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SERIE “DOCUMENTO DE TRABAJO” DE LA ESCUELA DE EDUCACION

La Serie “Documento de Trabajo” difunde conferencias dictadas en el ambito del
Seminario Permanente de Investigacion de la Especializacion y la Maestria en
Educacion y del Doctorado en Educacion.

El Seminario Permanente de Investigacion tiene el propdsito de estimular la pro-
duccidn y difusién de la investigacion en el campo de la Educacién. Tiene, ade-
mas, el objetivo de familiarizar a los estudiantes de posgrado con la produccién de
conocimiento riguroso en el area. Entre los expositores se cuentan fundamental-
mente investigadores formados y, eventualmente, expertos en planificacion y poli-
tica de la educacion. También, se encuentran egresados del Doctorado de la Es-
cuela con sus trabajos de tesis terminados.
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Quiero compartir con ustedes lo que es desde el 2005 una agenda de investi-
gacion sobre temas —y lo voy a decir asi en plural— que empezaron con una clasi-
ca preocupacion de la investigacion en Educacion: la desigualdad y la escuela me-
dia. Es un nudo en el que se complejizan distintos fenbmenos; y cuyos aspectos la
investigacién en nuestro pais —y en muchos otros— viene rondando y explorando
desde hace mucho tiempo. Lo que quisiera también es, sobre todo siguiendo las ins-
trucciones de la Dra. Wainerman, contarles como esa agenda de investigacion se
fue sorprendiendo con algunos aspectos y modificando respecto de algunas dimen-
siones que no habian sido parte del proyecto original. Es decir, contarles cémo la
dinamica de trabajo implicd detenernos en ciertas preocupaciones que fueron sa-

liendo a nuestro encuentro en el transcurso de la investigacion.

Lo cierto es que en las ultimas décadas un conjunto de procesos sociales, cul-
turales y econémicos fueron modificando las condiciones de vida de los jovenes. Las
transformaciones fueron en direccién de la ampliacion de la escolaridad, de la pos-
tergacion del ingreso a la actividad laboral, de las dificultades en el empleo, de la
mayor permanencia en los hogares de origen, de la diversificacion de las culturas
juveniles, entre otros. Estas son caracteristicas que fueron rapidamente visibles
cuando empezamos esta agenda de investigacion. Veremos también las alteracio-
nes en ese proceso o los rasgos que, por ejemplo, mostraban las repercusiones de
una situacion de crisis social muy marcada. Luego, en los afos siguientes, fuimos

encontrando otras caracterizaciones de esos elementos.

Por lo tanto, esas transformaciones respecto de la condicion juvenil que uno
piensa en términos mas genéricos fueron paralelas a un incremento de la desigual-
dad social. Por eso, nosotros tomamos una preocupacion que lleva muchas décadas
de indagacion, no es que nos formulamos un problema completamente nuevo; lo
gue si hicimos es, circunscribiéndonos a un grueso problema de la investigacion

educativa, ir pensando otros recorridos, delimitar otras dimensiones. A su vez, en



esos aflos empezamos a vislumbrar como a las tradicionales desigualdades, las de
clase en el marco del capitalismo industrial —por llamarlo de alguna manera—, se les
fueron sumando otras mas flexibles, mas dinamicas, mas moviles: aquellas asocia-
das al género, a aspectos regionales, a las formas y estructuras de ingreso, al acce-
SO a las prestaciones sociales, a la educacion, a la salud, entre otras. En ese senti-
do, tomando aquella vieja preocupaciéon que ha formulado Bourdieu respecto del
lugar de la reproduccion y de las desigualdades en la educacion, se viene trabajando
mas recientemente en las nuevas desigualdades de caracter mas flexible en la so-

ciedad contemporanea.

En los ultimos afios, las investigaciones han hecho hincapié en las transfor-
maciones sociales ocurridas en el pais y en como repercuten en la forma en que los
jovenes se vinculan con las distintas instituciones con las que toman contacto. Por
supuesto que la escuela secundaria no esta al margen de esto; sin embargo, una de
las cosas que pudimos ir constatando en las primeras etapas de la investigacion, es
que el tiempo transcurrido en la institucion escolar, es vivido por muchos jovenes
con una sensacion de mayor proteccién que otros circuitos por los que circulan. Aun
cuando la nocion de crisis y de pérdida de sentido se ha generalizado para mirar a la
escuela en general y a la secundaria en particular, uno vuelve a encontrar en rela-
cion con los estudiantes y la escuela referencias en torno a la proteccion, a la posibi-

lidad de anclar, de inscribirse en un futuro.

Y si bien es posible afirmar que también nos encontramos frente al surgimien-
to de una nueva condicion juvenil que podriamos caracterizar —como lo han hecho
otros trabajos— por su individualizacion, por la diversificacién de trayectorias biografi-
cas y por un aumento sustancial de la autonomia en el tramo vital de la juventud,;
también determinantes de orden cultural, estructural, politico, institucional van consti-
tuyendo itinerarios y trayectorias sociales, aun en el contexto de una mayor diversifi-
cacion y autonomizacion de esas trayectorias. La forma en la que la juventud se vin-
cula con las instituciones produce experiencias desiguales, comprobables tanto en
jovenes con diferentes biografias en una misma escuela, como por estudiantes de

similares biografias que asisten a distintas instituciones.

El viejo proyecto con el que comenzamos en relacion con la desigualdad y la
escuela media se llamaba “Intersecciones entre desigualdad y escuela media. Un

analisis de las dinamicas de produccion y reproduccion de la desigualdad social y



escolar”, y fue un estudio que abarco cuatro jurisdicciones: la Provincia de Neuquén,
la Provincia de Salta, la Provincia de Buenos Aires y la Ciudad de Buenos Aires. Es
decir, tomamos alli jurisdicciones que, en el contexto de una politica educativa simi-
lar, habian hecho distintas experiencias respecto de la incorporacion o no de la nue-
va estructura que pautaba la Ley Federal de Educacion. Y alli pusimos énfasis no
solamente en el reconocimiento de aquello que la investigacion educativa habia di-
cho mucho tiempo atras respecto del lugar de la reproduccion de las desigualdades
en la escuela, sino también en cuanto de ese trabajo cotidiano produce nuevas de-
sigualdades. Cémo, en definitiva, més alla de los contextos sociales desiguales, hay
una serie de decisiones que se juegan mas cotidianamente en la escuela, a saber:
cuanto enseiiar, cuanto dejar de ensefar, cuanto supongo que ese alumno que ten-
go delante es merecedor o creo que va a poder utilizar y dar sentido a lo que le es-
toy enseiando... Se trata de decisiones cotidianas de la escuela en las que efecti-

vamente se juegan elementos que demarcan, habilitan o cierran trayectorias.

Para ello, veniamos haciendo una exploracion en escuelas secundarias a par-
tir de tres ejes distintos. Por un lado, uno bien clasico: la formacion para la vida pro-
ductiva. Lo llamabamos “la formacién para el trabajo”, pero tratando de mirar las
concepciones del trabajo mas alla, en aquellos lugares en los que tienen una ins-
cripcion mas explicita. Por ejemplo, si dentro de la muestra habia escuelas técnicas,
mirabamos mas alla de la concepcion del trabajo alli donde se supone que el vinculo
con lo laboral es mas explicito o0 mas inmediato. Otro eje de andlisis eran las préacti-
cas de lectura y de escritura, tomando para ello no sélo aquellas mas clasicas con
las que la escuela trabaja, sino también aquellas que se producen en entornos vir-

tuales dentro y fuera de la escuela.

Aqui hago un paréntesis. Hay algo en lo que se puede ver un salto notorio en
pocos afios. Se suele decir que la escuela es anquilosada, que no cambia rapido,
etc., pero cuando uno puede ponerse a mirar procesos diacrénicos ve que, en reali-
dad, bien o mal, con sus luces y sus sombras, un poco por la ventana y otro poco
por la puerta grande, la escuela se va acompasando a las distintas demandas. Tu-
vimos la suerte de poder ver, por ejemplo, el trabajo con los entornos virtuales unos
afos antes de que el programa Conectar Igualdad u otras formas de expansiéon del
uso de las nuevas tecnologias se hicieran presentes. Por lo tanto, pudimos ir miran-

do ese proceso en el que la escuela decia permanentemente que los chicos no leian
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ni escribian. Pero ellos iban al cibercafé, aun en poblaciones en las que habia uno
s6lo, o en poblaciones en las que sacar fotocopias implicaba tomar un dmnibus e ir a
la localidad vecina. Aun en esos entornos habia una lectura y una escritura que la
escuela no siempre reconocia como tal, y paulatinamente, fuimos viendo como esas
otras producciones tenian conexion. Si bien sabemos que no es exactamente lo
mismo, que una no debe reemplazar a la otra y que la escuela no simplemente tiene
gue ver con el seguidismo de aquello que se produce por fuera; sin lugar a dudas
hay otra sistematicidad, hay otro trabajo secuenciado que tiene sentido, que la es-
cuela debe hacer y que si no lo hace, probablemente no haya otro que reponga ese
conocimiento. Pero también se trata de ir mirando como dialoga ese reconocimiento
de saberes que la escuela hace con el resto de la cultura contemporanea. Y como,
ademas, ese modo de reconocer otras maneras de expresarse, de escribir y de leer
también supone otorgar una creciente mirada como productores culturales a aque-
llos que interactlan con esos lenguajes. Esto lo quiero decir, y espero que quede
mas claro después en el resto de la presentacion, no pensando en una mirada exce-
sivamente celebratoria de que las nuevas tecnologias abren todas las puertas y que
todos los jovenes son por igual activos, fluidos y participes. Creo que en este asunto
hay muchas veces una mirada demasiado generalizadora y que hay que lograr refle-

xionar con mas detalle.

Durante esos afios pudimos situarnos a observar qué implicancias o alcances
tenia la nocion de que los chicos no escribian ni leian cuando por fuera de la escuela

se producian cosas que no se lograba ver.

El tercer eje que tomamos fue la formacion en una cultura politica. Es una di-
mension grande en términos historicos de nuestro sistema educativo, esto es, la
formacion politica en sus distintas expresiones: la formacion ciudadana, la instruc-
cion civica, etc. Mi otro componente de trabajo es la Historia de la Educacion, asi
gue a mi la cuestién histérica siempre me lleva a mirar cuantos de los procesos que
parecen ser emergentes o muy novedosos, en realidad re-articulan, re-sedimentan o
ponen en didlogo experiencias anteriores, asi que la referencia a la historia me
acompafa siempre. Y, por lo tanto, examinar la formacién de una cultura politica en
la escuela era para nosotros una cuestion sustantiva y no implicaba limitarnos sélo a
aguellas asignaturas que expresamente se conectan con estos temas, no solo ir a

observar “Formacién ética y ciudadana” —que era como afios atras se denominaba
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esa asignatura—; sino ver la relacion con la norma, la relacion con el otro, con aque-
llo que se considera justo, con las maneras de expresion, con el relato social en el

que uno inscribe a los estudiantes.

Si hay algo que la educacion hace es poner a disposicion relatos y maneras
MAs 0 menos activas y mas o menos productoras de inscribirse en ellos. Por lo tan-
to, nos interesaba observar la cultura politica que se ponia en funcionamiento en el
patio de la escuela, en la clase de Matematica, en el intercambio cuando un profesor
propone hacer una actividad extracurricular, etc. y que circulaba en términos de la
convivencia, con la norma, de la relacién con los otros, de las maneras de demandar

por aquello que se considera injusto.

Todo esto empezamos a analizarlo mucho antes del escenario de los 2000 —si
bien es cierto que si uno lo mira en términos histéricos hay otras experiencias—
cuando aparecio una mayor politizacién o una mayor beligerancia de los estudiantes
respecto de las tomas, y comenzamos a ver si eso aparecia fuertemente en la es-

cuela o no.

Hago aqui otro paréntesis. Nos pasoé frecuentemente que cuando organiza-
bamos el trabajo de campo nos preguntdbamos a qué estudiantes entrevistar luego
de haber citado ya a preceptores, profesores y directivos. Idealmente la respuesta
era: vamos a ir a dialogar con aquellos que participan del Centro de Estudiantes.
Pero al ir a buscar el Centro de Estudiantes, nos encontrabamos con que no habia o
era un recuerdo difuso, o en realidad habia sido el impulso de un profesor que no
tuvo demasiado eco. Entonces alli es donde uno tiene que contener los primeros
impulsos, los que podrian habernos hecho pensar que la ausencia de un Centro de
Estudiantes se debia a que los jovenes no estaban politizados, interesados o que no
estaban activos. Rapidamente tendiamos a compararlos sobre todo con nuestra ge-
neracion, una mirada que, en el recuerdo, suele mezclarse con nostalgia y parece
ser mucho mas auto-indulgente hacia nosotros. Pero lo cierto es que uno puede co-
rrer ese primer impulso deductivo y asi evitar poner en duda la capacidad, la posibi-
lidad y las acciones, es decir, el repertorio de acciones de los estudiantes respecto
de la expresion sobre lo politico, sobre lo injusto, sobre las demandas de cémo con-
vivir dentro de la escuela, etc. Una vez que logramos despojarnos de eso pudimos
empezar a aguzar la mirada para buscar otras formas de expresion de lo politico que

aparecian de maneras no familiares para nosotros. Y entonces volvimos a la escuela
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y buscamos mas aguzadamente: quizds no habia Centro de Estudiantes pero resul-
taba que habia una pintada en la puerta que decia: “No a la integradora”. Probable-
mente recuerden un debate que se produjo en esos afios por la prueba integradora
que se plante6 agregar a la finalizacion de la Escuela Secundaria en la Provincia de
Buenos Aires. “No a la integradora ni a la vainilla del jueves” era una conjuncion de
demandas en torno a la oposicién a un tipo de evaluacion que se imponia, y ponia
en escena también que aquello que se les daba como refrigerio los jueves era inco-
mible. Entonces, ahi no habia Centro de Estudiantes pero habia, sin embargo, otras
formas de expresién, o habia una participacion de esos estudiantes via sus padres o

via otros mayores en algun tipo de inscripcién politica social por fuera de la escuela.

El ejercicio consistié en ir, encontrarnos con aquello que habiamos previsto,
volver sobre nuestros pasos y, aun confrontando con algun prejuicio o con alguna

idea inicial, mirar con otras posibles perspectivas.

En ese sentido, la busqueda —con muchisima informacion que fuimos reca-
bando— tenia que ver con poder pensar el vinculo con el trabajo que uno puede
transmitir en la clase de Matematica de un bachillerato clasico, la formacién politica
gue aparece en un acto escolar o en un cartel de convocatoria pegado en una biblio-
teca o las practicas de lectura y escritura que se habilitan en una clase de Teatro o

en una actividad extracurricular.

La busqueda implicaba preguntarnos sobre la desigualdad que producia la
escuela y gue necesariamente suponia que entraramos al aula. Aquella mirada mas
estructural a los datos mas duros —a los que uno también echa mano para empezar
a capturar lo que quiere mirar— nos decia algunas cosas sobre cual era el sector so-
cial que asistia a esa escuela, cuales eran sus condiciones respecto del plantel do-
cente que tenia, cual era la antigiiedad de ese plantel docente, etc. Esos datos nos
decian algunas cosas pero, poder abrir esa pregunta sobre la desigualdad que pro-
duce la escuela, implicaba meternos en el aula extendida, en el aula que tenemos
también en el patio, en el aula que se crea cuando un profesor y un alumno se en-

cuentran en un pasillo, etc.

La idea era entrar en esa dinamica interna de la escuela que nos permitiera
ver como al margen de los contextos desiguales por fuera de la escuela, en el orden

interno de la escuela se producian otros ordenamientos, algunos explicitados, otros
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no tanto, otros usos consuetudinarios de percepcion hacia el otro, de percepcion
sobre las posibilidades de futuro de ese otro y, sobre todo, cuanto la escuela siente
que puede incidir sobre ese futuro que al otro se le abre o no. Es decir, eso que se
transmite “con la leche templada y en cada cancion”, diria Joan Manuel Serrat en su
cancidon “Esos locos bajitos”; cuanto esa percepcion sobre el otro me hace incons-
cientemente tomar decisiones sobre lo que pongo a disposicion o no. Sin lugar a
dudas, ahi se trama un vinculo intergeneracional que creo es lo sustantivo de lo que

pasa en la escuela.

Y abro otro paréntesis ahora mas domeéstico, si me lo permiten. Hace unos
dias hablaba con un colega que me contaba que su hijo finalizaba la escuela prima-
ria y que tendrian reunion con las autoridades de la escuela secundaria con la que
articulaban. El se manifest6 muy preocupado porque las autoridades de la escuela
los habian recibido declarandoles que los adolescentes mentian. Y después querian
dejar asentado de manera muy explicita que habia determinadas cosas que la es-
cuela no habilitaba a hacer: no se podia ir con gorra, no se podia usar el celular, no
se podia ir con camisetas de fatbol, etc. Y él, que estaba como impavido, atiné a una
pregunta: “Disculpame, ¢y qué cosas si se pueden hacer?”. La pregunta no era en
términos instrumentales de qué cosas tenian permitidas —que, si se quiere, pueden
ser bastante obvias—, sino mas bien qué cosas les reconocia ella, de qué los cono-
cia valiosos portadores para inscribirlos en las percepciones que la escuela traia

consigo.

En ese sentido, para nosotros esto empieza a manifestarse de una manera
muy palpable. Eso que se juega en ese vinculo intergeneracional entre docentes y
alumnos, directivos y alumnos, (u otras vertientes generacionales en torno a colegas
mas adultos y colegas mas nobles también, aunque no lo hemos explorado), esa
percepcion sobre el otro, lo que le reconozco al otro como portador y también lo que
reconozco de mi incidencia como adulto en las decisiones cotidianas de ese otro que
tienen hacia su futuro. Alli se nos empieza a abrir otra agenda de trabajo muy sus-

tantiva.

Cuando hacemos una investigacion tenemos preguntas que, por suerte, son
moviles, que se abren a otras, y hasta algunas que empiezan a carecer de sentido
en algun momento. Pero también hay grandes preguntas abiertas que muchas veces

son irresolubles —o a mi, al menos, asi me pasa—, pero que siguen funcionando co-
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mo motor. Esto lo digo porgue en esa exploracién primera que haciamos preocupa-
dos por la cuestion de la desigualdad, veiamos instituciones que trabajaban con
condiciones bastante similares, que atendian a una poblacion bastante similar y que
uno podria ubicar en un mismo renglén de la descripcion respecto de sus datos mas
generales; pero lo cierto es que, incluso esas escuelas, a veces separadas por poca
distancia, propiciaban en sus estudiantes una trayectoria formativa sustantivamente

distinta.

Y para mi alli hay una pregunta abierta aun hoy, que me sigue funcionando
como motor que es: ¢,qué hace la diferencia? Porque uno podria creer que la dife-
rencia la hace el curriculum, pero no es asi porque en términos generales es el mis-
mo. La hace tal vez el nivel de compromiso docente. Pues bien, ¢cémo uno analiza-
ria el compromiso docente? Uno podria considerar a los docentes mas politizados
COmO una opcion, pero a veces eso se nos volveria en contra. Si recordamos que
parte de la muestra la constituia Neuquén como jurisdiccion, probablemente repare-
mos en que Neuquén ha sido una jurisdiccidn que, respecto de su organizacion
gremial docente, siempre ha tenido un fuerte grado de presencia, de visibilidad, de
beligerancia respecto de las politicas educativas locales, y de las mas generales

también.

A veces la cuestion de la mayor politicidad no necesariamente redundaba en
un mayor compromiso respecto de ese estudiante que se tenia adelante, sino que
muchas veces habia también una politizacion que significaba aceptar que si hay de-
terminadas condiciones que no estan dadas, poco pueden mover el amperimetro.
Tampoco esa definicion terminaba de aportar claridad sobre esto. Lo pensabamos
respecto de como se compone la conduccion de esa escuela, cuan estable es el
plantel docente, y podria seguir nombrando una larga lista de distintas variables para

observar.

También seria una cuestion muy interesante explorar cuanto de eso que es
auspicioso efectivamente se sustancia en estudiantes que saben mas, que tienen un
mejor trayecto en la etapa formativa siguiente, etc. Por ejemplo, al pensar en escue-
las tan parecidas que, en contextos similares, terminan propiciando un proyecto for-
mativo distinto, recordaba cdmo algunas de esas escuelas, para que sus estudiantes
recién graduados pudieran tener una experiencia universitaria a pocos kilometros de

donde estaban, seguian haciéndole trampa al sistema, otorgandoles certificados de
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estudiantes secundarios, para que obtuvieran el boleto estudiantil secundario y pu-
dieran hacer ese tramo que separaba sus hogares de la universidad. Y, por supues-
to, uno no iba a rezongar con esa trampa que ese director hacia. Después, por suer-
te, dej6 de hacer falta porque se extendio el boleto universitario. Pero lo cierto era
gue ese director estaba previsualizando, de alguna manera albergaba una perspec-
tiva de estudio universitario para esos estudiantes. Y una escuela de caracteristicas
muy similares a pocas cuadras no veia siquiera la posibilidad de que sus estudiantes
continuaran en la universidad. Y lo que muchas veces les contraproponian era que
continuaran en una escolaridad de adultos que tenia la propia escuela en el turno
vespertino, porque suponia que transitar las pocas cuadras que separaba ese lugar
del centro de la ciudad iba a significar un fracaso rotundo. Yo no podria decirles
cuantitativamente cuanto esa percepcion inicial del director que preveia la inscrip-
cién universitaria de sus alumnos tenia asidero, cuantos estudiantes efectivamente
concretaron ese inicio de carrera universitaria y cuanto lo tenia la otra escuela. Pero
lo cierto es que esa prefiguracion del futuro que albergaba para sus estudiantes te-

nia marcas, abria caminos, abria la posibilidad de inscribirse en un tipo de futuro.

En el trabajo que fuimos haciendo a posteriori de esa primera etapa nos cir-
cunscribimos a otra fase de trabajo en la Provincia de Buenos Aires, y alli volvimos
con algunos de los insumos que nos salieron al encuentro en la primera parte de la
investigacion, que se convirtieron en nuevos ejes analiticos para la etapa siguiente.
Por ejemplo, propusimos una nueva indagacion sobre la base de tres ejes. Por un
lado, qué pasa con la matriz histéricamente consolidada para la escuela secundaria,
en el momento en el que se decide como nueva ley de educacion la universalizacion
de la escuela secundaria, y como aquella matriz clasica de la escuela secundaria
jugaba a favor o en contra de esa universalizacion. La historia educacional de la Ar-
gentina es una historia de una enorme empresa civilizatoria de la educacién popular,
de desarrollar una escolaridad para todos, la escuela elemental. La ley 1420 hablaba
de la escuela elemental. Sarmiento hablaba de la educacién popular atendiendo al
nivel primario. La historia de la escuela secundaria es muy distinta en la Argentina,
aunque no es una excepcion en el mundo. Es una escolaridad que surge con la im-
pronta de formar a una élite dirigente para un Estado que se estaba formando que,
ademas, tomaba como parte de su matricula a un determinado sector de la pobla-

cion.
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Un estudio ya muy clasico de los afios 1980 de Juan Carlos Tedesco conoci-
do como Estado y Sociedad en Argentina (aunque es portador de distintos nombres
ya que tuvo distintas ediciones que fueron extendiendo el periodo histérico hasta el
siglo XX), cuenta como el modelo del Colegio Nacional —en tanto escuela secunda-
ria inicial de la Argentina—, atendiendo a un 1% de la poblacion, tenia un grado de
desercién muy alto. Y, sin embargo, en el contexto en el que se la piensa, se la ins-
cribe en un proyecto social determinado. Que atienda a un 1% de la poblacién o que
haya una desercion alta no es un problema, de hecho formaba parte de los elemen-
tos con los que era pensado ese sistema: no era para todos y debia ser altamente
meritocratico. Por lo tanto, los que fueran quedando por el camino eran parte de la
l6gica del funcionamiento. Digo esto porque eso que un siglo atras no es un proble-
ma, un siglo y un poco mas a posteriori si lo es. Y me parece que es interesante ha-
cer esta distincion porgue nos dice mucho de cdmo nos paramos nosotros, investi-
gadores o0 académicos de la educacion, como miramos un problema, con los mu-
chos afios que tenemos de escolaridad, de universidad y/o de postgrado, que con-

ceptualizamos como problema algo que no lo era en otro momento.

Hay un texto precioso que si no lo conocen se les recomiendo, de lan Hunter:
Repensar la escuela. Subjetividad, burocracia y critica®, que me parece una excelen-
te conjuncion entre una mirada histdrica sobre las dinamicas de los sistemas educa-
tivos y sus problemas latentes, presentes y emergentes en los siglos XVIII, XIX, XXy
XXI. Alli, Hunter se pelea con dos grandes concepciones. Por un lado, las concep-
ciones “mas liberales”, dice, las mas pensadas por aquel individuo que se ocupa,
gue pone sus esfuerzos, que realiza méritos y prospera. Por otro lado, otras miradas
que llama “de la sociologia marxista clasica”, que creen que los condicionantes so-
ciales son tan fuertes que es dificil que se produzca esa prosperidad y, sobre todo,
el lugar que tienen los Estados alli. Hunter es australiano y cita distintos casos de
esa zona del mundo que, en definitiva, hacen que el lugar del Estado convalide esas
injusticias sociales que existen. Entre otros temas, Hunter analiza el lugar que ocu-
pa, por ejemplo, la formulacion de las estadisticas educativas. Hacer una historia de
la estadistica educativa de nuestro pais es una linda tarea pendiente que alguna vez
habria que continuar. Pero lo que él plantea alli como argumento es que los Estados

'HUNTER, lan (1998) Repensar la escuela. Subjetividad, burocracia y critica. Edit. Corre-
dor-Pomares, Madrid.
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asumen la formulacion de establecer una foto, un diagndstico, decir qué se ha he-
cho, qué no se ha hecho, a donde se llega, a dénde no se llega, etc.. Es decir, es un
Estado que enuncia lo que se ha hecho y lo que no se ha hecho y, por lo tanto, es el
responsable de resolver lo que no se ha hecho. Eso implica dar un caracter publico a

una informacién y, a la vez, obliga al Estado a avanzar en encontrar la solucion.

Lo mismo podria decirse sobre los Colegios Nacionales. Aquello que en un
momento es una dindmica propia de un modo de escolarizacion, cuando empieza a
ser mirado por la intervencion estatal, en cierta medida por presion de la sociedad
civil, alli se configura un problema, a partir de la formulacién de un diagndstico y de
aguello sobre lo que hay que intervenir. Entonces, la pregunta es qué es lo que pasa
cuando se empieza a plantear la universalizacion de la escuela secundaria, e incluso
antes. La segunda mitad de nuestro siglo XX es un momento en el cual la palabra
crisis en los diagnosticos educativos y en la prensa aparece reiteradamente y da
cuenta de un sistema educativo que comenz6 a configurarse en el siglo XIX, y se
extendio hasta promediado el siglo XX. Pero en la segunda mitad del siglo XX ya
parece no dar respuesta. Y es un momento de especial produccion de la estadistica
educativa en el que se va poniendo en escena la ineficiencia del sistema educativo
porque hay cobertura para la desercion; se ha avanzado en afios de escolaridad pe-
ro hay sobreedad. Me parece interesante hacer el ejercicio de pensar cuando un
mismo fendbmeno es mirado como problema y cuando es mirado simplemente como

una dindmica de la escolarizacion.

Situarnos en el momento de las preocupaciones por la expansion y por la uni-
versalizacion de la escuela secundaria supone preguntarnos por la pertinencia de
esa matriz histérica que funciona desde hace mucho tiempo. Porque ademas uno
podria decir que hemos aprendido con los historiadores de la educacion a decir que
la historia de la escuela es, en buena medida, la historia de los sectores medios —de
la burguesia, si quieren llamarlo de esa manera—, no tanto o no sélo porque esos
sectores sociales han sido quienes mas provecho lograron sacar de esa escolariza-
cion, sino sobre todo porque lograron que la escuela tomara como propios, hiciera
universalizables y convirtiera en sinénimo de escolaridad aquella series de valores,
pautas de conducta, modos de percibir el mundo, etc. propios de cierto sector social
amplio, extendido. Estas cosas en la historia de nuestro pais tienen mucho sentido.

Pero, ¢qué pasa cuando la escolaridad se expande hacia otros sectores sociales
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gue durante mucho tiempo no fueron privilegiados por un modelo de escolaridad?
Durante mucho tiempo se ha ido a mirar a esos sujetos que no se adecuaban co-
rrectamente a ese modelo institucional, pero hoy la pregunta nos induce a mirar
nuevamente a las instituciones. Cuanto ese formato tradicional habilita a la inclusion
masiva, cuanto permite alojar experiencias de vida distintas o conectar con otros as-

pectos de la vida contemporanea como el trabajo o la maternidad o la paternidad.

Por otro lado, tomamos un segundo rasgo relacionado con los vinculos y em-
pezamos lo que nos surgié como gran tema, y empezamos a tratar de operacionali-
zarlo —si me permiten la denominacion un poco ampulosa—. No sé si efectivamente
lo logramos, pero por lo menos buscamos algo que nos contara sobre esos vinculos
en las normas que regulan las interacciones escolares, tanto las que sostienen los
acuerdos o los Consejos de Convivencia —también una innovacion del siglo XXI—,
como aquellas reglas informales, que muchas veces estdn muy inscriptas en el fun-
cionamiento cotidiano aun cuando nadie sabe donde encontrarlas formalmente. Sin
embargo, configuran una gramatica de funcionamiento que reiteradas veces modela
muchas intencionalidades. Cuando hablo de gramatica, estoy usando el término de
Tyack y Cuban: la gramatica institucional. Asi como la gramatica castellana es in-
consciente para nosotros y, sin embargo, la ponemos en funcionamiento todo el
tiempo para que lo que decimos tenga determinado sentido compartido, esa grama-
tica se traduce en el funcionamiento cotidiano, en la organizacion de su tiempo, de
su espacio, de las dinAmicas de relacion, de los vinculos de poder, etc. que se sedi-
mentan en la consolidacion de las instituciones. Aunque muchas veces los procesos
de reforma dejan sin tocar la gramatica, porque el grueso de las reformas remiten a
cambios curriculares, a la renovacién de contenidos, que son siempre necesarios
pero muchas veces son insuficientes para conmover algo de esa matriz histérica

consolidada.

Esto es algo que uno podria mirar respecto de los acuerdos de convivencia y
de los consejos de convivencia: las derivaciones que la nocion de convivencia fue
sobreimprimiendo o vinculando con la vieja nocion de disciplina, los cambios que
efectivamente hubo a una convivencia que supone a jévenes y adultos de la institu-
cion poniéndose de acuerdo sobre el funcionamiento escolar (que muchas veces se
hace pensando en un Consejo de Convivencia como la aplicacién de un reglamento

de disciplina). O incluso la pretension de que una idea de convivencia, con lo que
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tiene de interesante, sea en realidad un empleo de normas que se aplican sélo a los

estudiantes, y no a los adultos.

Quiero también referirme a algo que cruza los tres ejes de las practicas insta-
ladas, consolidadas en la matriz historica de la escuela, muchas veces sostenidas
por reglas informales que producen sensaciones de desigualdad, de injusticia o de-
mandas insatisfechas y generan, por ejemplo, algo que pone en tension el enuncia-
do siguiente, que es una verdad de Perogrullo: nadie puede tener menos derechos
dentro de la escuela que los que tiene afuera como ciudadano. Es una verdad de
Perogrullo que, sin embargo, se tensiona en la escuela. Muchas veces la normativa
escolar se sobreimprime, se soslaya, se toca y a veces no dialoga bien con los valo-

res ciudadanos y con los derechos.

Voy a avanzar sobre cudles fueron los distintos elementos que se fueron
abriendo a estos grandes interrogantes que les estoy contando. El interrogante sus-
tantivo que atraviesa la investigacion es: cuales son las formas novedosas y propias
bajo las que se vinculan jévenes y adultos en las escuelas y cOmo es necesario
complejizar algunas miradas en cuanto a no mirar simplemente situaciones de con-
formismo sino también los distintos elementos que se expresan en consensos 0 en
disensos en la vida politica escolar. Como se hacen visibles y como hay ciertos cli-
vajes que son, si se quiere, los tradicionales: étnicos, de género, de clase social con
otras distinciones mas construidas por la pertenencia juvenil mas actual: los ambitos
de pertenencia de ciertas trayectorias, ciertos circuitos culturales y consumos de los

jovenes.

Nos interesaba preguntarnos por las maneras en las que los alumnos y los
docentes definen los problemas de la escuela o de su comunidad mas inmediata, de
su ciudad o de su pais. Sus ideas acerca de las caracteristicas de la propuesta es-
colar referida a cuestiones como los derechos, la convivencia, la politica, los proce-
sos distributivos; a fin de situar un analisis sobre el abordaje que haga menos hinca-
pié en una mirada solamente de los adultos. Por ello, indagamos en las percepcio-
nes de los distintos actores relacionados con el ambito educativo, respecto de las
caracteristicas de la experiencia escolar, de los sentidos del colegio secundario, de
los usos de las tecnologias y de sus expectativas a futuro. También sobre los princi-
pios de justicia que se aplican en la escuela para distribuir bienes simbalicos, y como

podemos explorar formas de injusticia que identifican los jovenes en el espacio esco-
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lar. Por otro lado, los cambios acaecidos en los vinculos a través de las nuevas tec-

nologias y el uso de redes sociales.

Solemos encontrar una mirada muy uniforme respecto a que los jovenes son
especialmente flexibles, creativos y que son nativos digitales y, por lo tanto, alli hay
un desfasaje generacional muy dificil de sortear. Ello por supuesto tiene una dosis
de verosimilitud muy importante pero también hay que poder mirar qué distintos usos
le dan los jovenes, que no son igualmente productivos, creativos y capaces de ex-
presarse de igual manera en esos entornos. Surgen nuevamente preocupaciones
gue en la primera etapa, por ejemplo, habiamos ido a explorar mirando en el aula las
formas de expresién a las que la escuela invita o produce y ensefia, donde a veces
veiamos un corte fuerte vinculado al sector social de los estudiantes. En algunos
casos habia ejercitaciones que la escuela proponia y producia muy ligadas a leer un
determinado texto y copiar o a preguntas muy esquematicas y, en otras ocasiones,
a estudiantes de la misma edad se les proponia un tipo de trabajo intelectual mucho
mas vinculado a lo sofisticado, a lo ensayistico, a un tipo de trabajo con la lengua. La
seleccidn sobre lo que se proponia hacer a unos y a otros estudiantes era muy noto-
ria. A veces nos pasaba en una misma ciudad o con un mismo docente que trabaja-
ba en instituciones muy distintas que, por ejemplo, nos comentaba que en una es-
cuela les daba para leer a Cortazar y en la otra preparaba poesias faciles y en una
misma hoja, para que fuera mas barata la fotocopia. Es decir, que de esos estudian-

tes esperaba menos y les proponia menos cosas.

De la misma manera esa serie de preocupaciones se reactualizan ante la ex-
pansion del uso de las TIC (Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion), don-
de todavia hay muchas preguntas para hacernos sobre el impacto de su uso en los
aprendizajes. Cuanto el tipo de propuestas de trabajo que se invita a hacer, pone al
otro en un lugar de productor de conocimiento, sea cual fuere el soporte digital que
se pone en juego. También fuimos a mirar para qué usan las TIC, qué isomorfismo
uno va encontrando entre la tarea escolar y la informacion que circula por Internet,
porque muchas veces hay una mirada descalificatoria de que los chicos en realidad
con la computadora sélo se divierten y no hacen nada que sea formativo, muchas

veces incluso dicho por los propios chicos.

Es muy interesante la discusion con los estudiantes acerca de si el Plan

Igualdad lo tienen que tener todos 0 no. Es muy sustancioso, porque chicos de 14 o
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15 afios opinan que solo lo deberian tener los que tienen mejores promedios. Hay
una discusion en torno a la meritocracia que es muy interesante sostener con ellos.
Por ejemplo, uno encuentra que el 95% de los estudiantes consultados usan la
computadora para hacer la tarea escolar y ve también que hay una reconexion a
través de la escuela a hacer la tarea de manera conjunta. Estan fisicamente en dis-
tintos lugares, en su casa u otros lugares, pero estan conectados haciendo la tarea
en conjunto con la conexion que les permite la red. Por lo tanto ir a mirar qué produ-
ce de nuevo en el vinculo intergeneracional y en el vinculo con el conocimiento que

propicia la escuela en torno a esos ambitos tiene mucho sentido.

El dltimo elemento que emerge y vuelve como preocupacion desde la primera
etapa, es la caracterizacion de los reglamentos de convivencia, los modos de con-
feccion, los modos de argumentacion, los criterios de legalidad y legitimidad que lo
sostienen, los aspectos que se regulan y los que no. Cémo muchas veces hay un
sostenido énfasis en la apariencia escolar, en lo que se puede llevar o no, en lo que
se puede portar en el cuerpo 0 no, mas que en otros aspectos. Estos distintos ele-

mentos se aproximan a una construccion ciudadana.

Quisiera situar sélo un par de cosas mas. Por ejemplo, como la escuela ense-
fa la ciudadania, asi como las formas de participacion politica juvenil que aparecen
como una tematica que suele preocupar a quienes forman parte de la vida cotidiana
de las escuelas. COmo muchas veces la formacion ciudadana atraviesa sesgos pa-
radojales en el sentido de que la entrada a la escuela secundaria supone una entra-
da a una participacion de distintas justicias. La vivencia de aquello que los estudian-
tes consideran como justo o injusto supone establecer, y en esto sigo a Dubet, una
articulacion entre desigualdades objetivas y una dimensién mas individual. Esto es
muy notorio y frecuente entre los estudiantes. Hay una dimension mas social de

aquello que se considera injusto.

Cuando ibamos a indagar sobre estas cuestiones estdbamos socialmente en
un fuerte contexto de crisis de representatividad. Por lo tanto, un elemento que nos
encontramos fuertemente fue la presencia de lo asambleario, aun en aquellas insti-
tuciones en las que no habia Centro de Estudiantes o habia pero tenia una vida muy
acotada o del que participaban muy pocos. Aunque, Si uno se pone alguna vez a
hacer la historia de los centros de estudiantes del pais, nunca fueron las masas y las

lanzas, siempre eran grupos acotados que formaban parte de ese motor institucio-
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nal. A partir de la crisis de la representacion, que tiene que ver con la experiencia
politica de nuestro pais en los comienzos del 2000, aparece la presencia de lo
asambleario. Como no estaba la instancia de delegar en el representante —porque
el vinculo de la representacion estaba muy quebrado—, entonces la cuestion de es-
tar, de poner el propio cuerpo, del caracter basico de tomar decisiones en las bases,
etc., estaba muy presente.

En relacion con la justicia, entre los antecedentes de las investigaciones de
Dubet y Martucelli, los autores sefialan que la protesta de los jovenes no debe ser
entendida tanto como un gesto contra la autoridad, sino como una demanda de que
se incorporen consideraciones personales y de reciprocidad, de actitudes. Una in-
vestigadora francesa muy interesante, Valérie Calet, plantea —respecto del senti-
miento de la justicia en la escuela— que es preciso tomar conciencia de que el sen-
tido de la justicia se forma hoy en el plano individual. Los estudiantes no discuten
solamente reglas generales. Entre sus hallazgos durante su tiempo en la escuela,
Calet encuentra que los jovenes piensan la justicia en estrecha relacion con las in-
justicias vividas y experimentadas, lo cual dificulta muchas veces la conexion entre
lo particular y lo colectivo, las reflexiones mas generales, aquellas que involucran al
conjunto social. Esos trabajos incorporan interrogantes y modos de aproximacion

interpretativa para dar a conocer las desigualdades en el espacio escolar.

Las instituciones escolares en tanto establecen reglas que estructuran las re-
laciones entre los actores educativos y mediaciones entre las acciones, clasifican,
delimitan y destacan los atributos de cada alumna o alumno que puede ser entendi-
do como escenario donde se desarrollan luchas por la distribucion y el reconocimien-

to, ya que establecen también criterios de pertenencia social.

¢, Cuadles son las situaciones escolares caracterizadas como injustas y en qué
espacios ocurren?, ¢,como conciben las personas jovenes las normas escolares, su
validez o su legitimidad?, ¢ cuales son las diferencias de clase, de género, genera-
cionales o geograficas que es posible observar en la definicion acerca de la calidad
de justicia en la escuela?, y ¢en qué medida son utilizados los mismos criterios para
definir situaciones sociales generales y aquellas propias del ambito escolar? Son
preguntas que fueron organizando la indagaciéon sobre ese eje en patrticular.

En ese contexto surge la conjuncién de estos tres ejes que hemos delimitado
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para indagar aquello que tiene que ver con un formato predefinido y consolidado
desde hace mucho tiempo: la existencia de otras maneras de representacion y de
incidencia de la vida contemporanea y el modo en que se trama alli un vinculo gene-
racional entre los saberes que la escuela propicia, entre la mirada de reconocimiento
hacia el otro y cdmo se tramita eso del orden tan complejo como es la convivencia y
el sentimiento de lo justo, el sentimiento de lo compartido a través de decisiones co-

tidianas de la escuela.
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PREGUNTAS

PREGUNTA: ¢ De qué hablamos cuando hablamos de desigualdad?

RESPUESTA: Esa es una de las grandes preguntas. Lo que hacemos todo el tiempo
es tratar de operacionalizarla en algunos aspectos basicos. Para nosotros la de-
sigualdad suponia, por un lado, una escuela que atendia a distintos sectores socia-
les, a una desigualdad socio-econOmica y claramente de capital cultural, etc. Pero
nos interesaba, no solamente retomar cosas relevantes que se han dicho sobre la
circulacion de los estudiantes de una extraccion social, sino coOmo estas se produ-
cian dentro de una misma institucion. Es decir, esas otras desigualdades mas vincu-
ladas a la aceptacién del otro, a como yo considero al otro, distincion en la cual lo
invisto también de una mirada que esta imbuida de una desigualdad. Asi empiezan a
circular junto con aquella desigualdad mas estructural en términos socio-
econOmicos, otras mas vinculadas a cuestiones de género, de pertenencia territorial,
a como yo los pienso como sujetos con sus familias. Por un lado, la idea de que de
una familia se puede esperar un buen acompafamiento o no, o que si no hay deter-
minadas condiciones de capital cultural en la familia hay algo que ya supongo que
no va a prosperar. Pero por otro lado también otra desigualdad mas que se sobreim-
prime sobre ella: los mecanismos clasificatorios implicitos de la escolaridad. Suponer
que uno es portador o no de una determinada experiencia, de un tipo de saberes
gue reconozco como valiosos. ¢Mis saberes son aguellos de orden académico que
la escuela reconoce, o puedo también reconocer otra serie de experiencias cultura-
les y sociales que pueden ser valiosas? Entrar o no en dialogo con esa otra expe-
riencia que uno tiene en tanto sujeto social, configura una desigual manera de ins-
cribir a los joévenes en la l6gica escolar. Efectivamente, lo que uno esta tratando de
hacer es encontrar las maneras en las que esa enorme desigualdad, con sus distin-

tas vertientes, se sustancia, se consolida o no.

PREGUNTA: Tengo varias preguntas. En primer lugar: ¢cuales fueron los criterios

para seleccionar las escuelas en la Provincia de Buenos Aires —dado que sabemos
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lo que significa la Provincia en términos de heterogeneidad, extension geogréfica,
etc.—? Por otro lado, ¢a qué llamariamos o cudl es el significado de la denominacion
de desigualdad? Porque me parece que depende mucho de como definis eso, tiene
mucho que ver con lo que decias al principio, de la desigualdad educativa de hace
décadas. Y la pregunta que yo me hacia es ¢por qué ahora es un problema? Creo
gue algo empezaste a mencionar pero me interesaria que te explayaras un poco
MAas, porque esa es una opinidon personal; yo creo que mas que problema, hoy es
una tragedia. Entonces, ¢hay conciencia de que esto es un problema? Después,
gueria saber si en esta investigacion trabajaron sobre cual es la mirada de los maes-
tros para combatir esa desigualdad, cuales son los prejuicios. No sé si ustedes vie-
ron si habia prejuicios en el marco de la vision de la concepcion de los maestros, o
sea como enfrentaban a chicos a los que no les iba demasiado bien en las escuelas,
0 que venian con desigualdades de origen, ¢cual es la visibn de los maestros?,
¢,como enfrentan esta situacién? Y, por ultimo, el tema del fracaso escolar en la se-

cundaria: ¢como ven el peso de la desigualdad de origen?

RESPUESTA: Voy a empezar por la ultima. Nosotros empezamos a encontrar que
frente a la necesidad de universalizar la escuela secundaria, el formato tradicional
es, muchas veces, un obstaculo. Yo algo empecé a decir en torno a que tradicional-
mente hemos pensado si un alumno se posiciona correctamente o no, cOmo se ade-
cla o no a un formato de escuela, pero de un tiempo a esta parte yo creo que de
manera saludable vamos teniendo que mirar qué pasa con la organizacion clasica
gue se dio en la escuela. Esa determinada trayectoria fija por la que todos los estu-
diantes deben pasar de igual manera, mas alla de que todos nuestros planes de es-
tudio comiencen hablando de la autonomia, de los juicios criticos que queremos im-
pulsar a nuestros estudiantes, lo cierto es que después la escuela tiene escaso es-
pacio para la autonomia. Ese formato, que tiene que ver con una determinada orga-
nizacion del tiempo y el espacio, una determinada secuencia, asignaturas separadas
por ramos de la enseflanza que se dictan de manera simultanea y que tradicional-
mente fueron muchas: doce, catorce asignaturas. Yo creo que ahora la cosa restitu-
tiva que esta teniendo la escuela secundaria vuelve a reponer ese formato. Hace ya
mucho tiempo que la teoria pedagogica muestra que en esa simultaneidad de mu-
chos ramos de la ensefianza y en esa secuencia fija hay un problema. Y sobre todo

la Sociologia de la Educacion ha dicho mucho en esos aspectos, también la Didacti-
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ca; pero si uno se va aun mas tiempo atras, la Historia argentina tiene una larga
asociacion de reformas, a lo largo de todo el siglo XX, algunas ni siquiera se imple-

mentan, otras se cortan ni bien comienzan, etc.

En 1915, un inspector de escuela secundaria, un intelectual muy interesante,
Ernesto Nelson, un lector asiduo de John Dewey cuando todavia no era tan conoci-
do aqui, pensaba que la escuela secundaria debia conectarse mas con el afuera y
proponia mayor vinculo con el cine —una herramienta nada generalizada en esos
afios—, campamentos juveniles, mayor actividad fisica, periddicos escolares, como
distintas maneras de conectarse con la vida. Como dentro de la escuela no esté la
vida, sino que la vida esta afuera, hay que optar por otras maneras de conectarse
con ella. Ernesto Nelson decia en 1915, cuando planteé un plan de reformas que
nunca se atisb6 ni a implementar, que alguien que va a una biblioteca frente a un
estante en el que se han puesto libros de asuntos inconexos, no puede pasar al es-
tante siguiente hasta que no haya terminado ese primer estante, y que eso es exac-
tamente lo que hace la escuela. Ya entonces aparece la cuestion del formato rigido
secuenciado organizado por una unidad temporal determinada en un caracter de
propedéutico que no da lugar a la circulacién de distintos énfasis. Por ejemplo, que
uno pueda quedarse mas demorado en aquello que le presenta mas dificultad y
prosperar de otra manera en aquellas cosas en las que tiene mas facilidad o gusto.
Ademas, la unidad de aula, organizada por edad, etc., todos esos elementos que
formaron parte de un determinado formato que se fue decidiendo histéricamente, en
las dltimas décadas parece presentar un obstaculo sustantivo para una inclusién que
ponga mas en didlogo a la experiencia ciudadana, la experiencia cultural, las trayec-
torias sociales de una serie de sujetos sociales mas diversos en la escuela. Por lo
tanto eso instala una discusién sobre el formato mismo que ya se ha ido generali-
zando en muchas instituciones, algunas de las que ni sabemos todavia pero que han
ido haciendo modificaciones sobre su formato escolar. Algunas por impulso guber-
namental como las escuelas de reingreso, por ejemplo, y otras a veces sostenido
por una busqueda de la propia institucion. Yo conozco algunas que incluso en el ni-
vel primario, en el que es aun mas dificil mover el formato escolar, lo han estado
desarmando, han constituido talleres y docentes por aula en lugar del formato clasi-
co que la escuela primaria tiene. En la insatisfaccion que la propia institucion vive

respecto de como estan yendo las cosas, hay basquedas que van encontrando nue-
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vas experimentaciones y habra que ver como les resulta y como van decidiendo de
otra manera sobre esas experiencias. En este sentido yo creo que efectivamente si
hay conciencia sobre que esto es un problema o una tragedia, como vos lo califica-
bas. Es una pregunta grande y me parece que lo decis en términos sociales mas
amplios. Pero si al menos esta instalada la obligatoriedad de la escuela secundaria,
una instalaciéon que no dejo de hacer su ruido. En los afios en los que esa ley se es-
taba discutiendo, yo escuché mucha discusion en sala de profesores de esta idea de
que todos fueran a la escuela secundaria, en realidad era discutible, y hay que en-
contrar maneras de que se acompafe la experiencia de escolarizacién, que es la
inclusion plena. Cuando digo plena inclusién digo, ademas de promocion y gradua-
cion, acceder al conocimiento. Todo eso es necesario acompafarlo sostenidamente
con mecanismos distintos, becas por un lado, que implican reponer socialmente el
conocimiento como valor y como perspectiva de futuro. Hay también algo que la
propia institucion tiene que revisar de su funcionamiento para esa incorporacion de

otros sectores sociales diversos.

Yo creo que la pregunta que ustedes hacian sobre qué calificamos como de-
sigualdad contiene la idea de si se trata de una desigualdad s6lo en términos socio-
econdémicos, que es como Yo la estoy tomando en su caracter estructural mas fuerte,
0 si se trata de una diversidad en términos de etnias, de nacionalidades, de expe-
riencias religiosas, etc. donde también alli hay una diversidad creciente que antes la
escuela encasillaba. La escuela tenia entre sus muchisimos imperativos constituir, a
partir de una poblacion diversa, una bastante homogénea, y lo hizo con bastante
eficacia. De un tiempo a esta parte, ya no es ese el imperativo de la escuela. Es
probable que se haga bien o mal pero lo cierto es que es mas democratizador res-
pecto a como clasicamente lo hizo la escuela. Y en ese sentido involucra una toma

de conciencia en distintos frentes.

Sobre los criterios de seleccion de la muestra nosotros tuvimos mucha discu-
sion porque, mas alla de los datos estructurales con los que uno cuenta, el mapa
escolar en la Provincia de Buenos Aires, hicimos una seleccion intencionada recu-
rriendo a actores informantes clave, sobre algunas escuelas que en particular tuvie-
ran proyectos relevantes sobre practicas de lectura y escritura, que era lo que nos
era mas dificil de asir desde los datos estadisticos que teniamos de la institucion.

Miramos que hubiera escuelas tanto privadas como publicas, que hubiera alguna
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técnica pero que no se sesgara la muestra hacia las técnicas, porque queriamos ha-
cer mas extensiva la mirada sobre el trabajo, para atender a distintos sectores socia-
les. La muestra, no en todos los casos y no todas las jurisdicciones, incluy6 una es-
cuela confesional. Esos datos podiamos tomarlos desde la estadistica. Otro dato
que también podiamos tomar desde otro tipo de cuantificacion es qué proporcion de
profesores sindicalizados tenia la escuela, a ver si eso también nos decia algo sobre
la politicidad, sobre la cultura politica, sobre el compromiso, que como ya les conté

termind no diciéndonos mucho.

Contactamos a informantes clave para averiguar cudles tenian proyectos sus-
tantivos sobre practicas de lectura y escritura porque era uno de nuestros ejes. En
una primera exploracion encontramos algunas experiencias interesantes que no qui-
simos dejar de recoger, por eso digo que es una muestra intencionada. Por ejemplo,
nos encontramos en Neuquén una escuela confesional que tradicionalmente habia
atendido a sectores sociales altos y que, paulatinamente, tenia una preocupacion
por incorporar a sectores mas bien bajos, que ademas tenia un modo de tratamiento
particular: la informacién sobre quiénes eran los becados era absolutamente secreta.
No quisimos tampoco que se nos escapara la posibilidad de mirar una escuela de
alternancia en Salta, y como resolvian la cuestion de la educacion secundaria en un
contexto muy poco accesible y, por lo tanto, como se habia desarrollado esa manera

de escolaridad.

Volvimos a pensar sobre la cuestion del formato, como modificar sustantiva-
mente el formato. La escuela es el enclave publico aunque muchas veces no sean
consideradas publicas por la manera tradicional de clasificacion, porque a veces han
surgido como iniciativas de los pobladores, han encontrado cierta alianza con el
INTA que les ha habilitado cierta ayuda, etc. Como son escuelas novedosas, la es-
tadistica educativa, y esto pasé de manera muy clara en la Provincia de Buenos Ai-
res, las califica como privadas y eso no termina de describir lo que la escuela efecti-
vamente es. No quisimos que se nos perdiera tampoco como experiencia una es-
cuela de fabrica en la Provincia de Buenos Aires, una escuela que funciona adentro
de una fabrica y que forma estudiantes. Fue muy notable empezar a mirar esa es-
cuela en los comienzos de los afios 2000 con una crisis social muy fuerte. Los estu-
diantes eran hijos de familias que no habian tenido escolaridad secundaria antes o

hijos de desocupados, y la marca subjetiva que significaba para esos estudiantes la
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efectiva absorcién de la planta luego como trabajadores. No quisimos que esas ex-
periencias, que son muy peculiares, se nos escaparan en las otras dimensiones un

poco mas estructurales del sistema.

PREGUNTA: Queria preguntarte acerca de los cambios con respecto a las nuevas
tecnologias. ¢ Encontraron realmente las notebooks en las aulas o algun uso intere-
sante del celular puesto al servicio de integrar esa diversidad de intereses, docentes
que pudieran hacerse cargo de la entrada de la computadora en el aula de alguna

manera interesante? ¢ Qué encontraron en ese analisis?

RESPUESTA: Aprovecho tu pregunta para terminar de contestar lo que me pregun-
taban sobre si encontramos prejuicios en los profesores y cdmo incidian. Encontra-
mos algo muy variopinto. Por un lado, en este ultimo tiempo si encontramos —en
realidad en un campo que estamos todavia en ejecucion asi que voy a decir cosas
muy provisorias— las notebooks en la escuela, muchas veces no la conectividad.
Aquello que tradicionalmente pasaba con la llave, que en las escuelas siempre ha
sido un vinculo de poder muy sustantivo, pasa con la contrasefia de la conexion
inalambrica —cuando hay—. Me contaban muchos colegas que son profesores que
piden la clave para la conexion, se conectan y la semana siguiente la cambian. La
escuela necesita controlar, es como un imperativo que viene desde su origen. Su-

pervisa lo que tiene, lo que posee.

Hay un supuesto al que por no tocar se termina perdiendo la ocasion de tra-
bajar mas con ello, que es ese supuesto del generalizado caracter de nativos digita-
les que los chicos tienen. Cuando eso se pone en conexién con su extraccion social
se diluye fuertemente porque no hay ni un consumo ni un uso tan homogéneo como
el que se supone. A veces si hay mucho uso, pero mucha banalizacion también. Si
posteo 58 mil fotos, lo que produzco con eso es otra discusion. Yo me cuido mucho
de esa mirada celebratoria de las nuevas alfabetizaciones. Un elemento muy fre-
cuente es la recurrencia de usar Internet para la resolucién de las tareas escolares.
Aquel supuesto de que hay una interrupcion, de que hay una desconexidn con la
escuela, se encuentra alli. Hay una referencia muy frecuente de que los chicos ha-
cen muchas cosas. Por supuesto que chatean todo el tiempo que pueden, pero
ademas lo usan mucho para la realizacién de las tareas escolares, por lo tanto hay
un isomorfismo entre el tipo de informacion, incluso una auto referencialidad que

probablemente no fue buscada por la escuela pero que, en definitiva, en ese uso
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qgue hacen va produciéndose. Encontramos también los modos de conexidn fisica
gue los chicos tienen, la cuestion de trabajar o estar interactuando con las TIC pero
coincidir fisicamente en el mismo lugar, sobre todo en los chicos de sectores mas
humildes. La propia situacién de estar en el cyber y jugar juntos espalda contra es-
palda, en conexion, pero fisicamente en el mismo lugar. Aunque el cyber ya va sien-
do una experiencia en franco retroceso. Hubo un relato que nos tomé por sorpresa:
la idea de que se conectan con Fulano y hacen la actividad de geografia por chat
con él, aungque no estén fisicamente en el mismo lugar, hacen la tarea juntos, y a su

vez generan una especie de red. El celular lo exploramos menos.

También esta la cuestion de las redes sociales y de cdmo los chicos frecuen-
temente dicen que las redes sociales generan una conflictividad en los vinculos en-
tre ellos. Pero cuando uno vuelve a observar con una mirada un poquito mas histori-
ca, el tipo de relacion tiene la misma narrativa de los conflictos escolares que hemos
conocido siempre. Quiero decir: los amores desencontrados, la disputa por un mis-
mo amor, las amistades, los vinculos fraternos, etc. El relato es el mismo que hemos
tenido de la experiencia de lo juvenil sobre el amor, sobre la disputa con un otro, so-
bre la convivencia, sobre los lazos de amistad, aun cuando el sustrato en el que fun-

cione sea el digital.

PREGUNTA: Yo queria preguntar sobre la posicion del investigador frente a un fe-
nomeno, o sea, frente a la construccion que estas haciendo de tu objeto. De alguna
manera al reconocer esa desigualdad que ves en el campo estas instituyendo o
dando alguna suerte de status a eso que estas viendo: ¢ hay efectos no deseados de
eso? Por ejemplo, durante el proceso de escritura, ¢hay posibilidad de convalidar
es0 con otros interlocutores, con la gente que estas observando?, ¢hay que tener
algun tipo de legitimidad desde ese punto de vista? y ¢qué sentido tiene eso en

aquellos que son observados?

RESPUESTA: Interesantisima la cuestion. Sobre lo primero: si, efectivamente es
una produccion colectiva aun cuando a veces hay algo que uno hace individualmen-
te. Es una produccion colectiva porque por un lado aquello que afirmas no es solo
por lo que te dijo ese estudiante X del curso, sino porque marcas una recurrencia,
porque eso aparece y reaparece en distintos relatos, como cuando ellos preguntan
gué es un Consejo de Convivencia y te das cuenta de que no sabian que habia uno

en la escuela. Eso lo unis ademas con aquello que relata el preceptor de la institu-
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cion, con agquello que te cuenta en una larguisima entrevista de horas el directivo
sobre cdmo gestaron, se reunieron, discutieron el acuerdo de convivencia, etc. Pero
si, efectivamente hay si se quiere una saturacion de distintos datos que te van con-
tando eso, que si simplemente uno encuentra algo dicho por un actor no es que no
tenga esa misma relevancia, pero hay que cotejar cuanto aparece eso, cuanto real-
mente es una percepcion colectiva. En ese sentido por un lado es colectivo, y es
colectivo de equipo. Por ejemplo, cuando empez6 a aparecer lo del formato, cuando
uno encuentra recurrencia en las entrevistas con los estudiantes de que ir la escuela
no sirve, que no ensefian nada, que no saben para qué van. En la instancia de taller
hay un lazo en el cual la tarea organiza el vinculo y ahi aparece algo que empieza a
cobrar mas sentido. Se tramaba algo que parecia cobrar mas sentido en un espacio
que no era el aula tradicional y, sin embargo, involucraba un vinculo en el que el otro

tenia un lugar de reconocimiento. El otro era un futuro colega.

Cuando apareci6 la cuestion del formato, empezamos a observar estas cosas
y reparamos en que en la entrevista con tal profesor saliéo un tema, y nos pregunta-
mos: ¢ qué dicen los estudiantes de ese grupo sobre esto? ¢Y qué hay de peculiar
en esta institucion para que eso se produzca? Uno intenta conectar en la discusion
grupal del equipo, las consecuencias con sus razones. Se fija qué se dijo en otras

entrevistas sobre el tema, etc.

También hay cosas contrarias. En un campo mas reciente que hicimos en la
Provincia de Buenos Aires, estabamos queriendo mirar la formacion ciudadana, la
cuestion de la formacion en una cultura politica, entonces pedimos informacion de
aguellas escuelas que participaban dentro de la Provincia de Buenos Aires en la
Comision Provincial por la Memoria. Estudiantes que participaban del programa “Jo6-
venes y memoria” que busca reconstruir qué es lo que ha pasado en la Historia re-
ciente, como una manera de discusiéon y de posicionamiento ciudadano. Buscamos
una de esas escuelas y la incluimos en la muestra. Y cuando fuimos a la escuela, no
aparecia el tema en la charla. Lo que creiamos que era un proyecto institucional
fuerte y que nos habian dicho que se venia sosteniendo durante un tiempo, no fun-
cionaba asi. Finalmente, aparecio encapsuladisimo en la experiencia de una profe-
sora en particular que lo habia hecho con un grupo pequefio de estudiantes pero
que eso no habia cobrado sentido o significacion en la institucion. Entonces aquello

que habia sido algo bastante importante en el momento de la seleccién, luego fue
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variando y terminamos observando alli cosas de otro tipo porque, por ejemplo, esta-
ba esa reflexion vinculada a la memoria del pasado traumatico, pero después la es-
cuela tenia muchas veces miradas muy estigmatizadoras hacia sus estudiantes.
¢, COmo se pega una cosa con la otra? Una reflexion critica sobre el pasado trauma-
tico reciente y una mirada tan estigmatizadora sobre los jovenes hoy. Ese tipo de
cosas uno va haciendo en el ir y venir sobre los papeles, uno los mira mil veces y
parece que no te dicen nada y al final encontras algo pero porque estuvieron todas

las veces anteriores.

PREGUNTA: A mi me preocup6 como interrogante esto de las formas en las que se
vinculan jovenes y adultos. Si la investigacion surgié en términos de reconocimiento,
respeto y autoridad, qué valores los alumnos reconocen en el docente, llamese pro-
fesor o directivo, como figura de autoridad o referente, como alguien a quien hay que

prestar atencion.

RESPUESTA: Si, nosotros preguntamos expresamente en las encuestas a los estu-
diantes quiénes son los adultos de referencia en la escuela, quiénes creian que eran
aguellos en torno a los cuales se organizan las autoridades o a quiénes acudian
cuando tenian un problema en la escuela, etc., esa era una pregunta frecuente. Nos
encontramos cosas muy notables, por ejemplo, que uno de los cuestionamientos
que los alumnos hacen fuertemente a la escuela es que los profesores no van, des-
afortunadamente de manera muy extendida. Y después conversando —porque ha-
cemos una devolucién a las instituciones con los datos que obtenemos de ella en
particular a posteriori del campo— ante el enojo de esas respuestas, yo recuerdo re-
marcar el mensaje que les estaban dando esos estudiantes que criticaban de des-
preocupados y facilistas: que no les daba lo mismo que fueran o no a darles clase. Y
también sobre la cuestion de lo justo, en qué medida una norma es considerada jus-
ta 0 no, y los estudiantes marcan cosas vinculadas con la arbitrariedad. Ellos dicen
gue esta bien que ciertas cosas no se permitan, que lo que esta mal es que se le
permita a un curso y a otro no, o que se sancione o no dependiendo de quién haya

cometido el error.

La pregunta sobre qué es lo justo en la escuela es una pregunta enorme, co-
mo la de la desigualdad, son preguntas que van a quedar abiertas siempre pero que
es muy sano cada tanto detenerse a preguntarse por el grado de justicia que tienen

las decisiones que se toman en la escuela. Creo que es como una pregunta de filo-
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sofia politica bien interesante. Las sociedades democréticas lo son porque tienen un
andamiaje de ordenamiento, pero mantienen abierta la pregunta por la legitimidad
del mismo. Lo deciden, lo resuelven, lo establecen, pero la pregunta sobre su legiti-
midad es una pregunta sobre la que uno puede volver permanentemente. Me parece
gue es un ejercicio sano. Y esto tiene que ver también con la cuestion de la nocién
de convivencia. Dentro de nuestro equipo, Lucia Litichever hizo una excelente tesis
sobre los Consejos de Convivencia y establecio distintas maneras de impacto que
tienen los procesos de configuracion de los Acuerdos de Convivencia y de los Con-
sejos de Convivencia en cada uno de los lugares. Hay otros en los que se habian
hecho experiencias mas interesantes, pero muchas veces se habia ido desluciendo
esta idea de la convivencia y era mas bien la aplicacion de un reglamento, donde el
acuerdo de convivencia habia sido gestado por las autoridades o por alguien que
ellos encomendaban. O, a veces se tomaba el modelo de otra institucién, pero que
no cuadraba en esta institucion o directamente era desconocido por los estudiantes.
O existia el acuerdo de convivencia pero los estudiantes solo recordaban un papel
que les habian pegado en el cuaderno el primer dia sobre lo que ellos podian hacer
y lo que no. Distintas cosas que iban apareciendo, pero si, por ejemplo, la queja so-
bre el celular es una queja muy frecuente, si bien muchos docentes lo tienen prendi-
do en el aula y si contestan sus mensajes, no esta bien visto en los estudiantes. O el
respeto a los simbolos patrios por ejemplo, que también es una queja reiterada en la
escuela, que se mide en los estudiantes pero no en los adultos que estan en esa

vinculaciéon también, etc.
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