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Introduccion

El siguiente trabajo pretende introducir algunos reflexiones en torno a la
investigacion que vengo desarrollando en el marco de mi tesis de licenciatura. La
misma aborda la construccion de representaciones y sentidos que se construyen
en la escuela acerca de la desigualdad social a partir de las transformaciones
ocurridas en el sistema educativo, en nuestro pais, de acuerdo con las
orientaciones y sentidos de la intervencion estatal, durante la década del noventa.
El propédsito de este trabajo es analizar la implementacion de la politica de
articulacion institucional* en una escuela del conurbano bonaerense con el objeto
de establecer los modos concretos con que las politicas de descentralizacion
articulan las desigualdades sociales en la vida cotidiana escolar.

El analisis se centrara en las practicas de los sujetos que constituyen el proceso
escolar de produccidn, reproduccién, negociacion y resistencia respecto de los
procesos de desigualdad social. En efecto, las diferentes politicas educativas
disefiadas centralmente, que orientan y producen aquellas practicas de acuerdo
con una articulacion histérica especfifica de intereses politicos pero también
econdmicos y sociales como parte de la construccion de hegemonia, no se

incorporan a la escuela de acuerdo con su formulacién original, sino que son

1 Cada vez que se haga referencia a “la articulacién” en tanto categoria social la misma se marcard en
cursiva, de lo contrario nos estaremos refiriendo a categorias analiticas.



recibidas y reinterpretadas por maestros, padres y alumnos de acuerdo con una
trama compleja que involucra procesos de negociacién, apropiacion y
reelaboracién de los contenidos que se presentan en la cotidianeidad de la
escuela (Rockwell, 1987).

Se utilizé un abordaje antropolégico en tanto entendemos que los procesos de
escala local no sélo reflejan otros procesos politicos mayores y, a su vez,
conflictos de escala nacional, sino que también contribuyen a ellos (Gledhill,
2000). El trabajo de campo se desarrollé en una escuela del partido de Vicente
Lopez entre abril de 2003 y diciembre del mismo afio. Durante los primeros meses
realizamos varias entrevistas abiertas y en profundidad a la directora, la
coordinadora, a las tres inspectoras del distrito y a unos pocos docentes. En una
segunda instancia pudimos extender las entrevistas y tomamos contacto con otros
docentes, con los preceptores, las secretarias del establecimiento, la portera de la
escuela, algunos padres y alumnos. Al mismo tiempo, pudimos realizar
observaciones de diversas situaciones institucionales tales como entradas y
salidas de clase, recreos, actos y ferias escolares, reuniones formales entre el
personal de la escuela y entre padres y directivos. También este trabajo se nutrio
de otras situaciones como conversaciones en los pasillos, charlas en la sala de
profesores, encuentros circunstanciales en la entrada de la escuela o en la espera
para concretar una entrevista. Estos contextos fueron muy enriquecedores en
tanto sirvieron para completar o confrontar la informacion obtenida por medio de
técnicas mas sistematicas.

Por medio de este abordaje se intent6 incorporar las dimensiones que involucran

los procesos de diferenciacion entre y dentro de las escuelas en el marco de las



negociaciones por la articulacion institucional entre las ex escuelas primarias y las
ex escuelas secundarias.

Laimplementacion de la Ley Federal de Educacion en la Provincia de
Buenos Aires y la politica de articulacién institucional

La implementaciéon de la Ley Federal en la provincia de Buenos Aires aparecio
conceptualizada, con mas fuerza que en cualquier otro distrito, como una

"2 an el marco del creciente nivel

herramienta para “...sacar a los pibes de la calle
de desempleo y precarizacion de las condiciones sociales. Asi, la “politica
educativa” quedo atada a politicas de corte asistencial como un modo de combatir
la exclusion que genera la hegemonia neoliberal. En este sentido, “la
transformacién educativa” ® desempefié un rol primordial en la legitimacion del
modelo de acumulacién. Un mecanismo para el “mantenimiento del orden”. La
extension de la obligatoriedad se insert en una retérica que privilegiaba la
inclusién en detrimento de la calidad.

El proceso de discusién e implementacion de la reforma se vio atravesado por dos
l6gicas en tension: la centralizacion en la negociacién y toma de decisiones y la
descentralizacion en la puesta en marcha de las directivas planeadas a nivel
central. Con respecto a la primera l6gica y en concordancia con las politicas en
materia de administracion central llevadas adelante durante la década del '90, el
nivel de decision en materia educativa parece haber sido monopolizado por las

autoridades de la Direccion General de Escuelas. Por un lado, la supresiéon de

muchas de las funciones del Consejo General de Cultura y Educacién —6rgano

2 Cardini, A. y J. C. Olmeda (2003) Proyecto “Las Provincias Educativas” Estudio comparado
sobre el Estado, el poder y la educacién en las 24 jurisdicciones Argentinas. Provincia de Buenos
Aires. CIPPEC, Buenos Aires.

3 Las dimensiones del sistema, entre otras cuestiones, hicieron que la reforma planeada a nivel
nacional tuviera una particular expresion en este territorio, convirtiéndose en una de las banderas politicas
de la gestion provincia. Asi, “transformacion educativa” fue el nombre que adquirid la implementacion de la
Ley Federal de Educacion en el territorio bonaerense.



consultivo y colegiado- y, por otro, la concentracion de competencias a nivel local
por las secretarias de inspeccién en detrimento de los Consejos Escolares® —
también 6rganos colegiados- dan cuenta del caracter centralizado en materia de
decisiones que tuvo este proceso.

Esta concentracion del nivel de decision en los niveles mas altos de la
administracion central y el poco margen de participacién de la “comunidad
educativa” en torno a la direccion de la intervencidn estatal parece “ser el
resultado de una decision gubernamental asentada en la nocién de que una
apertura en la discusién, que incluyera por ejemplo al cuerpo de inspectores
generaria dindAmicas que culminarian empantanando —o incluso frustrando-
cualquier proyecto reformista”®

Asimismo, lo ocurrido en el caso de los inspectores, encargados por excelencia
de transmitir las disposiciones emanadas desde la administracion central a las
instituciones educativas, da cuenta del caracter contradictorio del proceso en
términos centralizacion-descentralizacion. Si por un lado fueron vistos como
obstaculizadores del cambio y muchas veces fueron dejados de lado en el
momento de la puesta en marcha de la nueva estructura, por el otro, en algunas
otras circunstancias ganaron autonomia en la definicién de cuestiones operativas
de significativa importancia. Tal es el caso de la implementacidn de las
articulaciones institucionales. En esta oportunidad, los inspectores tuvieron a su

cargo la implementacién de esta modalidad, tomando decisiones sin ningun tipo

de prescripcion al respecto.

4 Estos organos sélo parecieron ejercer algiin rol en aquellos municipios en donde la mayoria de los
consejeros pertenecian a partidos opositores al gobierno provincial. Alli se convirtieron en articuladores de la
resistencia a la implementacion de la ley federal.

5 Cardini, A. y J. C. Olmeda (2003) Proyecto “Las Provincias Educativas” Estudio comparado
sobre el Estado, el poder y la educacién en las 24 jurisdicciones Argentinas. Provincia de Buenos
Aires. CIPPEC, Buenos Aires.



Con la retencién de alumnos como objetivo principal, el gobierno provincial inicié
enelafio 1996 la puesta en marcha de la implementacion de la Ley Federal. La
gestidn educativa provincial dispuso “primarizar” el tercer ciclo, es decir ubicarlo
en las escuelas de nivel primario. Desde la 6ptica gubernamental esta decision se
fundamentd en la conviccidn de los efectos positivos que la primarizacidén tendria
sobre la retencion escolar®.

Sin embargo, la implementacion de la EGB 3 se instrument6 de diversas maneras
de acuerdo a la capacidad instalada de las instituciones. Donde fue posible, se
construyeron aulas en los edificios de las ex primarias. En los casos en los que el
espacio fisico de dichas escuelas hacia imposible construir, cuando la situacion
presupuestaria no lo hacia factible, o cuando la oferta de escuelas medias era
importante en la zona, se dispuso la articulacion institucional entre los servicios
de los anteriores niveles primarios y medios de la provincia, pasando parte o todo
el tercer ciclo a estas unidades educativas.

La escuela

El establecimiento en el cual se realiz este trabajo —que a partir de ahora
llamaremos escuela L- es una ex escuela media que se encuentra situada en el
partido de Vicente Lopez. El establecimiento alberga a los alumnos de primer a
tercer afio del polimodal y a los octavos y novenos correspondientes a los
terceros ciclos de dos escuelas de la zona. Es decir que la escuela L articula con

dos EGBs del barrio —la escuela A y la escuela B.

6 EI hecho de que las autoridades nacionales se mostraran reticentes a este modelo de implementacion
pone en evidencia la capacidad de la provincia de apropiarse de la politica estatal nacional e imprimirle un
sello propio. Por otra parte debe considerarse que el hecho de poner el nuevo ciclo en las escuelas primarias
allané el dialogo con la FEB, sindicato que tiene mayoria de afiliados entre los docentes primarios



Esta escuela es uno de los 12 establecimientos publicos de nivel medio en un
partido donde el 80% de los establecimientos para este nivel es de gestidon
privada.

Lo que hoy es la Escuela L fue, en un primer momento, el Nacional B. El
“Nacional B”’, creado en el afio 1985, ha construido fuertemente su historia en
oposicion al “Nacional A”. Este ultimo es una escuela muy prestigiosa del barrio a
la cual aspiraba a acceder en la década del ‘80 gran parte de /a “clase media
progresista” de Vicente Lépez y, dada su cercania con la Capital Federal, atendia
a la matricula proveniente de esta jurisdiccion

De este modo, se fueron construyendo sentidos acerca de la Escuela L que
tenian que ver con una identificacion negativa -el no-nacional A. La identificacion
de la escuela L con todo lo que no era el Nacional A queddé fuertemente inscripta
en el sentido comun y es expresada por los entrevistados cada vez que hacen
mencion a la institucion. Estas valoraciones acerca de las diferentes escuelas
construidas desde el sentido comun, van conformando un mapa donde algunas
instituciones son valorizadas positivamente mientras que otras son colocadas en
un polo negativo®.

Asi, las relaciones cambiantes, conflictivas y contradictorias con el barrio en el
gue cada escuela esta inserta van conformando la heterogeneidad del proceso
escolar mismo. La presencia significativa de un sector de la poblacion con
importantes recursos econdmicos, la capacidad de negociar con el intendente

para la obtencién de recursos, la amplia oferta de instituciones privadas que hay

7 En diferentes momentos del texto haremos referencia a la actual Escuela L como Nacional B y a la
actual escuela X como Naciénal A, dado que ese era el nombre que tenian antes de la transferencia de las
escuelas nacionales a la érbita provincial. Los entrevistados han utilizado los dos nombres indistintamente.

8 Asi fue caracterizada por un entrevistado.

9 Neufeld, Maria Rosa et al. (1999) De eso no se habla los usos de la diversidad en la escuela. Eudeba,
Buenos Aires.



en la zona, inclusive la cercania con la Capital Federal, son elementos que van
conformando la heterogeneidad y la historicidad de la escuela L.

La articulacion

La idea de las escuelas articuladas se plasma en la Resolucion 1856/96 de la
Direccion General de Educacién y Cultura de la provincia como una “accion
especifica dentro del marco general de la estrategia de la transformacion
educativa, y no como un mera forma de compartir infraestructura edilicia”*°.
Como hemos sefialado anteriormente, la articulacion se inscribe en el discurso de
la inclusion: “la articulacidn entre los servicios educativos tiene como eje central la
extension de la escolaridad obligatoria y la incorporacion de los marginados del
sistema educativo, haciendo efectivo el principio de equidad”!!. De esta manera la
Direccion General de Escuelas se propone “superar la deuda histérica del
desgranamiento en el transito de la escuela primaria a la secundaria™?.

Mas alla de ciertas prescripciones muy generales, desde el nivel central -en este
caso la Direccion General de Escuelas de la provincia- no hubo mayores
especificaciones de coémo llevar esta politica adelante. En una primera instancia,
los directores de las escuelas debian ponerse de acuerdo. Luego los inspectores
confeccionarian un listado de aquellas escuelas que no hubieran logrado articular
y decidirian el modo de hacerlo en funcién de su criterio personal.

En el momento de la implementacion de la reforma las escuelas medias de todo el
pais se encontraron ante la necesidad de reestructurar sus plantas funcionales

dado que “perderian” los dos primeros afios de este ciclo que ahora formaria

parte de la EGB 3. Si bien la decision de articular con otras instituciones trajo

10 Resolucién 8588/96. Direccion General de Cultura y Educacion.

11 Comunicacién 7/97. Direccién General de Cultura y Educacion.

12 Comunicacién 7/97. Direccién General de Cultura y Educacién.



tranquilidad a las escuelas no fueron menores las dificultades que genero el
proceso de negociacion entre directores e inspectores en el momento de la
implementacién de la articulacion.

En concordancia con las politicas neoliberales, la implementacion de la reforma
se dirimid en la tension centralizacion-descentralizacion. El caso de la articulacion
puede situarse en el polo de la descentralizacion/ delegacion/
desresponsabilizacion por parte del Estado central acerca del modo en que se
llevaria a la practica esta politica. Si por un lado, la centralizacion de las
decisiones en las autoridades provinciales y la escasa participacion de la
“‘comunidad educativa” caracterizaron la implementacion de la Ley Federal, por
otro, ciertos aspectos de la misma fueron delegados a las instancias locales sin
mayores especificaciones acerca de como debian conducirse dichos procesos.
Tal fue el caso de la articulacién. No sélo la articulacién parece haber dado como
resultado un hibrido con caracteristicas diferenciales de acuerdo a cada
experiencia institucional, sino que el proceso de negociacién para su
implementacién parece haber estado regido por los intereses particulares de cada
escuela y la posibilidad de concrecion de éstos estrechamente ligada a la
capacidad de gestion de las instituciones y a valoraciones acerca de las escuelas
construidas desde el sentido comun por parte de padres, alumnos, maestros y en
relacién con otras escuelas del barrio.

Segun la normativa oficial, en una primera instancia, directores e inspectores
debian llegar a acuerdos acerca de qué instituciones articularian entre si'3. Asi,

los entrevistados sefialan que la articulacion se resolvié de acuerdo a “arreglos

13 “Nosotros hicimos un analisis institucional y a la vez social. Es decir, para ver hasta donde
llegaba el campo de accion geografica de las escuelas y dentro de eso qué escuelas secundarias
incluia. La gente de media esperaba la oferta. La decisién entonces, se dio de comtin acuerdo entre
los directores, se parti6 de un acuerdo personal, para después formalizarlo (..) entonces la
articulacién se resolvié de acuerdo a arreglos micro”



micro”: cada director implementd estrategias que le permitieran articular con la
escuela de suinterés.

Estos acuerdos micro dejaban a los directores un margen de libertad muy grande
en el que la capacidad de imponer los intereses de cada institucion estaba en
estrecha relacion con el poder de negociaciéon de cada director con sus pares o
con la inspeccién y con distinciones construidas en funcion de categorias de
sentido comun. Este proceso donde cada establecimiento, de acuerdo con sus
posibilidades de negociacion, esta extremadamente orientado a mantener su
funcionamiento segun sus intereses particulares opaca, asi, las condiciones
desiguales sobre las que se sostienen las valoraciones acerca de las escuelas.
En el marco de esta l6gica sélo es posible esperar la ampliacién de las brechas
de desigualdad entre los diversos establecimientos educativos.

Asi, primeramente ciertas escuelas medias recibieron varias “ofertas”, y quedaron
a criterio de los inspectores asignar las posibilidades de articulacién a aquellas
escuelas que habian quedado “sin ser elegidas” . Tal fue el caso de la escuela
donde realizamos el trabajo de campo (Escuela L)**.

La busqueda de una escuela con la cual articular fue un proceso en el que
entraron en juego intereses contrapuestos. Los padres, por ejemplo, querian
articular con la escuela B dado que sus hijos tradicionalmente hacian la escuela

primaria alli y la secundaria en la escuela L. La directora y algunos docentes, en

Y4« nosotros articulamos con la EGB A vla EGB B, la B es la que queda en Avellaneda y San

Lorenzo. Y la A es la que esta en la via y San Martin. La B iba a articular con la escuela x (pero con esa ya
articulaban otras dos) La B, la escuela X y la D eran amigas y habian pedido articular juntas y nosotros nos
quedabamos solos sin articular, la inspectora determind que la B articulara con nosotros. La de la via pidié
articular con nosotros porque les quedabamos cerca. Nosotros los necesitdbamos para recuperar matricula,
nuestros profesores sino se quedaban en la calle (...) Nosotros queriamos articular con la D pero ellos
querian articular con la escuela x, el ex nacional A, y anda a saber que arreglaron los directores con los
inspectores” Entrevista a Directora polimodal



cambio, estaban interesados en articular con otras escuelas del barrio por
razones que detallaremos mas adelante. Pero queremos destacar aqui el caracter
dindmico, tenso y conflictivo del proceso de construccion de las articulaciones.
Son las relaciones histdricas, personales y sociales de los sujetos concretos
involucrados y de las condiciones de su desenvolvimiento las que determinaran la
direccion del proceso en cada momento y lugar (Mercado, R. 1995).

Tal como surge de investigaciones anteriores (Montesinos y Palma 1999),
maestros, padres y directivos producen una serie de distinciones respecto de los
servicios educativos del barrio segun ciertos parametros de calidad establecidos
desde el sentido comun. Estas distinciones fueron determinantes en los primeros
acuerdos para la articulacion. Recordemos que en una primera instancia las
escuelas medias recibian “la oferta” de las ex primarias para la articulacion, y
recién en un segundo momento los inspectores intervenian para “colocar” a las
escuelas que “no habian sido elegidas”.

Segun indican los entrevistados para algunas instituciones las posibilidades de
elegir con quien articular eran mayores. Asi, algunas escuelas “prestigiosas” de la
zona, como el ex Nacional A o la escuela municipal P recibieron varias propuestas
de articulacién. Para otros las posibilidades eran, en cambio, ampliamente
limitadas. De los registros tomados surge que en algunos casos las escuelas
debieron aceptar la determinacion de la inspectora y que el tipo de arreglos que
devinieron en dicha asignacién son poco conocidos. Surge, en el caso analizado,
también, que finalmente los padres pidieron articular con la EGB B ya que en esta
escuela se encontraba tradicionalmente la matricula que concurre a la escuela L.

El hecho de que las autoridades no hayan tenido como prioridad articular con

10



aquella escuela de la cual tradicionalmente recibian alumnos revela los intereses
en juego en el momento de elegir con quien articular®®.

Los acuerdos para la articulacion delegados a nivel de acuerdos entre directores
en un contexto de una creciente ampliacion de las asimetrias sociales permitio la
profundizacién de la configuracion de circuitos escolares segun sectores sociales.
Asi, el prestigio del que gozaban ciertas instituciones les permitié contar con
mayores posibilidades en el momento de elegir con quien articular. Aquellas
EGBs que pudieron articular con escuelas medias consideradas de prestigio
pudieron redefinir sus tradicionales distinciones, mientras que aquellas que lo
hicieron con instituciones menos reconocidas debieron enfrentar la
caracterizacion de “poco prestigiosas”*®.

En efecto, la profundizacién de las desigualdades sociales se expresa en la
formacion de evaluaciones de las escuelas que sirven de base a procesos de
estigmatizacién y a sus formas complementarias: mientras que hay sectores que
son arrojados al polo “negativo”, otros son colocados o se colocan en lugares
privilegiados. Estas representaciones funcionan, dentro del &mbito escolar y fuera
del mismo, como polos de relaciones que obedecen a maniobras de acercamiento
y apartamiento (Neufeld 1999).

Al interior de las instituciones: nuevas configuraciones de la desigualdad

Si las practicas en torno de la negociacién por la asignacion de la escuela con la

cual articular hace imposible negar que, en la cotidianeidad escolar, se producen

15 “Cada director trat6 de que le tocara una escuela donde no hubiera mal ambiente. Hubo
resistencias de algunos directores para articular con determinadas escuelas. Entonces ahi los
inspectores tuvimos que decirles: es asi, no queda otra. El criterio era por prejuicio, la resistencia,
no porque son los chicos del barrio tal. Cuando este era el tinico argumento yo lo resolvi de
acuerdo a mi criterio” Entrevista a Inspectora de EGB

16 Mintegquiaga (2003) sefiala que en el caso de las EGBs el caso de la estigmatizacion fue doble: no
solo debieron enferntar la distincion de “poco prestigiosas” sino también la de “impuras” por no tener a todo
su alumnado en el mismo edificio y compartir la matricula con las ex escuelas medias.

11



maniobras disuasoras destinadas a evitar que diferentes estigmatizados asistan a
determinados establecimientos dado que “contagian” su marca negativa (Neufeld,
1999) , dentro de las escuelas también se construyen procesos de diferenciacién
social.

La escuela, estigmatizada por el tipo de matricula que recibe, produce un
movimiento entre lo estigmatizado/estigmatizante (Sinisi 1999). Es decir, una
escuela estigmatizada produce docentes estigmatizados, que a su vez
estigmatizan alin mas a los nifios, responsabilizandolos de la situacién en la que
se encuentra la escuela. El uso del espacio escolar, por ejemplo, da cuenta de la
produccion de diferencias dentro del establecimiento en funcion de la escuela de
origen. Por un lado se encuentra naturalizada la idea de que los alumnos que
provienen de la escuela A deben estar separados de aquellos que vienen de la B.

Estos alumnos que “son de all&”!’

molestan y su ubicacion en ciertos espacios da
cuenta de la resistencia que provoco la llegada de estos “intrusos” al territorio de
la media. En este sentido, el no tener un espacio exclusivo y que, por el contrario,
se les hayan asighado las “sobras” del polimodal constituye, tal como sefala
Minteguiaga (2003), una “frontera” que se construye a partir de la residualidad de
los espacios y no a través de mecanismos explicitos que impidan que los
estudiantes se integren. Ademas, en el caso analizado, las fronteras son
diferentes segun la escuela de origen o, para decirlo claramente, segun el sector
social de procedencia.

Sin embargo las representaciones sociales acerca de los “diferentes” son

producciones que se forjan de manera contradictoria, vinculadas también con

practicas complejas. En efecto, asi como la escuela puede reproducir la

17 Este cardcter de ajenos se los da, no la edad como ocurre en el caso del tercer ciclo en el edificio de la
EGB sino el hecho mismo de que administrativamente dependan de otras unidades educativas

12



discriminacion también puede crear las condiciones para la critica de las
condiciones de la desigualdad (Neufeld, 1999). En este sentido deben entenderse
las criticas a la reforma educativa que no contemplé mas que tiempos politicos en
detrimento de los pedagdgicos, la percepcion por parte de los sujetos de que la
polarizacion que se esta dando en el distrito reconoce causas que poco tienen
gue ver con los alumnos y mucho con las condiciones socioeconémicas que
atraviesan al partido.

Asimismo, si por un lado se procede una reconfiguracion del espacio escolar y de
sus recursos que distinguen publicos diferenciales, por otro, en el momento de
inscribir a los alumnos se producen orientaciones que no contribuyen a favorecer
la igualdad.

En una primera instancia se realiza una fuerte orientacion de la matricula
mediante la promocion del acceso a la escuela media para algunos alumnos en
funcion de su rendimiento escolar: la escuela L premia a los mejores promedios
ofreciéndole la posibilidad de realizar el 8vo y 9no en el establecimiento de la
media, en vez de continuar los estudios en el edificio de la EGB.

Este mecanismo de “premios”, sumado a la distancia que separa a la EGB de la
media para la escuela B -que también es otro mecanismo que desalienta a
quienes tienen mayores dificultades econdémicas para trasladarse- opera como
seleccion no formal de los alumnos y es reforzado como estrategia institucional en
el momento de realizar las reuniones informativas que preceden a las
inscripciones. Para desanimar a aquellos alumnos con menores posibilidades
econdmicas se utiliza un mecanismo de seleccion encubierto como es exigir el
pago de una cuota alta de cooperadora. También se desalienta a los alumnos de

menor rendimiento a continuar los estudios en el edificio de la ex escuela

13



secundaria dadas las “exigencias” que el nivel medio supone. De esta manera se
favorece una escolaridad larga para aquellos alumnos con mejor rendimiento, es
decir, en general, los sectores con mayores recursos y otra escolaridad corta,
extendida si pero sin continuidad con el nivel secundario para los sectores mas
desfavorecidos.

Segun los entrevistados la seleccion que se opera en el momento de elegir la
escuela en donde realizar el tercer ciclo implicé distintas representaciones acerca
de la extensién de la obligatoriedad en dos afios. Para los alumnos que se
inscribieron en la escuela media para hacer el tercer ciclo la extension de la
obligatoriedad no implic6 mayores cambios ya que estos alumnos son los que
tradicionalmente continuaban sus estudios. Entre aquellos que eligen la EGB para
realizar sus estudios se encuentran mayormente —aungue no necesariamente- los
alumnos para quienes la prolongacién de la obligatoriedad escolar implico la
permanencia de dos afios mas en la escuela primaria, sin por ello facilitar el
acceso al nivel superior. Podriamos concluir que la posibilidad de continuar o no
los estudios no depende de la decision de hacer obligatorios nuevos afios de
escolaridad sino de varios elementos que intervienen en la construccion de hacer

efectivas esas posibilidades.

Otros modos de diferenciacion intra escuelas: la convivencia entre laEGBy
el Polimodal

Una de las primeras cuestiones que surgen en el momento de considerar la
articulacion son las diferencias entre las “dos culturas institucionales” que se
encontraron al implementar el Tercer Ciclo. en la media los alumnos de 8vo y 9no

son vistos como los “intrusos” quienes han “invadido” a la media. Si por un lado en
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algunas ocasiones la institucion actta de 8vo a 3er afio polimodal como un todo,
predomina la visién de que estos alumnos no son de la escuela, “pertenecen a la
EGB’, “no son nuestros”.

Los alumnos del Tercer Ciclo usan aquellos espacios que la media desecha: las
peores aulas, los horarios para el uso del laboratorio o la biblioteca “cuando no
esta media”, espacios alejados para instalar la oficina de la coordinacién, entre
otros. La especificad del tercer ciclo que debia ser construida, entre otras
cuestiones, desde la infraestructura escolar, tal como fue planeada en el discurso
reformista, quedo en la letra de la norma educativa oficial.

La confusién en torno a los espacios de pertenecia de los alumnos se expresa
también con respecto a las autoridades del ciclo. Los alumnos dependen de una
directora que se encuentra en un edificio alejado y, por el contrario, estan en
constante contacto con las autoridades de la escuela media. Esto produce cierto
desconcierto acerca de quienes son realmente las autoridades responsables de lo
gue ocurre en la escuela con estos alumnos. Los mismo le ocurre a los padres.
La “cultura de media”, tal como sefalan los entrevistados, parece estar en
constante tension con el objetivo de retencion de los alumnos impuesto por la
reforma. Las representaciones acerca de la escuela media en torno a la exigencia
y las posibles sanciones construyen la imagen de una escuela mas severa. Sin
embargo el objetivo retencionista de la reforma impuso modificaciones en un nivel
que se caracterizaba por una “cultura expulsiva”. Asi, el supuesto objetivo de la
reforma de “retener”, de “sacar a los pibes de la calle”, produjo una tensiéon entre
la tradicion y los objetivos historicos de la escuela media y los nuevos propésitos
para el nivel expresados desde el discurso oficial. Si la escuela secundaria

garantizaba que s6lo pasaran aquellos alumnos que podian desarrollar un
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“adecuado” transito entre niveles, desentendiéndose del resto, ahora la l6gica
retencionista genera “un problema” y la consiguiente estigmatizacion de aquellos
gue no deben estar en el nivel. A la repitencia y a las situaciones de alumnos en
9no que aun no han aprobado 8vo, como vimos mas arriba, se le suma el
“ausentismo”. Ambos trastocaron la tradicional “normalidad” de la escuela media y
contribuyeron a la construccidén de “alumnos problema” que modifican los
mecanismos tradicionales de seleccion que operaban en este nivel.

Sin embargo, al interior de las escuelas funcionan también discursos alternativos
lo que le confiere a la vida cotidiana escolar su heterogeneidad y permite
verdaderos discursos de resistencia ante las practicas de exclusién ancladas en la
l6gica del larga duracién (Rockwell, op.cit.) de la escuela media.

El reconocimiento por parte de algunos entrevistados de que el ausentismo
reconoce causas que van mas alla de la especulacion de los alumnos forma parte
de aqguellas situaciones de negociaciéon y de elaboracion cuyos desenlaces no

estan predeterminados y que generan la riqueza de la vida escolar.

Consideraciones finales

El proceso de construccion de las articulaciones constituy6 arreglos de caracter
dinamico, tenso y conflictivo. La busqueda de una escuela con la cual articular fue
un proceso en el que entraron en juego diversos sujetos e intereses
contrapuestos siendo las relaciones histdricas, personales y sociales de los
sujetos concretos involucrados y de las condiciones de su desenvolvimiento las
que determinaron la direccion del proceso en cada momento y lugar.

Los acuerdos para la articulacién delegados a nivel de acuerdos entre directores

en un contexto de una creciente ampliacion de las asimetrias sociales conllevaron
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la produccion, reproduccion y consolidacion de las distinciones-diferenciaciones
interinstitucionales preexistentes. El “prestigio” del que gozaban ciertas
instituciones, construido en funcién de su ubicacidn geogréfica, las caracteristicas
socioecondmicas de la poblacién que concurre a las mismas, la infraestructura
escolar, entre otras cuestiones, les permitié elegir con quien articular y pudieron
redefinir, asi, sus tradicionales distinciones. Aquellas instituciones que lo hicieron
con instituciones menos reconocidas consolidaron su estigmatizacion.

Las negociaciones, entonces, se dirimieron sobre la base de un sistema educativo
crecientemente diferenciado y consiguieron profundizar la configuracion de
circuitos escolares segun sectores sociales.

La discriminacion social y econémica opera a través de la experiencia escolar en
la construccion de la identidad social de los nifios que concurren a las escuelas
estigmatizadas. El uso del espacio escolar- la asignacion de los recursos
materiales y humanos dan cuenta de la produccion-reproduccion de sentidos y
practicas de estratificacion social.

Sin embargo, asicomo la escuela puede reproducir la discriminacion también
puede crear las condiciones para la critica de las condiciones de la desigualdad.
En este sentido puede ser interpretado el trabajo de los docentes en contextos
sumamente adversos, la reelaboracion de las condiciones en las cuales ejercen
su accion pedagdgica, la negociacién con padres y alumnos de la normativa (en
cuanto a sanciones, permisos, asistencia) escolar, entre otras cuestiones.

Asi, bajo el enunciado de la necesidad del retiro del Estado -por considerarse éste
un obstaculo fundamental para el desarrollo- y de las bondades de la regulacion
del mercado, se encuentra una importante intervencion estatal para organizar

nuevos modos de regulacién y control social. Los cambios en la administracion
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del sistema educativo que implico la descentralizacion de responsabilidades del
centro a la base del mismo deben entenderse en tanto desplazamiento de las
intervenciones estatales que conllevan nuevos modos de articulaciéon de las
practicas y efectos de estado.

En este sentido, entendemos que la retdrica de la descentralizacion se instala
dentro de la orientacién hegemdnica neoliberal dada su capacidad de construir un
sentido comun respecto de la relacion Estado-Sociedad. Si bien hemos visto que
esto no se evidencia de una manera homogénea, la reforma intenta producir un
efecto de aislamiento (Trouillot, 2001) en tanto produccion de sujetos
individualizados, autorregulables y responsables por su reproduccion social. En
este sentido, la desigualdad social es concebida como producto de una
responsabilidad individual. Una vez que el Estado presupone la igualdad de
oportunidades al garantizar la inclusion de los alumnos en el sistema, y
desresponsabilizarse por la igualdad de condiciones de todos los ciudadanos se
tiende a producir una naturalizacién ideolégica de la responsabilidad individual de
la propia ubicacién en el mapa de la estratificacion social y, asi, la legitimacién de

la desigualdad.
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