepcién de sus préximos primeros pasos de entrada al mundo del tra-
bajo y de la relaciéon con los adultos en su triple caracter de profesores/
trabajadores/asalariados sindicalizados, etc.
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Formacién politica y construcciéon de autoridad

portante relevar el papel que desempenan los adultos en la construc-
cion de autoridad y qué posicién habilitan para los y las estudiantes. La
coherencia, el respeto, la relacién clientelar, el cuidado, el tratamiento
injusto, el acercamiento con dignidad, el conocimiento puesto a dispo-
sicién como vinculo, son algunos de los rasgos que surgen en los testi-
monios como parte de una posicién adulta que habilita u obstaculiza
ciertas conductas y percepciones por parte de los estudiantes, asi como

En la exploracién relativa a la formacién politica nos ha sido im-

una vinculacién mas general con el mundo adulto.

140 |

“Los que reparten comida son autoridad, y eso tiene que ver por ahi con
la situacion econémica de ellos y con una cultura muy arraigada en el
barrio, esto de dar. Eso es algo que me gustaria desinstalar y también el
tema de la gente de seguridad (se refiere a personal de seguridad en la
puerta de la escuela). También como que son una autoridad para ellos”
(Escuela publica comercial, provincia de Neuquén, que atiende
a sectores bajos).

“Yo no manejo el poder... Yo creo que hay que mantener una construc-
cion en el campo del derecho, que no es el campo del poder. EL poder es
uno sobre otro, y el campo del derecho hacia el campo de la pedagogia es
uno con otro” (Escuela puablica bachillerato, provincia de Buenos
Aires, que atiende a sectores medios-altos).

“Yo veo que nosotros estamos acostumbrados a —no solo en la escuela sino lo
que es la autoridad dentro del pais— a personalizar las cosas. Hay una mala
costumbre de personalizar las cosas y muchas veces por la diveccion pasan
demasiadas cosas que no tendrian que pasar” (Escuela publica bachiller,
provincia de Buenos Aires, que atiende a sectores medios-bajos).
“El chico, como todos sabemos, lo que respeta es la coherencia, respela al
profesor coherente y al profesor que exige y que sabe de lo que estd hablan-
do” (Escuela privada laica, comercial, ciudad de Buenos Aires,
que atiende a sectores altos).

“Cuando pasa tanto tiempo sin una persona incuestionable es muy dificil
decirles a los chicos que la actividad politica es una actividad noble, es la
manera de mejorarle la vida a la gente a través de la via politica, entonces
me preocupa, me preocupa realmente, porque las dos maneras de cambiar
el mundo son la educacion y la politica” (Escuela privada bachiller,
provincia de Buenos Aires, que atiende a sectores medios-altos).
“El Director puede vetar una sancion que a veces las sanciones del Con-
sejo de Convivencia son mds duras de lo que yo pondria. éPor qué?
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Porque los padres que vienen al Consejo de Convivencia generalmente
son padres que vienen de familias constituidas, con un ideal de escuela
que lo tienen de cuando ellos iban hace veinte anios y cuando escuchan
algunas cosas piden expulsiones, suspensiones, que lo ahorque, que lo
extraditen” (Escuela publica bachiller, provincia de Buenos Aires,
que atiende a sectores medios-bajos).

“No aceptaron los docentes acompaniantes. Viste que dentro del estatuto
de los centros de estudiantes tiene que haber docentes que de algim modo
hagan de tutores, medio que no lo aceptaron... a pesar que habian elegi-
do a personalidades con las que se llevan bien” (Escuela publica técni-
ca, provincia de Neuquén, que atiende a sectores medios).

“Yo siempre doy el ejemplo de las jornadas institucionales. St llega un
pibe 5 minutos tarde le decimos de todo ‘se queda dormido, es un vago, un
atorrante, mird este (...)" en cambio nosotros en las jornadas institucio-
nales nos juntamos a las 8 pero hasta las 8.30 no podemos empezar, di-
gamos, es como que en las escuelas estd establecido que hay determinadas
normas para los chicos y chicas pero esas normas en los adultos es como
que no estan” (Escuela publica técnica, provincia de Neuquén, que
atiende a sectores medios-bajos).

“En los ultimos afios hemos tenido mwy pocos chicos con una vocacion
politica en el mejor de los sentidos, en este momento —que yo recuer-
de— tenemos un alumno que en tercero de naturales que esta relacionado
con el ARI, se interesa por todas esas cuestiones, dos afios atrds habia
un chico —que estd estudiando derecho ahora- que estaba interesado en
cuestiones sociales y entendia que la forma de obtener determinadas cosas
era a través de la politica, el resto de los chicos son a-politicos, descreidos,
tienen una pésima vision de la politica, asocian absolutamente politicos
3y corrupcion, descreen de las instituciones y creo que serian mds agentes
libres, franco-tiradores, que participes en una organizacion politica. Eso
es preocupante, preocupante por que la politica deberia convocar a los
mejores, los mejores deberian ir a la politica y todos deberiamos entender
que la politica es una actividad muy noble” (Escuela privada bachiller,
provincia de Buenos Aires, que atiende a sectores medios-altos).

Como sabemos, en los ultimos anos los reglamentos disciplina-
rios han ido siendo puestos en cuestién y en revisién; ello estuvo acom-
panado por la propuesta de dejar atras practicas disciplinarias arbitra-
rias e ir dando paso a la convivencia compartida como eje organizador.
Como muestra de esto, en los testimonios que siguen hay frecuentes
referencias a los nuevos marcos normativos por parte de aquellos di-
rectivos que trabajan en la ciudad y en la provincia de Buenos Aires.
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Sin embargo, la revision que se ha ido procurando de los formatos
disciplinarios mas cldsicos, no parecen haber sacudido suficientemen-
te las précticas escolares sedimentadas. En ese sentido, la nocién de
convivencia es frecuentemente leida mas como la aplicacién de una
sancién que como el ejercicio de distintas personas conviviendo en un
espacio institucional. Asi, se encuentran frecuentes apelaciones a “si se
realiza un consejo de convivencia” e inclusive “se le hace un Consejo
de Convivencia” a alguien en particular, en el sentido de “se aplica una
sancién” en lugar de ser un ambito permanente en el que se intercam-
bia sistematicamente sobre los distintos aspectos que implican una con-
vivencia institucional entre distintas personas y distintas generaciones.
Por ello, varios testimonios vinculan al Consejo de Convivencia s6lo
con las faltas graves, dejando por sentado que a alguien “se le hace un
Consejo” cuando estd proximo a ser expulsado de la instituciéon. De
este modo, bajo la pretensiéon democratizadora de la idea de conviven-
cia se reactualiza una légica disciplinaria excluyente.

“En este momento sanciones institucionales prdcticamente no hay...
porque en la época que al chico se lo amonestaba. .. habia determinado
tipo... habia un esquema institucional donde el chico podia ser expulsado
de la escuela... esa figura ya no existe mds, tenemos que avanzar con
persuasion. En general... ni el ano pasado ni este afio hasta ahora, se
hizo nunca el Consejo de Convivencia: no hubo necesidad. St hubo dos 6
tres casos donde hablamos con los padres y demds pero en chicos muy con-
Slictivos, donde hablando con los padres conseguimos que cambien a los
chicos de escuela. Por ejemplo, un chico que habia venido armado el ano
pasado, si bien era una réplica, idéntica de las que se usan para robar”
(Escuela publica comercial, ciudad de Buenos Aires, que atiende
a sectores medios-bajos).

“Las reuniones del consejo de convivencia son raras, yo les expliqué re-
cién, raras y por cosas muy importantes si no, no” (Escuela pablica
técnica, ciudad de Buenos Aires, que atiende a sectores medios).
“Hablamos en algin momento de armar un consejo de convivencia, lo
que pasa es que no tenemos los tiempos institucionales para eso (...) cuan-
do hay un conflicto tratamos de escuchar a los chicos, de escuchar a todas
las partes, de mediar en lo posible y cuando la cosa ya no da para mds
ponemos sancion. (...) Habia un reglamento hecho hace muchos aiios que
nadie lo sentia como propio, entonces el arnio pasado se trabajaron tres o
cuatro normas bdsicas, y lo que hicimos fue de un lado vy del otro, pusi-
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mos qué tiene que cumplir el alumno, qué tiene que cumplir el docente
para que esto pueda funcionar. (...) Si, tenemos pautas de convivencia,
que son cinco pautas bdsicas (...) Se elaboraron también, consultdndole
a los chicos mediante los delegados, a los profesores mediante el consejo
consultivo, porque es muy dificil juntarse todos a trabajar, entonces como
que bueno, fuevon los representantes. Los profes hicieron la consulta al
departamento, elevaron después al consejo consultivo cudles eran las
ideas y lo mismo hicieron los chicos en el aula. De esa manera se elabord,
pero es algo que todos los ainos se tiene que volver a analizar y rehacer”
(Escuela publica comercial, provincia de Neuquén, que atiende
a sectores bajos).

“Yo no creo que sea lo mejor plantearnos como cuestion estratégica un
consejo de convivencia, un consejo disciplinario. El trabajo de una po-
litica de construccion permanente de la disciplina entre el chico y el do-
cente deberia ser algo que no sea tan importante de mirar. Por que yo
estoy mirando al joven desde otro lugar, no desde la indisciplina, estoy
mirando la construccion de una mirada colectiva. Entonces me parece
que jerarquizar el espacio de la indisciplina aunque lo democratice estoy
ddndole un lugay, a esa, entre comillas “indisciplina” que deviene pro-
ducto de cuando faltan politicas pedagigicas activas para construir un
nuevo espacio diferenciado” (Escuela pablica bachillerato, provincia
de Buenos Aires, que atiende a sectores medios-altos).

“(...) Para redactar el acuerdo de convivencia nos reunimos direccion y
profesores, la propuesta era que participaran alumnos y familias y noso-
tros decidimos que no porque el elemento permanente en la escuela somos
la direccion quien quiera que la desempene y los docentes pero que la
opinion de los alumnos de un ano determinado, de un momento determi-
nado, no” (Escuela privada bachiller, provincia de Buenos Aires,
que atiende a sectores medios-altos).

“Las normas que hoy tiene la educacion respecto a lo que es la con-
vivencia en la escuela estan absolutamente obsoletas, digamos, no se
pueden aplicar (...) yo quiero que alguien me explique a mi, realmente,
qué aprendizaje genera en un pibe ponerle 20 amonestaciones. (...) la
escuela tiene que ser un lugar que permita que los chicos y las chicas se
equivoquen, porque es la unica manera que tienen de aprender. Pero la
equivocacion no tiene que ser castigada, tiene que servir como un apren-
dizaje. Por supuesto, hay situaciones limites en las cuales algo de esto hay
que aplicar. Las normas de convivencia nuestras, no son la panacea pero
son las mejores normas que pudimos construir con la realidad de nuestra
comunidad educativa. (...) Hemos dejado fotocopia de las normas en los
kioscos, en las librerias” (Escuela publica técnica, provincia de Neu-
quén, que atiende a sectores medios-bajos).
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“Y a veces se discrimina, con intencion o sin intencion, a veces, pasa que,
no solo puede la violencia ser fisica, sino psicoldgica, o politica, o dia-
léctica” (Escuela publica bachillerato, provincia de Buenos Aires,
que atiende a sectores medios-altos).

“Hay un libro, o unos capitulos acerca de la convivencia escolar, cudles
serian los 1oles de cada uno de nosotros segim lo plantean los salesianos”
(Escuela privada confesional, provincia de Neuquén, que atiende
a sectores medios-altos).

“Un cambio que hicimos fue la suspension no, el chico no sale del colegio,
digamos, la suspension, eso ademds lo traje de una escuela en Australia
(...) las suspensiones las hacian en el colegio y entonces lo que se hace es se
separa al chico, viene un poco mds tarde al colegio, tiene que hacer; hace su
dia en un dmbito totalmente separado del resto, tiene que cumplir con todas
las tareas del dia, tiene sus recreos en otros horarios y el almuerzo también
en otro horario y después se va un poco antes, digamos, se lo separa del
grupo, ese vendria a ser un poco la sancion” (Escuela privada laica,
comercial, ciudad de Buenos Aires, que atiende a sectores altos).
“La escuela, fundamentalmente, tiene una mirada particular en como con-
cibe a la convivencia, en cuanto a las pautas de convivencia y de conducta
de los alummos donde promueve mucho la autorregulacion, la autodisci-
plina; la sancion de repente adquiere un sentido estrictamente pedagégico,
de orientacion, en los primeros afios es cierto que esto nos demanda mds
esfuerzo, mds trabajo, pero a medida que transcurre el chico en la escuela,
se va adecuando a esas pautas y fundamentalmente ve que se puede apro-
piar; hacer suyo un espacio que le pertenece que es suyo, que sus padres lo
han ayudado a construiy, que ellos los toman, ven los beneficios y esto a mi
manera de entender, va contribuyendo que este chico desarrolle un senti-
miento de pertenencia de la escuela. En estos tiempos decir que los alumnos
quieren a la escuela, es mucho decir” (Escuela privada laica bachiller,
provincia de Neuquén, que atiende a sectores medios-altos).

Como se ve, las posiciones institucionales frente a la nocién inno-
vadora de la convivencia son distintas. Algunas le han otorgado un tra-
bajo institucional considerable procurando darle sentido democratico
a la preocupacién por la convivencia. Otras instituciones, a veces con el
acompanamiento de otros 6rganos del gobierno del sistema educativo,
en cambio replican una idea de disciplina que despoja a la convivencia
de toda factibilidad de legitimidad compartida.

Las instituciones tiene relaciones ambiguas con aquello que en-
tiende son las caracteristicas de las comunidades con las que las es-
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cuelas viven y a las que responden. Muchas veces, las tensiones de la
escuela refieren a conservar algunos rasgos de origen o la basqueda
de modificar algunos de esos aspectos, en un trabajo compartido con
la comunidad o imponiendo nuevas légicas. Estas caracteristicas se
entroncan con los lugares de pertenencia que tienen o toman, de los
alumnos que asisten a ellas. En esas tensiones cada escuela y cada actor
institucional recrea el sentido de sus funciones:

“Cuando nosotros empezamos a trabajar en el campo en lo que era diseniar,
fabricar e instalar equipos para que la gente tenga, para que los paisanos
tengan energia eléctrica fue impresionante el impacto que causé en los
pibes porque ellos no se podian imaginar que a 20 km de la escuela habia
gente que no tenia energia eléctrica. Y el hecho de llevarlos al campo, con-
vivir con ellos, hacer un campamento en la casa de los pobladores, bueno,
generan muchos aprendizajes. (...) Cuando convocamos a una asamblea
de padres, tenemos una buena convocatoria” (Escuela publica técnica,
provincia de Neuquén, que atiende a sectores medios-bajos).

“Tenemos docentes que sélo conocen esta realidad, que yo creo que tiene
sus pro y sus contra, por un lado estd la pertenencia como muy interesan-
te, pero por el otro lado cuando estd el momento de plantear cosas como
que se magnifica mucho, yo creo que uno deberia tener una entrada de
otras escuelas, uno deberia trabajar también o haber pasado por otras
escuelas publicas como para ver cudnto es que tenés acd, me parece a mi,
porque no es todo tan malo, ni todo tan bueno tampoco (...) el tema de
la cercania creo que ayuda como a sentirse mds seguros, mds participes,
con un grado de pertenencia mayor” (Escuela privada confesional,
provincia de Neuquén, que atiende a sectores medios-altos).

“La condicion es, bdsicamente, que pertenezcan a comunidades aborige-
nes o rurales porque todo el trabajo que se hace acd tiene que ver con la
produccion y para la prdctica que ellos hacen tienen que tener las tierras.
Este anio nos ha pasado algo muy curioso que ha sido que hemos tenido
mucha demanda de chicos del pueblo que querian asistir a esta escuela,
(...) y lamentablemente le tuvimos que decir que no porque no cumplian
el requisito de pertenecer a una comunidad aborigen o criolla” (Escuela
publica técnica, provincia de Salta, que atiende a sectores bajos).

El modo en que la institucién proyecta su pertenencia a de-
terminados mundos culturales, geograficos y politicos, tifie las de-
cisiones cotidianas que se plasman en la formacién que despliega la
institucion:
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“El chico tiene que saber porque justamente estos van a ser los lideres
del mafiana, porque no nos enganemos, como estan las cosas en estos
colegios se forman los que van a tener algim poder de decision, y es mds
importante que nunca a esos chicos que tomen conciencia de lo que es
la mecesidad social y la responsabilidad social y todo, eso por suerte es
algo que tenemos bastante en todos los profesores” (Escuela privada
laica, comercial, ciudad de Buenos Aires que atiende a sectores
altos).

“Las caracteristicas que deberia tener un colegio de la universidad. Es
decir: ser vanguardia, y tener un compromiso social, por vivir en un pais
con necesidades concretas, con condiciones econémicas, culturales, politi-
cas, y sociales concretas” (Escuela publica bachillerato, provincia de
Buenos Aires, que atiende a sectores medios-altos).

Muchos de los entrevistados en el marco de la investigacién plan-
tearon que el sentido de esa escuela para la trayectoria de los estudiantes
era, por un lado, brindar una inserciéon de sus estudiantes en la comuni-
dad mas préxima en la que la escuela esta enclavada y, en ocasiones, tejer
sentidos particulares a partir de las relaciones que la escuela habia podi-
do ir generando con las instituciones, organizaciones sociales y empresas
con las que comparten la localidad de pertenencia. Permanentemente,
esto aparecia asociado a los alcances de las tres dimensiones que la in-
vestigacion explora: formar para el trabajo en las empresas mas proxi-
mas, ensefiar el apego a la norma con la perspectiva de la aspiraciéon
laboral, ensefar a escribir para poder formular un curriculum vitae y pa-
sar exitosamente una entrevista laboral. En los sectores populares esta
preocupacién estd mas asociada a atender a necesidades mas préximas,
fundamentalmente para colaborar en el despliegue econémico. Algunos
entrevistados lo formulaban de este modo:

“El anio pasado se hizo un diagndstico, se entrevisto a los alumnos y swr-
216 como una inclinacion de los alumnos y de los papds hacia las ciencias
naturales y a partir de ahi se trabajé en la bisqueda de planes, desde
las ciencias naturales, a ver qué opciones presenta la provincia y que el
proximo cuarto afio que se cree, ya no sea perito mercantil sino que tenga
una orientacion hacia las ciencias naturales, estaria en su momento rela-
cionado con el entorno de la localidad, de la produccion de la localidad”
(Escuela puablica comercial, provincia de Neuquén, que atiende a
sectores medios-bajos).
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“Pero desde que se hizo la reforma... yo mantuve...que tenia que ser
la escuela profesional, profesional para el sector de chicos que tenemos”
(Escuela publica bachiller, provincia de Buenos Aires que atiende
a sectores bajos)

La cuestiéon de la pertenencia, vinculada a la adhesiéon a deter-
minadas concepciones o hasta la forma de camaraderias no plantea
distinciones en instituciones publicas o privadas; si es cierto, que las
instituciones que atienden a sectores sociales mas altos, parecen tener
mas holgura, menos presiéon por los obstaculos cotidianos para pensar
y darle vuelo a la cuestién de las comunidades de referencia y perte-
nencia y a la amplitud del mundo que toman como referencia. Por otro
lado, las instituciones que poseen una historia institucional mas anti-
gua asumen con naturalidad que ellos estan destinados a “torcer” ten-
dencias, a modificar habitos, a “abrir nuevas ventanas” en relacién con
los mundos que sus alumnos podran habitar. Las escuelas que atienden
a sectores bajos, contrariamente parecern tener un destino trazado por
el ambito de pertenencia de sus alumnos y la —casi exclusiva— necesidad
de supervivencia en él.

Algunas ideas para concluir

Quisiera concluir dejando algunas ideas para bosquejar algunas
interpretaciones. Organizaré esas ideas en torno a 3 ejes: el peso de la
matriz histérica sobre la funcién de la escuela media, la persistencia de
ciertos formatos escolares a pesar de las transformaciones sociales su-
fridas y de la corrosion de los sentidos internos o institucionales, por
altimo, las vinculaciones que se propician con comunidades y vinculos
de pertenencia.

Respecto del primer aspecto quisiera tomar aqui algunos con-
ceptos planteados por Inés Dussel (2008), en un trabajo que es pro-
ducto de la misma investigacién que hemos citado aqui. Miradas en
perspectiva histérica y actual, la funcién de la escuela media como
formadora para la distincién y la jerarquia social se ha mantenido
presente aun cuando las aulas se poblaron de alumnos que no perte-
necian a la élite. Esa historia constituyé una matriz perdurable que
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persistié con ligeras modificaciones a lo largo de todo el siglo XX.
Como sostiene Dussel (2008):

“Entre los elementos de esa gramdtica o matriz que perduraron, pueden
destacarse la organizacion centralizada del nivel (...); el curriculum hu-
manista enciclopédico como puntal de la jerarquia de saberes que esta-
blecia la escuela; la organizacion de aulas, rituales y disciplina escolar
que seguia formas rigidas, centradas en los adultos y pensadas para la
formacion de la élite; la estructura de horarios y recreos que perpetuaba
la fragmentacion del saber y la desarticulacion de la propuesta formativa
en pequeiios gajos. Pero sobre todo, hay un aspecto que define parte im-
portante de lo que mantenia una identidad de las escuelas secundarias
argentinas: durante todo ese tiempo, perduré una sensacion de ‘pertene-
cer’ a un grupo definido y selecto, y esa pertenencia, se creia, permitia
acceder a una formacion que daba un cierto espivitu e identidad a sus
actores, que unificaba a docentes y alumnos en la percepcion de estar
haciendo algo significativo para sus vidas, y para la del pais”.

Mientras que algunos aspectos parecen decisivamente modifica-
dos, por otro si se mantienen algunas caracteristicas como la organiza-
cién curricular enciclopédica y fragmentaria o una estructura institu-
cional que parece poco adecuada para las tareas que hoy toca resolver.
Y, también, que otras caracteristicas se resignifican, como la separa-
ci6én entre la escuela y las familias o entre la cultura escolar y la vida
contemporanea.

En relacién a la pervivencia de formatos tradicionales debemos
acentuar la dualidad o la apariencia paradojal que parece dar el siste-
ma en términos de la conservacién del formato y —a la vez— las altera-
ciones de distinciones, limites y funciones que alguna vez estuvieron
definidas de modo mucho mas claro. Por ejemplo, hay alguna conti-
nuidad con las tradiciones heredadas de la escuela media, en relacién
a ser una escuela preparatoria para los estudios superiores y para un
sector mas restringido, que todavia sigue teniendo fuerza. Esto hace
que algunos actores del sistema educativo discutan ain lo obligatorie-
dad de la escuela media que estableci6 la nueva Ley de Educacién de
2006. Por otro lado, en el escenario actual ya no son claras las distin-
ciones entre las modalidades bachillerato, comercial y técnica que re-
mitian a saberes y sectores sociales diferenciados, y cuando la presencia
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de “colegio central” versus “colegio de barrio” hablaba de jerarquias
y lugares claramente definidos. Incluso la diferenciacién entre institu-
ciones religiosas y no religiosas aparece hoy menos clara (Tiramonti,
2004) y las instituciones privadas reconocen nuevas jerarquias y perfi-
les que ya no son los que se asociaban término a término con ideolo-
gfas o afiliaciones religiosas (Del Cueto, 2004). Estos cambios también
se evidencian en la organizacién de las instituciones educativas, some-
tidas a negociaciones, cuestionamientos, fluctuaciones y movilidades
que antes no conocian (Dubet, 2006). Por otro lado, distintos estudios
(Tiramonti, 2004; Gallart, 2006) enfatizan las caracteristicas de nego-
ciacién singular que se establecen en cada escuela en particular. Uno
de los efectos del declive de la regulacion estatal sobre las instituciones
(Dubet, 2006) es que las conductas y estrategias individuales o de los
colectivos locales tienen mucho mas peso que antes a la hora de deter-
minar el rumbo de las instituciones. A diferencia de quienes pregonan
que el problema del sistema educativo argentino se resuelve con ma-
yor autonomia escolar, la situacién actual pareceria indicar que la ac-
tual “autonomia” (o funcionamiento escasamente regulado desde un
Estado que perdi6 buena parte de su poder coercitivo, si bien pervive
en las tradiciones y reglamentaciones) abrié paso a situaciones muy
heterogéneas en las instituciones, que interactian en formas comple-
jas con las desigualdades sociales mas generales (Tiramonti, 2004). En
suma, hay permanencias, alteraciones y funcionamiento hibridos ac-
tuando en simultaneo. Sin embargo, estos aspectos combinados con
la fuerza que tiene la matriz histérica que antes mencionabamos en el
imaginario de quienes “hacen” la escuela, facilita que los jévenes sean
mirados muy frecuentemente en términos de déficits que se vuelven
—en ocasiones— insalvables.

Con ello queremos remarcar que las dificultades que los jévenes
tienen para concluir una buena escolaridad no son sélo consecuencia
de la inequidad distributiva de nuestra sociedad sino también, resulta-
do de patrones de funcionamiento institucional que hace que algunos
jovenes aparezcan como no merecedores de estima, o respeto o legiti-
midad para ocupar determinada posicién. Esta idea diluye cualquier
intento de quebrar la inercia de las desigualdades sociales.
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Muchos anilisis frecuentes asocian esta dificultad a “desinterés”
de los jovenes o a sus dificiles condiciones de vida; creemos que, a la
par que atender a alguna de esas dos causas, hay que atender al co-
razén de la cuestion, el “quid” del problema: la finalidad, la concep-
cion, el modelo y la organizacién de la escuela media en si misma.
Examinar su légica interna, sus prioridades, el horizonte para el que
forma, cémo se inscribe en la cultura, qué seleccién de ella ensena,
qué incluye y qué excluye, son algunas cuestiones significativas para no
caer en la culpabilizacién de los jévenes por no poseer lo que la escuela
no logra generar en ellos.

En relacién al tercer eje, la “comunidad imaginada” (Anderson,
1991) de pertenenciay los circuitos culturales y de sociabilidad con los que
la escuela busca que sus alumnos dialoguen, quisiera hacer algunas pun-
tualizaciones breves. La conformacion del sistema educativo —aunque mas
tardiamente a la escuela media que a la primaria—, implicé una homoge-
neizacion de los sujetos y las politicas educativas a la vez que una transfor-
macién de las fronteras culturales y una via de ascenso social e inclusiéon
en el espacio publico para sectores anteriormente excluidos. Algunas de
las escuelas que hemos visto en la investigacion, si bien estimulan la per-
cepcion de la institucién como parte de la comunidad, fija los horizon-
tes de la accién educativa a los limites de lo préximo por las condiciones
generales en que se estructura. Si lo local aparece limitado a los recursos
(materiales y simbdlicos) disponibles en el territorio y a la ruptura de va-
sos comunicantes con otras realidades y horizontes, se convalidan las rea-
lidades contextuales y los circuitos educativos desiguales en términos de
la produccién de capacidades sociales y culturales. En el proceso de “lo-
calizacién”, las instituciones no sélo se “adaptan” a —y reciben demandas
de- la realidad circundante, sino que también configuran —contribuyen a
formar— aquella comunidad de referencia a la que pretenden articularse.
Conviene aclarar que lo local no necesariamente implica una delimitacién
territorial sino que puede aludir a unacomunidad de intereses.

Loic Wacquant (2001) analiza configuraciones socioespaciales en las
grandes ciudades con prosperidad econémica (como Francia y EEUU),
para las que introduce el concepto de gueto, dando cuenta de procesos de
estigmatizacién asociados a sus habitantes. Para el autor se trata de:
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“una formacion socioespacial restringida, racial y/o culturalmente uni-
forme, fundada en la relegacion forzada de una poblacion negativamen-
te tipificada (...) en un territorio reservado en el cual esa poblacion desa-
rrolla un conjunto de instituciones especificas que actiian como sustituto
formal y escudo protector de las instituciones dominantes de la sociedad
general” (Wacquant, 2001:43).

En un sentido similar, Javier Auyero analiza las continuidades
y discontinuidades entre esas ciudades y las villas de Buenos Aires.
Avanza en la hipétesis de una profundizacién de circuitos de margi-
nacion social que agrupa a los excluidos en villas o en barrios de inmi-
grantes. Desde esa perspectiva, piensa al territorio como un elemento
central en los procesos de destitucién social (2001:22).

Introduciendo también algin matiz en el argumento que veni-
mos presentando, no debemos dejar de decir que el escenario local
contiene potencialidades para romper con patrones totalizantes de
constitucién de la vida social. No obstante, la participacién encerrada
en los muros del territorio, y fundada inicamente en las solidaridades
proximas, corre el riesgo de acotar los problemas, los temas e intereses
de los sujetos a la esfera de lo micro.

Para cerrar esta incompleta interpretacién podemos decir que es
aun necesario reflexionar sobre la construccién propiamente escolar, pe-
dagogica, de la desigualdad. La instituciéon escolar no solamente repro-
duce las desigualdades sociales sino que produce sus propias marcas ex-
clusoras. Pero también hay otras formas, viejas y nuevas, que muestran
las maneras en que las escuelas niegan o vuelven invisible el problema
de la desigualdad: el desaliento de la inscripcién de ciertos sectores de
la poblacién, la exclusién diaria de otros por la apariencia fisica o la con-
ducta, la subestimaciéon de sus saberes o experiencias, o la culpabiliza-
cién de las familias o de los estudiantes. Esto no s6lo sucede como con-
secuencia de la inequidad distributiva sino también como consecuencia
de patrones institucionalizados de interpretacién y evaluacién que cons-
tituyen a alguien como no merecedor de estima, o respeto o legitimidad
para ocupar determinada posicién. Las desigualdades ponen en crisis la
retérica que presentaba a la educacién como “igualadora” de oportuni-
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dades, independientemente del origen social de los estudiantes. En este
sentido, los estudios que se han citado muestran que frente a las trans-
formaciones de las tltimas décadas, la escuela media dejé de promover
la homogeneidad en los destinos de sus egresados y que, en el actual
escenario, se han fortalecido las tendencias hacia la produccién y repro-
duccién de las desigualdades ya existentes.

Una percepcién que se ha hecho notoria en el transcurso de la in-
vestigacidn es que existen autopercepciones que corroen internamente
las pretensiones emancipadoras de la ensefianza. Ella se manifiesta en
la suposicién de que los estudiantes no pueden aprender o prosperar
o tener una vida distinta de la que vienen teniendo; también se hace
notoria en la suposicién de que la escuela no tiene nada o poco para
ofrecerles. Por una u otra via, esta idea diluye cualquier intento de que-
brar la inercia de las desigualdades sociales y transforma a la escuela en
una agencia de exclusiones sistematicas, pues un docente que deja de
ensefar es un agente activo de expulsion.

Lo mejor del ideario ilustrado y de los sistemas educativos que
lo encarnaron fue la politica de distribucién masiva de saberes. Nada
indica que esos saberes sean emancipatorios, ni igualitarios, ni in-
clusores por si mismos. Lo que si podemos pensar es que la dispo-
nibilidad publica de dichos saberes es mas democratizadora que su
ocultamiento y quien accede a ellos tienen también la posibilidad de
desecharlos. Esto no quiere decir que estemos afirmando un retorno
a un modelo de escuela que ha mostrado sus limites. El desafio sera
pensar en la construccién de algo del orden de lo publico, que no
reactive las viejas formas de homogeneizacién autoritaria, sino que
pueda desarrollar un continente plural comprendido dentro de lo

comun.
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Resumen

En este articulo analizamos el papel de
la escuela en la produccién y reproduc-
cién de la desigualdad social, a partir de
una investigacién realizada en veinticua-
tro escuelas medias de Ciudad de Buenos
Aires y las provincias de Buenos Aires,
Neuquén y Salta, y centrandonos en en-
trevistas a directivos de las escuelas, to-
maremos como ejes de analisis la percep-
cién de los nuevos sectores sociales que
se incorporan a la escuela secundaria y el
cambio de funciones educativas y la defi-
nicién de horizontes para la accién esco-
lar. Buscaremos identificar coémo apare-
ce la desigualdad social, y debatiremos si
ella no es, a su turno, producida también
desde la escuela media.

Palabras claves:
Escuela media. Desigualdad. Performa-
tividad. Reproduccién.

Notas

Abstract

This article explores the role of schools
in the production and reproduction of
social inequalities. It is based on an em-
pirical research in twenty-four seconda-
ry schools located in the city of Buenos
Aires and the provinces of Buenos Aires,
Neuquén and Salta, and focuses on the
findings of interviews to school princi-
pals. The analysis runs through follo-
ging axis: how the inclusion of new social
groups, particularly marginalized groups,
is being perceived, and how it is changing
the functions and operations of seconda-
ry schools; and how particular horizons
for school actions are defined and envi-
saged. We will seek to identify how social
inequalities are being thought in the edu-
cational setting, and will ask if they are
also being produced, and not only repro-

duced, by the school system.

Keywords:
Secondary schools. Inequalities. Perfor-
mativity. Reproduction.

1 Hemos unificado el género de los entrevistados en masculino. Se sefala la escuela

de referencia por su caracter publico o privado, su modalidad, la localidad en la que se ubica,
y el sector social al que atiende, definido éste por un proxy constituido ad hoc compuesto de
caracterizacion en los sistemas de informacién educativa, opiniones de supervisores y encues-
tas a alumnos sobre sus condiciones de vida, ocupacion y nivel educativo de sus padres —que
permitieron luego corregir ubicaciones en algunos casos—.

2 Al respecto, una tension conceptual entre la nocién de fragmentacion y la nocién
de segmentacion reside en el hecho de que es posible concebirlas como conceptos comple-
mentarios o relativamente excluyentes. En caso de considerarlos complementarios, podria
pensarse en un sistema educativo segmentado en circuitos de escolarizacién diferenciados
para cada sector social, pero que a la vez se encuentra fragmentado, puesto que cada ins-
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titucion dentro de cada segmento genera condiciones desiguales para la escolarizacion vy, a
la postre, para la inclusion y movilidad social. En caso de considerarlos relativamente exclu-
yentes, podria pensarse que el grado de fragmentacién del sistema en légicas puramente
institucionales, definidas localmente, pone en jaque la propia existencia de segmentos del
sistema. Es decir, el grado de fragmentacién hace que cada escuela funcione con una légica
tan poco articulada a nivel del sistema que haria imposible reconocer segmentos estables
como los circuitos de escolarizacion. Esta tensién conceptual anima buena parte de esta
investigacion.

3 Este acapite retoma elaboraciones que hemos hecho en la Catedra de Historia de la
Educacion Argentina y Latinoamericana de la Universidad Nacional de La Plata, en particular,
algunos trabajos desarrollados por Martin Legarralde.

4Una nota caracteristica de las universidades coloniales es que exigen “pureza de
sangre”. Esto queria decir que cualquier aspirante que tuviera contra si una denuncia de im-
pureza era separado de la universidad. Esta exigencia permitia una fuerte conexion entre las
universidades coloniales y el sistema de castas que caracterizd a las sociedades urbanas de
la colonia.

5Segln el andlisis de Martin Legarralde, es posible presentar un debate conceptual.
Juan Carlos Tedesco afirma, en relacién con estos colegios nacionales, que habrian funcio-
nado como difusores de una ideologia liberal portefa, y que habrian apoyado la intencién del
liberalismo de Buenos Aires. Sin embargo, si seguimos la evolucién de la politica nacional
a lo largo del periodo 1863-1890, la hegemonia del liberalismo portefio termina en 1868.
Luego, una liga de élites provinciales del interior logra ocupar el poder nacional de manera
durable. Esa liga es tributaria de la accién del Colegio de Concepciéon del Uruguay (alli se
formaron muchos de sus miembros). La creacién de colegios nacionales dependia del Poder
Ejecutivo Nacional, y no se detuvo en todo el periodo (de hecho, se intensifica después de
finalizada la presidencia de Mitre). Por ello, puede afirmarse mas claramente, que los cole-
gios nacionales permitieron un proceso de unificacion, de produccion de cédigos de comuni-
cacion comunes entre las élites del interior, que no necesariamente difundieron la ideologia
liberal portena, pero que se apoyaron en un consenso liberal extendido. Para ampliar este
analisis ver Legarralde, 1999.

6 De hecho, en su presentacion al Congreso en 1915, Saavedra Lamas reconocia ese
objetivo. Indicaba a los diputados que uno de los efectos mas importantes de la ley seria apla-
car la expansion del proletariado intelectual.

“En el ambito de la pedagogia, esto significd un recorte de la autonomia académica.
Por ejemplo, en 1947, un decreto del peronismo comenzaba: “Que no obstante reconocer el
Poder Ejecutivo los serios titulos de la Ciencia de la Educacion para erigirse como disciplina au-
ténoma y las dificultades de conciliar las exigencias del ideal pedagbgico con las del ideal poli-
tico, es indiscutible desde el punto de vista de los intereses nacionales de la hora actual, que la
ensefianza debe contribuir a forjar y consolidar la unidad del pueblo, en lo moral, lo econémico,
lo politico y lo cultural... Que frente a las mas opuestas actitudes espirituales cabe, en la ense-
fianza primaria, media y superior... la coordinacién doctrinaria imprescindible para la formacién
del hombre argentino. Que corresponde al Estado la armonizacion cultural de la Nacién”.
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