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“Para algunas familias esta todo bien, por ejemplo antes el pibe que queria hacer ef
secuntelario tenia gque viajar hasta Moreno y afiora vigja pero a los 15 aiios ) es ofra edad.

Como mama e digo que creo gue es mejor largarlos a fos 13 en vez de a los 13 afios I

eso hay una ventaja’”,

Siguiendo con aquellos que parecen haber puesto sus expectativas en un estudio medio, la .

exlensian de la escolaridad en la escuela primaria también parece haber resuelto problemas

de oferta educativa de sesundo nivel y de recursos econémicos para afrontarla. En este _

punto, la cducacidn general basica aparece como un “sustituto” de la ensefianza media para
aqucllos que no podian ir a una escuela secundaria porque les quedaba lejos o porque no

tenian medios econdmicos para financiar estos estudios.

“Pienso que les 0bvid el tema de andar buscando una media. ¥ un poco se les soluciond la

parte econin:ica para pader segitir estudiando, al estar en el mismo Ingar, en su propia
esciela. Ellos eniienden perfectamente, que es un titnlo mds amplio que incliye dos afios
ms que el Tmo., lo comparan con el 2do. de la media, entonces dicen: “soit dos afios qte

[ -~ 3 ) - L s g "
ya hice de by mediar. s un titido mds impartante, es mejor” (Directora).

(.. )Nu l}c;y mickas secundarias del Iustado. Hay michos chicos gie bo tienen plata puara

ira fa secuicloriod (4 fumna de 7nto. aiio).

Estos relatos adquieren especial sentido en el contexto de la escuela “José de San Martin”
ya que existe sélo una escuela secundaria en el radio del barrio que, ademas, es privada‘. El
resto estan ubicadas en los centros urbanos de las distintas localidades que conforman e
Partido de Moron. L;d escuela secundaria piblica mas cercana a la escugla “José de San
‘Martio” esth a mas de 20 cuadras, Sin duda, esta medida redujo los potenciales gastos en

los que tas tamilias de estos chicos hubicsen incurrido al optar por una escuela media,

Por otra parte, ségl’m interpreta una docente, la posibilidad de permanecer mas afios. dentro

de la escuela involucrd otros posibles “sentidos”, no especificamente ligados a lo
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econdémico o a lo educativo, tales como “escapar del mundo de los adultos” o “continuar

transitando en un dmbito conocido o familiar”. Con respecto al priimerc, una macstra

reconvertida nos comentaba:

"Yo creo que para muchos de estos chicos es nna escapatoria (.. ) se sahvan unas horas de

esos hermanitos que tienen que cridar o de limpiar la casa. Acd siguen siendo nifios ¥

adolescenites, alla deben ser adulios”.

Asi, la extension de la escolaridad para algunos puede interpretarse como una posibilidad
de alargar el ingreso al mundo de la adultez y el trabajo. La escuela puede seguir cperando
en parte aquella diferencia simbolica entre adultos y nifios. A pesar de fa inscripeion en un
contexto donde dichos limites se vuelven difusos y en algunos casos se trastocan
completamente, la institucion escolar, dentro de su “territorio”, puede seguir operando una
subjetividad definida por la necesidad de proteccién y cuidado. En un medio donde
cotidianamente se cuestiona la nocion de fragilidad de Ia infancia, la escuela aparece como
un reducto donde se preservan, en alguna medida, aquellos elementos que hablaban de un
estado especial de inmadurez y vulnerabilidad que reclamaba una asistencia, cobijo y

cuidado especializado.

En este sentido, en contextos de pobreza extrema como el de la escuela “José de San
Martin”, la institucion educativa se instala como una suerte de sustituto de las relaciones
primarias. A diferencia de un espacio que emerge para posibilitar la socializacion -
secundaria, la escuela en este medio es vivida como un retorno a las miradas constinj_tivas
de la infancia. Desde estas expectativas, la construccion de ‘autonomia se debilita y en
consecuencia la capacidad de demanda se limita por temor a perder el centro de referencia.

En el scno de un contexto altamente fracturado, la escuela funciona como sostén del sujeto,

como mirada constitutiva.

“Yo.no guicro que ferniine la escuela. Prefiero estar aca que en nii casa. Acd estoy con mis

amigos y con {as maesiras. Cuando llego a casa tengo que hacer wi monton de cosas que
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no.me gusian. Acd se preocupan por nosotros para que aprendamos y podamos fener wna

mejor futnro. Yo preferia hacer todos los aiios en esta escuela” (Alumna de 9 no. aho).

Este ultimo testimonio se vincula con el segundo de los sentidos ligados a la extension de ia
' éscolaridad, aquel que hace hincapié en la prolongacion de la permanencia escolar
especificamente en el espacio institucional de la primaria en tanto ambito conocido vy
familiar. ¥n cste punto resulta interesante reproducir parte de una entrevista realizada a la

Directora:

Investigadora (I): Hay algunos alumnos que les hubiera gustado mds ir a estudiar o wna -

escuefa media que acd?. _

Directora (13): No, en general les gusta estar en la escuela, en la prir:nm'ia. No guieren ir o
la media.

I Por qué crees qie es asi?.

D: Poigue conen a todos, alas maestras, o las directoras. [ustan en s agmbiente, fienen a

los padres cerca,_no fienen que vigjar, I montdn de cosas que hacen que... jpara qié van

a querer una mediaj (...
1: ¥V vespecio al nivel educativo?.

D Eso tembién influye. Porgue la media es mds_dificil y muchos fracasabair._dcd ya

_conogen coma s el sistema, i _tercer ciclo es.mds complicado que la primaria pero no es

onta i eaonela edia’”

La escuela primaria forma parte del mundo cercano y accesible. Resulta un espacio en el
qué por sobre todas las cosas es posible permanecer en €. Una compleja trama de
‘relaciones entre docentes y alumnos se conforma efectivizando Ja retencion a través de la

contencion afectiva. En esta escolaridad, lo educativo deja paso a la satisfaccian de otras

7 Cuarda s¢ huce relerencia en la actvalidad a la escucla media. sc estd hablando de las cx cscuclas
secendarias que si Wen incorporaron la nueva cehiuctura educativa {tereer ciclo y Polimodal) mantuvicron cn
gran medida sus Uadicionales culluras institocionales. Estas incluyen ¢l conjunte de regulaciones v préicticas
fonmales ¢ informales de aquel nivel de cnseiianza, : :
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necesidades, que parecen mas perentorias y urgentes, segin el punto de vista de estos

dacentes.

Mas alla de esto, o mejor dicho, justamente por ello, la nueva propuesta no es asimilable al
transito por el nivel medio. Es en el nivel estrictamente “educativo” donde las

diferenciaciones parccen desplegarse mostrando con fuerza otros sentidos. ligados a la-

extension de la escolaridad.

Como lo descripto en apartados anteriores, nuevamente las distinciones encontraran en las
condiciones de vida de estos estudiantes una justificacion para seguir operando. Asi, segun
el testimonio anteriormente citado, un sujeto considerado “disminuido™, con capacidades
“diferentes”, debe ir a una escuela que se ajuste a sus particutares necesidades. Es la
escuela primaria, basica y fuertemente contenedora, el ambito de socializacion ideal para
ellos. De esta manera, no se trata solo de la extension de la obligatoriedad escolar sino de

que ella se haya realizado en el espacio institucional de la ex escuela primaria.

Si la relacton que estos alumnos establecen con el conocimiento se hace desde una
permanente desvalorizacion de sus capacidades, adquiere sentido la vision que ellos
construyen dc la escuela secundaria como una instancia muy complicada y dificil de sortear
con éxito. Sujetos preconcebidos y luego definitivamente construidos dan cuenta de una

suerte de profecia autocumplida en donde el prejuicio inexorablemente deviene realidad. _

“f s mejor hacer la escnela acd. La secundaria es mds dificil. Aca ya conocemos a las

maestras y a las Directoras. Para mf los profesores de la secundaria son mas exigentes”

(Alumno de Svo. afio).

“Para ir a la escucla secundaria tenés gue ser muy inteligente. Yo tengo dos hermanos que

empezaron pero despucs dejaron. Repitieron y dejaron” (Alumna de 8vo. aiio).
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Sin dejar de lado el reconocimiento explicito que expresan los testimonios respecto a los
importantes beneficios aportados por la extension de la escolaridad obligatoria en la escuela
- primaria, éstos no pueden dejar de mostrar aquellas otras razones mas complejas vy

profundas que intervienen en la definicion de sus expectativas y “preferencias”.

En este sentido, ninguno de los relatos supone una desvalorizacion de la ensefianza media a
favor de la nueva estructura de ensefianza. Por el contraric, expresan una consideracion
‘altamente positiva respecto a la misma. Fundamentalmente, los relatos ponen de manifiesto

(aunque algunas perspectivas tedricas “intencionadamente™ se empefian en demostrar lo

contrario) que la supuesta “elecciéon” de la opcion educativa no es tal, no si por ésta se

entiende una dcciston “racional” en la que né media ningin tipo de condicionamientas

ligados al lugar desde donde se construye dicha eleccion. Siempre se elige en funcion de

cierta vision o mejor dicho desde cierto “punio de vista” construido a través de la-

expericncia catidiana con el mundo social con el que se interactua (Bourdieu, 2000). De
mas cs‘tfl.clccir, tna experiencia en la que la posicion que cada uno ocupa en ese mundo
define en gran medida [as expectativas respecto a qué hacer'y qué esperar del futuro. Es
. justamente, a partir de esas particulares construcciones de sentido desde donde se “elige”.
Por ello, podeios comprender por qué para cstos sectores la ensefianza media sigue stendo

- pereibida como filertemente expulsiva y una segura postbilidad-de “fracaso”.

; Esta perccpeion se construye a través de un complejo proceso en el que las diferencias
sociales se “operacionalizan” {en sentido figurado) en la escuela de un modo tal que ésta las
vuelve ¥ devuelve como una cuestion de aptitudes personales hacia €l corocimiento. Quién

| podria cuestionar lo qué lél “naturaleza” da o no a cada cual. Por lo tanto, la “eleccion” de
'éonti‘mlar el tercer ciclo en la ex escuela primaria reconoce diversas y complejas razones
que no pueden redaecirse a una cuestiGn 2stiictamente econdmiea, de oferta educativa y/o de
comcdidad'pa:sﬂ.ml, Asi, la eleccion reslizada resulta de Ia singular interpretacion que

estos estadiantes desarrollan respecto a opciones también construidas desde algun “lugar™.
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Historicamente, el acceso y el desarrollo de una trayectoria exitosa en la ensefianza media
implicaba un logro fuertemente reconocido, en particular para estos sectores en donde la
posibilidad de seguir estudiando suponia una mejor insercion en el mercado de trabajo. Con
la reforma, la conquista del titulo de nivel secundario pareciera seguir teniendo profundas
significaciones. El testimonio de una alumna de 7mo. afio de EGB da cuenta de la

complejidad de sentidos involucrada en la nueva estructura de ensefianza:

“Iis como st hubiesen puesto la secundaria en la primaria porque Svo. y 9no. es como

hacer fero. y 2do de la secundaria. Para mi lo pusicron para gue todos terminen todo.

Igualmenie para mi lo mejor hubiese sido gue pongan wuna secundaria. Pero no la van a

poner. Iso seria lo mejor”™.

Si el tercer ciclo es como la escuela secundaria, aunque lo mejor hubiese sido que pongan
una (nuevamente aparece el problema de oferta educativa), y si es igual que hacer lero. y
2do. de la secundaria, pero lo pusieron para que fodos terminen (nuevamente se hace
referencia a que ¢l tercer ciclo supone un nivel educativo menos complejo que el de la
media}, podemos comprender los verdaderos sentidos implicitos en la valoracion del nuevo
ciclo y la extension de la escolaridad obligatoria. La educacion media es, entonces, solo
para los “mejores”, para aquellos que pueden afrontar con éxito las “dificultades™ que dicho
nivel conllcva. Asi, las interpretaciones que suponen los testimonios vuelven una y otra
vez sobre la descalificacion de las capacidades: propias (en el caso de los alumnos) y ajenas

(en el caso de los docentes).

El reconocimiento.de los beneficios derivados de la instrumentacion del tercer ciclo en la
escuela primaria no puede ocultar las significativas diferencias que se establecen entre el
mencionado ciclo y la ensefianza media. Diferencias que ekpresan en el caso de los agentes
institucionales la adaptacion de las exigencias académicas a las capacidades de los
alumnos; y, para los alumnos, una resignada aceptacién a tener una educacién que se adapte
a las limitaciones personales. Como veremos mas adelante, la estrategia de implementacion

adoptada, cuando se articula a objetivos pedagdgicos o fijados segin criterios posibilistas
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sostenidos aprioristicamente, refuerza la posibilidad del “fracaso escolar” y su aceptacion

como una realidad inmodificable por parte del estudiante y su entorno familiar.

En estc caso, la rcforma con extension de la escolaridad obligatoria no logra revertir las
~ consceuencias de las relaciones de desigualdad en las que los Sujetos de educacion estan
inscriplos, sine que cancela todo intento sistematico o individual de apropiacion del
conocimiento cscolarizado, al ofrecerse como “solucion” a una dificultad insalvable de un

‘conjunto determinado de sujetas educables.

Asi, el proceso politico implicado en la intervencion da cuenta de una produccién quizas no -

buscada por la misma, como diria Giddens (1995), pero al fin de cuentas producida. Este
estado dc¢ cosas pudo no haber sido el ebjetivo de la extension de la"obligatoriedad y de la
instrumentacion dei nuevo ciclo de ensefianza en el ambito de la escuela primaria, aunque
51 debid ser un escenario previsto por sus idedlogos. Si bien podemos coincidir en que es
imposible contrelar todas las variables que intervienen en una politica, si es posible conocer
con profundidad el contexto de relaciones en el que operara esa intervencion. Nadie .podre'l

- evitar las consscuencias no buscadas de la accién producto de la interaccidn entre la

palitica y el conlexto, pero si podran ser pensadas, y en consecuencia controladas, en tanto

- se tenga un conociiento cabal del escenario sobre el que se trabajara.

3. El tercer cicio cn el marco de procesos socioeducativos: jquiénes v como realizan el

nuevo travecto educativo?

Casi ¢l 90°% de la matricula del tercer ciclo de la escuela “José de San Martin” esta
compuesta por cstudiantes que hicieron su escolaridad en la misma institucién, lo que
constifujre una caracteristica distintiva de la poblacion estudiantil de la EGB3 en esta

unidad educativa. A pesar de esto, no llegan a esta instancia formativa todos los estudiantes

que transitaron los ciclos inferiores. Respecto a quienes efectivamente acceden a cursar la

EGB?3 la Directora nos comenta:

“A tercer ciclo llega lo “mejorcito”. Ya llegan decantados, o sea los que fienen wida

Jamilia un poco mas exigente. Ll resto se queda en el camino”.

"L el camino™ es el abandono, es el estar fuera del mundo escolar. Se trata casi siempre
de alumnos repitentes que luego de varios intentos terminan dejando los estudios. De esta
manera, segun las autoridades, el ingreso al tercer ciclo ya estaria dando cuenta de
importantes problemas de desgranamiento matricular, que se profundizan en los tres afios
de la EGB3. Esta percepcion coincide con lo que indican las estadisticas de la escuela, tal
como vimos en el capitulo anterior, Alli, la repitencia, la desercion y el ausentismo
estudiantil se vuelven problematicas importantes por las dimensiones que asumen y

cuestionan fuertemente el cumplimiento de los objetivos reformistas respecto a la retencion

escolar.

Teniendo en cuenta estas dificultades, las autoridades de la institucion decidieron

desarrollar una estrategia a fin de darle tratamiento y solucion. La Directora nos explica:

“Porque cuando los nenes se ven muy exigidos, mds alla de lo que pueden dar...es ahi
donde se dan el ansentismo, fa repitencia y, finalmente, la desercicn. Por eso tenemos

mucho cuidado en miestra seleccion de comtenidos. Y siempre se arman grupos...los que

pueden algo, los que pueden mds y los que pueden mucho, mucho mds y a esos se les da

mucho, nnicho_mucho. No es que todos van ignales. Las actividades estan pensadas en

mayores, menores y bdsicas y a partir de alli armamos nuestro curriculo institucional,

Porque nosotros no podemos darles a todos las actividades superiores, porque sabemos
qué vamos a producir wn ausentismo y wia desercion segura. Lo que la escuela publica
tiene que hacer es contener lo mds posible a los alunmos dentro de las paredes de la
esciela. Que de alguna manera, aungiee sea escuchando van a ir ainentando ese piso gire

fienen. Porque las exposiciones las hacen los_que mnds saben y de alguna manera van a
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ampliar el conocimiento basico que tienen ofros, !qs chiquitos con menos capacidades.

cnionces lenemos claro gue nosoiros el toda escuela tenemos esfos fres g!'ff[)().§ y asi
" egresan. No podemos aca generalizar de ninguna manera. No podemos decir realmente si
Ia EGR sirve o que el titulo de la EGB sirve y declarar que saben todos los confenidos. S,
saben todos los contenidos pero en diferentes niveles. Esa es la verdad. Eso lo saben los

padres v lo saben los chicos. Ellos saben a que atenerse. LIn definitiva, fodos hacen ui

sferzo, unt esfirerzo desde donde salen. Porque hay que ver que salen de u raicho donde

410 tienen agi v qie para bafarse lo hacen en una palangana en pleno invierno. Ne ticnen

para calentarse mas qre wi calentador de metal. Vamos viendo de que se vayan superando

desde donde salen, porque para ofros puede ser nada pero para nosotros es niicho. ¥ ese -

el rabajo de la escuela publica...iv - rescatando, aumentando y avanzando en los logros de

los alumnos pero siempre con los conocimientos previos, las situaciones previas, coin la

calidad de vida previa que cada chico trae a la escuela, que son todas siempre diferentes”.

La estrategia parcce inscribirse fuertemente en los procesos de diferenciacion que

analizabamos al comienzo. En el relato se evidencia la insttumentacion de circuitos de

aprendizaje diferenciados y la validacion, por parte de la institucion, de una oferta

cducativa scgmentada de acuerdo a niveles y supuestas capacidades de los alumnos.

Asi, el lugai desde el que “salen’ los estudiantes siempre remite a una situacion de
4 ; .
carencia (material, afectiva, intelectual, etc.) que termina teniendo un rol definitorio en las

posibilidades educativas de los mismos. Las carencias se vuelven un dato “objetivo” de la

reahdad un hecho natural e inmodificable con el que la escuela cuenta y sus agentes

incorporaran a sus propms saberes, de un modo tal que obstruye la posibilidad de
desarrollar cstralegias que permitan a todos llegar a una misma meta de aprendizaje. Las
“sifuociones previas” refieren a las situaciones de desigualdad que, por ser anteriores a la
inlervcnci.én escolar, la escuela nada tiene que hacer, més_que tenerlas en cuenta para
estal.)lc‘ccr umbrales diferenciales de expectativas respecto a esos alumnos. De esta manera,
lo “previo” es aquello sobre lo que la institucién escolar no tiene responsabilidad alguna y

sobre lo que no va a intervenir,
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Este modo de atender a “lo social” en el campo escolar, tiene importantes consecuencias.
En primer término, porque al no discutir que las carencias sean efectivamente esas,
dificilmente la accion de la escuela pueda revertirlas. En segundo lugar, tampoco se pueden
modificar si no se pone en duda la propia capacidad pedagogica de la escuela para hacer
actuar y potenciar habilidades y dotes de los chicos, que requieren estimulo especifico.
También podriamqs agregar que, con facilidad, los distintos agentes institucionales pueden
enumerar las carencias, pero no reconocen saberes, habilidades o méritos ya aclquirid'os
para transformarlos en recurses del proceso pedagdgico. Esto habla del doble sentido que
tiene estar bajo la situacion de proteccién y amparo, por lo menos en esta institucion: no

para “volar”, sino para evitar enfrentarse con un mundo hostil al que finalmente “nunca se

pertenece”,

La asuncién de lo social en este tipo de prictica escolar, plasma en una estrategia
pedagégica que no se propone superar las diferencias sociales sino que de hecho las -
consolida cono también diferencias escolares y a las que la escuela puede dar una solucion
ad ‘hoc: “contener” lo mas posible y “acreditar” una escolaridad para pobres. El sentido
publico de la escuela pareciera basarse en su capacidad de distinguir situaciones y brindar
conocimientos diferenciales. También, es funcion de la escuela priblica la conrencion de los
alumnos dentro de los limites fisicos de la institucion escolar; de impedir que “estén en la

calle”. Se trata de una contencion que alude a la idea de control en un doble sentido: de

proteccion y de disciplinamiento.

“Siempre es preferible que estén aca adeniro a que estén afuera vagando, dr ogmrdose 0.

haciendo cnalqmer fipo de cosas” (Directora).

No importa tanto lo que aprendan en términos de contenidos curriculares sino que estén
dentro del espacio fisico de la escuela. Es decir, la disputa -logica y comprensible- con
otras “ofertas” -de pertenencia y de identificacion- para los jovenes, se plantea mas como
proteccion, tutela, cobijo y al mismo tiempo como disciplinamiento y menos como una

alternativa efectiva de aprendizaje de nuevos saberes y conocimientos relevantes.
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La  escuela apzire'ce en este discurso moralizante como un espacio esencial y
excluyentemente de vigilancia. Una vigilancia que protege y cuida y simultaneamente
“evallia, juzga vy reprime o que considera incorrecto. De esta manera, son las funciones de
dilercnciacion vy control que ejerce la institucién escolar, las que parecen definir el sentido

- 18
publico de la escuela para estos sectores, por lo menos para una parte de sus agentes

Esta particular relacién entre subordinacién y tutelaje pareciera remitir a aquella
intervencion social hacia los pobres de principios de siglo: Ja beneficencia. Como

paradigma de accidn social, la beneficencia estaba basada en una particular vision del

sujeto de asistencia y del benefactor. El dador definido como virtuoso tutela al receptor -

quien es considersdo un individuo en situacion de inferioridad, no sél_o por estar privado de
los biencs materiales necesarios sino porque es incapaz de conducirse por si mismo para
obtenerlos. En esta relacion no existe el derecho en tanto medio que garantiza relaciones de
reciprocidad entre individuos responsables e iguales. En la beneficencia siempre se trata de

un intercambio desigual y discrecional.

Abora bien, la “conte-nciéh” expresada en este relato se vincula fuertemente con el discurso
reformista’ y si fuerte acento en la retencién escolar, Es ante la pérdid'a de eficacia del
horizonie de inte:racion ciudadana que esto puede instalarse como un nuevo esquema de
-seniido, Ly relencion postulada aludf‘ fuertemente a los procesos de diferenciacion en tanto
- se estabiece la pezesidad de gjustar los nb;etwos pedagoglcos a las capacidades de cada
alumno, privilegtando siempre su permanencia dentro de la institucion por sobre la
constitucion de un sujeto con capacidad para discriminar respecto de otras. posibles
0p¢ioncs.'E] _‘.‘contcner”, en este discurso, tiene un significado marcadamente “fisico™ (y la
“escuela, de envase) y no solamente psicologico y afectivo;, y todo esto antes que

.pedagégic& Como firman :Du-schatzky y Redondo, “la escuela, desde la proclama de Ia

: - i w4 » . v - = r ! - - c
1% I3sta definicion de “cducacion plblica” parece confirmarse también en cl discurso de los alunmnos. En cst

sentido, una atumoa de 7mo. afio comentaba: "4 mi me van a cambiar a una escuela privada para estar mas

adelantadu. El cilo pasado una profesora me dijo que ne haga acd el 61o. grado, que me combiara a ur}a
escuela privada porque yo siempre terminaba las cosas mas rdapido y me aburria. Me difo que vaya a la
escricla “arrio San Lica”, que esa escuela ienia un mejor nivel y que si queria Hlegar a lacer el secundario

yhe e eambiara lo antes .rxmbfe para de quedar atrasada”.
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refencion y la contencion, se instala como el hinker salvador de los peligros caﬂe;eros

soslayando otras relaciones posibles como retencion / cindadania / imevos conocimientos

exprectalivas de infegracion social ™ (2000: 131).

Siguiendo esta linea, resulta interesante cbservar como oéperan las distinciones antes
mencionadas en las sanciones mas formalizadas que dispensa y distribuye la escuela, como

son los titulos y las acreditaciones.

"Il titlo representa lo mismo para todos. Es decir para fodos representa “mis logros”. ¥ |
ya dije...menores, en algunos por sus capacidades o cualidades personales; medianos o
grandes logros. Porgue aca hay un grupo excelente de alwmnos que hasta podrian ir a
cualgrier Polimodal y hacer papeles excelentes. De hecho han salido ahwnnos de acd que
hair sido abanderados en el Polimodal. Acd no hay ningiin-alumno que no esté orgulloso de
su titnlo, nadie dice "a mi me regalaron el titnlo”. Cada cual se esforzd y fogra su titlo a

su mivel. Iiso queda claro, muy claro, entre él y su faniilia. No lograste lo maximo, fograste

hasta acd y aconsejamos a la fmmilia que si_quicren intenten un Polimodal pero vayarn

viendo, tambidn, una escuela de oficio. Se lo decimos por todo lo que hemos visto en el

lranscurso de s I5GB. Y bueno muchos padres entienden y tenemos gente de oficio ney

buena en el barrio” (Directora).

De esta forma, el acceso a las acreditaciones es la culminacion de la distincién sostenida
durante toda la trayectoria escolar. La igualacion que - supone haber alcanzado ciertos
conocimientos establecidos como obligatorios, basicos y comunes queda reducida a Ia

formalidad de! certificado de terminacion del ciclo obligatorio. El argumento “e/ titilo

represenfa para fodos lo ntismo: mis logros” captura acertadamente la traduccion de los

desiguales aprestamientos para apropiarse del conocimiento escolar y la incapacidad de la
escuela para salvar esa distancia, al volveria una cuestion de talentos y méritos personales
(o falta de talento y desméritos personales). En este enfoque, la escuela asume, asi, el “no le
da la cabeza” como un hecho, pero no lo expulsa del sistema, sino que ahora lo comprende

e interpreta a través de una contencion fisica y afectiva. Desde este lugar, la institucion
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escolar redefine lo “comin”, lo “bésico” y lo “obligatorio” para sus alumnos (concebidos
diferentes) al distinguir su oferta pedagdgica de acuerdo a las “potencialidades™ (supuestas

'y pedagogicamente insuperables) de cada estudiante.

| Mas alla, ain, de la estrategia pedagdgica y de titulacion, el “conséjo” a la familia acerca de
la escuela de oficio constituye una forma de intervencidn no formal en decisiones a futuro.
La traycctoria, el titulo por el esfuerzo y, finalmente, el consejo, son parte de una
.expcriencin cscolar que prefigura las expectativas respecto de las siguientes instancias de

formacion y, consccuentemente, de desempefio escolar. En este sentido, el relato muestra

de manera contundente la temporalidad que entrafian las sanciones diferenciadoras que ~

lleva adelante la institucion escolar. Si esas distinciones déﬁnen en gran medida la
construccién de las expectativas respecto a las siguientés instancias de formacion
podriamos presumir efectos en el largo plazo en términos de las posibilidades educativas
futuras de ios estudiantes. Desde ese Ingar (v desde esas expectativas) a.dquiere sentido el
discurso ‘escolar que define cuales son las prioridades pedagodgicas para los alumnos. Es
esperalilc que la orientacién que la institucion defina para-la formacién de sus estudiantes
(come por gjemplo privilegiar la ensefianza de manualidades y saberes practicos) jugara un
papel imporlantc ¢n iaé estrategias futuras que los mismos desplicguen.

Como \-'eremb,f. on el siguiente testimonio, tal orientacion aparece con claridad en las

referencias respecto de las certificaciones que otorga la institucion escolar.

“E1 titulo no te prepara para wna cosa sola. Acd podes aprender muchas cosas. No es qgue

el titulo signifique ir @ una oficina sino que el titulo puede significar uit monion de
posibilidades. Pero tienen que prepararse cilturalimente para saber hablar, para poder
presentarsé en donde sea, a un frabajo, a hacer una nofa de pedido de trabajo. O sea ina

salida hrbm al, ya desde ahom Intonces, se busca sobre todo en estos medios darle el mas‘

am_uho abanico de pos:bthdades de trabajo... desde fos aficios, rambren Y de esto, un poco,
se ocupan los profesores de plastica que les ensefian repujado de aluminio, tarjeteria o

hacer adornos. Todos en general colaboran con ese objetivo, porque las notas las hacen
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con los profesores de lengua, los calculos de las horas de trabajo y cudnto se ganaria y los

fiempos, con el profesor de matemdticas. Enfonces, hay tode un_trabajo_integral grie

apuinia a conseghil nn trahajo. No solamente, para hacer el Polimodal, que si se les insiste,

sino también... porque siempre, se les dice... este es el mundo del papelito. Donde todo el

mundo tiene gue tener un papel donde constate que él sabe hacer esto, ¢sto y esio. Y el .

titnlo es el papel. Y que si no tienen, a veces, posibilidades los que tienen el papel menos

aquellos que no lo tienen, Piensen, les decimos, gqué les puede pasar a los gie no rtiene

papelito? A donde van a ir a buscar trabajo._ si_hasta para ser barrendero les piden un

papel, un titulo. Desde ese punto de vista, ellos se motivan, porque saben que es cierto. ¥

desde ese punfo de vista, ellos dicen...el titulo me sirve. ¥ desde ese pinto de vista, se

esfuerzan. Coma que los va a ayudar. No es la panacea, 110. Pero eflos saben que les puede

servir para algo. Y el que no lo tiene ¢s ya un marginal absolito. El que lo tiene puede

decidir si continnar estndiando o de alguna manera conseguir una salida laboral, porque

ya tiene el titulo” (Directora),

La “Educacion General Basica” (EGB), propuesta por la reforma educativa, establece por
los menos desde sus fundamentos formales una formacion amplia en saberes generales
fundamentales. Esta formacion, de acuerdo ala.' nueva estructura educativa, se articula con
una educacién especializada a través del nuevo nivel de ensefianza denominado Polimodal.
Es en este nivel en el que se dan los denominados trayectos técnico-profesionales (TTP) en
donde los estudiantes, de acuerdo a sus sustos y aptitudes, eligen las orientaciones
especificas de su formacion. Una Educacién General Basica fuertemente orientada a la
formacién para el trabajo contradice estos fundamentos. Mas atn si se trata de una
formacion para trabajos que no requieren mucho mas que escribir una solicitud, hacer uno

calculos y manipular un metal.

La clara dircccionalidad hacia la salida laboral inmediata (en el sentido antes dicho, que
excluye el desarrollo integral, intelectual, artistico, etc ) que tienen algunas actividades que

lleva adelante la escuela, se basa a su vez en cierta definicién acerca de la modalidad de
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insercidn que en el mundo del trabajo pueden tener estos alumnos. En la escuela “José de

San Martin”, el trabajo manual adquiere marcada preponderancia por sobre el intelectual.

Inicialimente la cscuela pablica fue objeto de una fuerte critica por su -falta de
reconocimiento @ la diversidad; luego, paulatinamente, la escuela fue asimilando la idea de
“diversidad cultural” con la nocion de “diferencias sociales” atribuyéndoée a éstas Gltimas
el carécter de una cultura diversa. Asi, las diferencias derivadas de las condiciones de vida
fueron reconstruidas desde un  discurso que ocultd las relaciones de desigualdad

involucradas. Ln el relato de los agentes de la escuela “José de San Martin™ la clasificacion

de los alumnos entre “mejores, regulares y peores” muestra de manera contundente que la

escuela saunciona como “diversidad cultural” aquello que en realidad da cuenta de
stituaciones de desigualdad social. En este sentido, las posturas que expresan estos docentes

contienen la asimilacion de aquella critica y su aplicacion a lo social.

La pretension “homogeneizadora” de la-escuela siempre apuntd a esta operacion ideologica
en la que las distinciones escolares reapropiaban las diferencias de origen negando su

cardcter social. Pero quizas como nunca antes, la asimetria que asumen las relaciones

socialcs en contextos de pobreza como los de la escuela “José de San Martin” permite

visibilizar con nitidez y hacer casi transparente esta operatoria.

En funcion de lu antes dicho, podriamos alirmar que la “igualdad de oportunidades” que
aparece como un objetivo prioritario de la reforma educativa sélo puede efectivizarse “en la
escuela” en ¢l marco de procesos que involucren una reflexion, por parte de los agentes de
Ja institucion é.ducativa,' de Ias sanciones y distinctones que se operan sobre lols estudiantes;
“distinciones (ille como vimos, se sustentan en diferencias que exceden lo estrictamente
ﬁedagégicdf En sentido contrario, si lo que se mantiene es la traduccion de fas condiciones
desipuales de vida como “diversidad de capacidades naturales_o culturales”, es esperable

que el objetivo reformista se quede en €l nivel de las promesas formales.
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“Si bien el tituio es el mismo para todos_luego la scciedad e la_prdctica disﬁn,c_rue
niveles. Porque no es que se van con el titulo y ya los toman. Van con s tinio y presenian
un curriculwm vitae que se les enseiia a armar acd, y de.spués, fienen endrevistas donde se
va decantando. Les toman un exdmen, wna entrevista y ahi se define todo. En ningtin
trahajo te dicen... hay que lindo titulo. Te dicen: jqué sabés 'I:aécr?, bueno... hacelo. ¥ si
esa persona alcaiza el peifil gue ellos esperan el trabajo es suyo y sino “andd querido que

fiego fe llamaremos™. La sociedad tiene los mecanismos para distinguir Jos niveles de

cada uno ™ (Directora).

La fuerza que tienen estas practicas discriminatorias se basa en su naturalizacion. Y esta
ultima, a su vez, se construye a partir de la vinculacién existente entre las distinciones que
lleva adelante la escuela y aquellas que dispensan “otros espacios de integrat:ic':n"? Como
destaca uno de los directivos entrevistados, 1a escuela séle hace con los alumnos lo mismo
que la “sociedad™ va a hacer con ellos una vez cjuc se gradien. Asi, el proceso de
diferenciacién que se lleva adelante desde una perspectiva como la que describi.mos, forma
parte y, a la vez, ¢s resultade de un proceso social en el que los individﬁos van integrandose
a la sociedad desde distintos lugares y posiciones. Por ello, las desigualdades que sanciona
esta institucion no. sdlo resultan justificadas sino “agradecidas™ en tanto preparan a los
alumnos para enfrentar las “condiciones” del mercado; que tiene la ultima pala.bra en la
seleccion. De esla manera, la escuela parece haber asumido como tarea mejorar las
“condiciones de empleabi]idad” de los futuros trabajadores, segon las demandas de un

mercado cada vez mas “libre” para fijar las mismas,

4, Nuevas - “viejas” problematicas ligadas al pasaje entre niveles

El desarrollo de las problematicas ligadas al pasaje entre niveles resuita otro de los temas
relevantes para analizar los procesos de apropiacion diferencial de los contenidos de la

reforma. La instrumentacion del tercer ciclo implicé cambios sustanciales en las 1ogicas y
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dinamicas que historicamente describieron fenomenos tales como la “repitencia” y la
“desercion”, cuando el pasaje referia al transito entre la ensefianza primaria y la media. En

‘aquel contexto adquirian significatividad tales conceptos y las relaciones que ellos

cxpresaban. Las transformaciones producidas en el sistema educativo como consecuencia

‘de la reforma dan cuenta de la produccion de probleméticas de distinto orden que
cuestionan la pertinencia de las tradicionales definiciones. Especificamente, el caso de la
escuela “Joseé de San Martin” resulta paradigmatico en este sentido y revela de manera
inequivoca la radicalidad de las mutaciones acontecidas. Observaremos como la misma
~ cscolaridad vy, con ella la permanencia en la institucion pedagdgica, pasa a ser definida y

experimentada desde un lugar diferente.

De acuerdo con la propuesta oficial, la implementacion de la nueva estructura académica, y
en especial del tercer ciclo de la EGB, estuvo destinada a integrar a los alumnos
.hi'sléricamente excluidos de nivel medio de enscfianza, tanto a los que no .accedia_n como a
quienes no continuaban mas allé de los dos primeros afios del secundario. En este sentido,
" la escolaridad e los nuevos afios de educacién obligatoria debia temer en cuenta,

[undameatalmiente, Jas dificultades de los alumnos para permanecer en el sistema. A pesar

del cambio tc estructura educativa y de la extension de la obligatoriedad escolar, estos

fendomenos no solo no han dejado de funcionar sino que adquieren caracteristicas
par_licularcs' que los distinguen de los fendmenos tradicionalmente ligados al transito entre

el nivel primario y ¢l medio.

1) La permancucia ¢n {a escuela: dentro de la anterior estructura educativa fue la escuela
primnaria la qule historicamente realizé los mayores esfierzos para mantener a los alumnos
dentrn d=i sisizia. Diversas regulaciones formales e informales y practicas que se fueron

instituciondlizando, buscaran impedir que los alumnos abandonen su escolaridad.

“Siempre hubo un viejo tabit que era como un mensaje subliminal: “chicas que no

repitan . Tuvimos la famosa promocion antomdtica de lero. a segundo porque se suporia

que era un bloque alfabetizador y tuvimos la promocion directa de 7mo. Las maestras

adapiaron sus estralegias a este funcionamiento” (Vicedirectora).

La decision de implementar el tercer ciclo mayoritariamente en las escuelas primarias. tuvo
en cuenta esta dinamica. EI objetivo era trocar la logica expulsiva de la ensefianza media,
por una basada fuertemente en la retencién escolar. En términos historicos era la ensefanza
secundaria la que registraba los mayores niveles de repitencia y abandono. También, era la
que tenia los mayores valores de ausentismo estudiantil. Estos fendomenos eram, en térmings
generales, excepcionales en las escuelas primarias y, en algunos de sus afics de escolaridad,

bastante improbables, como por ejemplo, la repitencia en 7mo. grado.

“Antes, para que un chico repitiera 7mo. tenia que ser ui caso terrible. La orden era que

1o se repetia 7nro. Habia lo que se llamaba promocion social y fodos terminaban con su

titulo de primario” (Vicedirectora).

Con la reforma, estas dinamicas parecen haber sufrido modificaciones y aquellos
fendmenos que eran excepcionales en la ensefianza primaria comenzaron a volverse

cotidianos.

“Ahora se da repitencia donde sea 'y en 7mo. ya no es “tabii”. Los chicos pueden repetir en

cualquier afio, hasta en ler. grado” (Vicedirectora).

A pesar de esto y de lo que efectivamente registran las estadisticas de las escuelas segln se
vié en el capitulo anterior, la ex institucion primaria devenida EGB siguié operando una
estrategia fuertemente retensiva en la que la politica reformista tuvo un relevante rol
productivo. Con la instrumentacién del nuevo ciclo se pusieron en marcha nuevos
regimenes dc calificacion y evaluaciéon que tendieron a flexibilizar los criterios. de

promocidn. De acuerdo a una profesora de 8vo. afio entrevistada:
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“Ahora todo apunia para qie_el chico no repita. Puede compensar infinitas veces.

Recuperar lo ya recuperado. Todo se promedia, todo se ajusta, todo se adapta. (...)Hay que

" hacer todo lo posible para que el chico pase. Y a veces no solo lo posible, también fenés

que hacer I imposibie ™.

Otra prolesora explicaba que con la reforma las conducciones de cada institucion

comenzaron a intervenir activamente en la regulacion de la promocion de los alumnos.

Como si se tratara de una politica no explicita, se ejerce -a través de diversos mecanismos

informales- un control respecto a los casos de repitencia.

“No es unda pr earon yo por fo menos no lo tomo asi... pero si son comeniarios qie e hacern

como: “no vayas a mandar a mchos aluminos a examen, no?. Yo sé lo que rengo qne hacer

y se donde estoy parada. Pero hay profesores que dicen: “yo tomo la prueba nna sola vez y
el que-no'esmditi compensa’”, entonces tieneir [reinficinco aluniios para compensar y asi,

st pueden recibir presiones. Todo depende de como te manejes.

Como veremws, Jas précticas institucionalizadas que privilegiaron fuertemente la retencion
ascolar no tomaron las mismas formas en todas las escuelas. En el caso de la escuela “José
de San Martm” dichas practicas se asociaron al desarrollo de la cstrategla de aprendlzajc
diferenciado d;scrlpta en el apartado anterior. De esta manera, con la reforma, se combind
esa estrategia con la flexibilizacion de los criterios de promocion, atendiendo ambas a las

: 7 113 1" :
particulares “nccesidades” de “estos” alumnos.

“Vos sabes Qe Nosoiros fenemos que evaluar globalmente al nifio. Si para mi, este chico
anduvo bien, en lres dreas de las scis que hay, enfonces, en fres debera compensar; ¢s
decir Iy !rr s ¢n las que estd flojo. A través de irabajos pracncos ¥ ofras cosas ird

adgitiricr fos contenidos, bien basicos pery importailes. Y bueno, pouele que recupere

Wk Iets, iionr cratro afavory dos en contra. ¥, globalmente, el chico apr 0bé porque tiene
' B
la maveria de los contenidos aprobados. Quedarian dos y bueno ird el ailo pr oximo a

compensarias pere de movida el chico ya aprobo. Consideio que tiehe que pasar porque si
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rendimiento global fie bueno. Puede ser que al chico no le guste el profesor, no les gusten
fos horarios de clase, prede que no le guste venir a edicacion fisica, puede haber mucho

Jactores. Pero eso se va viendo durante el afio. Nosotras hacemos todo lo posible para gue

el chico pase y no repita. Fntonces se le van a dar todas las posibilidades para que si

rendimiento glohal sea lo mds completo. Siempre algo de todo lo que damos le tuvo que

quedar,_aunque sea por osmosis. Las materias de Lengua y Matemdticas, esas si o si las

tiene gue aprobar. Tiene que saber leer escribir_sumar,_resiar y medianamente resoher

nng_sttuqeion probfemdtica. Iis obvio que estas malerias no puede desavrobarias porgne

Ya_seria imposible hacerlo pasar. Pero por ahi te encontrds con un profesor de Inglés o de

Sociales que te dice que no va a aprobar a tal chico y que no hay forma de resolverlo. Pero
si el chico comprende y prede expresarse... entonces... acd, también entra el desempefio

docente, las estrategias que uso y es tan complejo que no podes echarle toda la crlpa af
alwmmno” (Directora).

Nuevamente, lo “basico” e “importante™ se vincula con la particular interpretacion que hace
la institucién respecto a Jas “necesidades” de la poblacién estudiantil a la que atiende. En |
este €aso, las ciencias sociales o las lenguas extranjeras no parecen resultar indispensables
para la formacion de “estos” alumnos, s por el contrario, las disciplinas ligadas a la lecto-
comprension y al manejo de las operaciones logicas basicas. En definitiva, lo basico resulta

en este conlexto lo minimo y primordial y el resto se transforma en accesorio.

De esta mancra, la apropiacidon que esta institucion realiza del objetivo retensivo de la
reforma se halla necesariamente inscripta en la logica de su estrategia focalizada y
diferenciadora de intervencion pedagogica, aquella que, como describimos anteriormente,

segmenta y ordena en grupos paralelamente “homogéneos” de acuerdo a criterios

discriminadores.

2) La “repitencia” y Ia “desercién” como problemas: a pesar de los esfuerzos que realiza
la tnstitucion para que los zlumnos de tercer ciclo promocionen, existe un nimero

tmportante de estudiantes que deben repetir la cursada de algin afio. Mas esos casos
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raramente derivan en situaciones de desercion. Es decir, a diferencia de lo que
trudiciona!ﬁwnte ocurria con el nivel medio, en la escuela “José de San Martin” la
.repitencia no se¢ transforma en fa antesala del abandono escolar. Sin embargo, lo que se
registra s que se vuelven una suerte de repetidores cronicos pues rehacen el afio en varias
'onrtunidades, Es que la escuela privilegia de manera excluyente la permanencia del

. . - - r ' re . [
alumno dentro de la institucion escolar, casi podriamos decir ,"“a cualquier precio”.

“'La repitencia es un problema pero no tan grave. Aca vieuen repifen y repiten pero

sfempre estan_acd. Nosotros lenemos, para darte wn efemplo, alumios que hicieron fres

veces 8va. y fe disgo que ya van por una cuarta. Pero no abandonan. Yo crec que eso es

muy importante. Siempre es preferible que_estén en la_escuela a que estén en la calle”

(Directora).

Por otra parte, szghn las autoridades, los estudiantes también priorizan dicha permanencia

aunque fo hacen por razones diferentes.

“Dara ellos es imporiante decir gue van a la_escuela,_sino pasas_a ser un “‘chico de la

calle”. No importa quée venga cada tanfo. Anfes de estar en la calle el chico dice: me voy a
la escuela, estoy con mis amigos y tengo el comedor escolar. Vienen charlan con las

maestras, hacen sociales y entonces se quedan. Les atrae mucho venir. Es importante venir

_ ;'Jorcjne eso significa que ftienen una buena familia que se préocupa por ellos, es tambicn

1na cuestion de staties eso de vemir al colegio” (Directora),

Muevamente, ¢l ambiente familiar y conocido, el sentido pertenencia y los beneficios de la
contencion afectiva-que garantiza la escuela aparecen como las razones principales de la

asislencia a ellz, desde el punto de vista de sus docentes.

Mas esd asistencia ya no es, conmio en otros tiempos, continua y regular. La positiva
valoracion que sc expresa respecto a la pertenencia a la institucién escolar, no se traduce en

una presencia constante en la escucla y sus actividades sino que se trata de una asistencia
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nitermitente. La participacion en [a escuela adquiere, asi, nuevas caracteristicas y se realiza

bajo nuevas condiciones y vinculaciones con ese medio,

La referencia permanente y amenazadora a transformarse en un “chico de la calle” siﬁo se
va a la escuela resulta un dato significativo en el contexto de marginalidad en e] que se
inscribe el colegio “José de San Martin”. De alguna manera, muestra €l miedo a una
exclusion atn mayor de la que ya padece esta poblacion. La escuela, por lo menos para los
agentes institucionales, se constituye practicamente en la Ultima instancia de integracion
posible, pero no- justamente por lo que brinda en términos de provisién de saberes y
conocimientos. La valoracion positiva de participacion en la escuela se vincula con otros
elementos que provee este espacio de “socializacion”. Los vinculos afectivos, la relacién

con los pares y hasta la misma asistencia social brindada por la institucion escolar, son

aludidos como justificacion.
“Ellos se sienten parte de algo. Si bien la escuela 1o es su familia, st somos un espacio gue
los contiene, que los reconoce y que les da afecto. Y te puedo asegurar gue parg estos

chicos esto es mmy importante” (Profesora de 8vo. aiio).

Otra docente expresaba

“Yo_creo que se les da una socializacion a los chicos que si estuvieran en la calle no

tendrian. Al vewir a la escuela ftienen pantas que cumplir, obligaciones y

responsabilidades. [so es bueno para ellos” (Profesora de 8vo. y 9no. ajiio).

De alguna manera, el discurso sostenido por docentes y directivos también pareciera
expresar el temor a una 'desinstitucionalizacic’m completa e irreversible de los jovenes de
esta comunidad. La escuela como institucién de control y disciplinamiento siempre supo
garantizar la transmision de las normas de conducta y .compértamiento socialmente
establecidas. Una socializacion por fuera de la escuela implica importantes problemas para

efectivizar el aprendizaje e interiorizacion de tales regulaciones. De esta manera, el temor
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“a la calle” parece vincularse mas profundamente al miedo al desorden y al descontrol
social. En definitiva, es el recelo a un dmbito considerado andmico'” con codigos y reglas

* que contradicen los establecidos por la escuela.

~ 3) Problemiticas cn ascenso, la “sobreedad” ¥ el “ausentismo™: como mencionamos en
el capitulo 1V, tna de las problematicas mas serias- que revela tener la escolaridad
implicada en ¢l nuevo ciclo de ensefianza es el alto nivel de ausentismo estudiantil. La

‘extension del régimen de asistencia de la ex primaria al tercer ciclo implicd una

“flexibilizacion™ de los criterios de regularidad que debe cumplir el alumno en comparacion -

con la ex cscucla rned_ia.

“Hoy es mmicho mds permisivo, el chico tiene muchas posibilidades de faltar y no quedar
fibre. Anfes existian las 15 falias y luego la reincorporacion. Después ya no habia mas

chances: el que usaba las 30 faltas quedaba afuera” (Profesora dée 8vo. afio).

El caso d¢ la escuela “José de San Martin” parece diferenciarse de las otras instituciones

analizadas ¢n funcion de la magnitud que adquiere este problema en el tercer ciclo. Como

se desarrolld er ¢l capitulo IV los alarmantes valores que revela el ausentismo en esta.

institucion plantean una discusion. respecto a las condiciones en las que se desarrolla la
“cscolaridad de los alumnos, porque un ausentismo sin control cuestiona las condiciones
- basicas establecidas para el desarrollo de una escolaridad basada, entre otras cosas, en una

regular presencia del estudiante en la institucion educativa.

“Aca legalmente tienen mas de cincuenta y pico de faltas al afo. Es decir que pueden

Jaltar una cantidad de dias impresionantes sin perder la regularidad, (..) con qute vengas

nna semana por frimestre ya esta. jIs una locura; " (Directora).

"B este’ punto ¢s imporlrmlc tener en cuenia la delinicidn original del conceplo de anomia. Para Mcrion, la
anomia e un sinloma de disociacion entre las aspiraciones culturalmente prescriptas v los caminos
socialmentc estructurates pam llegar a-¢stas. La anomia ne significa por tanto la falta de normas ya quc hasta
la misma conducta divergenice liene sus propias normas, sino una deficienic correspondencia enire esiructura
cultsrgl y social, Véasc Merton, Robert (1993) Teoria y Estructura Socinles, Fondo de Cullura Econdémica,
Meéxico, .
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Las caracteristicas de la poblacidén estudianti que atiende la escuela parecen influir
significativamente en el desarrollo de tal problemiética. Las dificultades materiales de las
familias para garantizar una escolaridad sin grandes preocupaciones a sus hijos resulta una
razon importante, aunque no la dnica, para explicar este fenomeno. La norma parece ser

una escolaridad intermitente que combina distintas modalidades de ausentismo.

De la mano del ausentismo se da la repitencia. Esta relacion es fuertemente remarcada por
las autoridades y por los docentes entrevistados que encuentran en la falta de “presencia” de
los alumnos en la institucién escolar, la causa principal de la repitencia estudiantil. Esta
ultima deja de vincularse con razones de indole educativa que expresan dificultades en el

aprendizaje y pasa a ser una medida que sanciona la permanencia o no de los alumnos en el

espacio escolar, En palabras de la Directora:

"Il problema mas grave de esta escuela es el ausentismo... mejor diria el ausentisnio
interniitente. Ialtan por muy diferente motivos, pero Jalan mucho. Porque lueve y se les
muninda la calle, porque por ahi les agarra una enfermedad a ellos o a alguien de sy familia
(porque son muy débiles todos, se enferma la mamd, después el papa y ellos tienen que
cuidarlos. Deben limpiar Ja casa, hacer la comida, lavar fos platos). En tercer ciclo esto
es muy grave porque siempre son los nids grandes los castigados por el trabcyo domesnco.

Y enfonces vienen a la escuela'y estcin descolgados fodo el tiempo. Ese ausentismo es el

qlic a nesolros hos coaria el proceso. No podemos frabajar, a pesar de la esn‘a!ema qite yo

te_expliqrd, remﬂa imposible si el chico_no viene nunca. Entonces es ahi donde se da la

repitencia. Liegan a tener tantas faltas qgie resulta imposible calificarlos en el boletin”,

“Los chicos que repifen en esta escuela repiten por ausentismo. Los chicos que vienen
todos los dias, ese chico, pasa, le lo puedo asegurar. Porque siempre va a tener un
“plancito” que lo va a ayudar para que pueda avanzar en sus conocimientos, poco, mucho

0 wmichisimo. Pero donde nosotros nos sentimos coartados es en ef tema del ausenfismo”,
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Como se vio, existe una suerte de garantia de pasaje y promocion para todos aquellos que
concurran a las clases mds alla de su rendimniento académico, pero el ausentismo aparece
~como un problema donde no hay estrategia posible. La no presencia del alumno en la
institucion impide cualquier intervencién sobre éb. En dicha situacion, no hay margen; ni

~ siquiera para la “promocion automatica”.

Otro fendmeno que parece constituirse en un “problema” en el contexto de la nueva

‘estructura educativa es el de la sobreedad que registran los estudiantes de la EGB3.

~ Antes de introducirnos en ¢ste tema es importante aclarar que la nocion de sobreedad -

constituye un “procedimiento escolar "2 (Tenti Fan.f'ani, 2000) v, comb tal, forma parte de
las tantas pricticas pedagogicas que tienen lugar en el mundo educativo escolarizado
basadas en ciertas concepciones respecto al sujeto de educacion y a las modalidades de su
vinculo con la institucion escolar. La nocion de sobreedad, como vimos en el capitulo 1V,
supone necesariminente una definicion (arbitraria, en el sentido de que se trata de una toma
de posicion) respecto a la pertinencia de la correspondencia entre “ciertas” edades y
. “cierta” escolaridad; definicion sustentada, a su vez, en la idea de una formacioén segin
ctapas del-desarrollo humano. De esta manera, la sobreedad como procedimiento escolar, y
las construeciones de sentido que invofucra, contribuyen a conformar detem_linados
estereotipos respecto del alumno “ideal” y a la sancion de aquello que no se ajusta a dicha
: ﬁonﬁalidad construida. La irrupcion en el espacio de fa ex escuela primaria de los
estudiantes de tercer ciclo, con sus particulares caracteristicas de edad y comportamiento
adalescente, actisa como una suerte de “revelacién” de estas concepciones y de la fuerza
con la que operan. .De'sde este marco inierpretativo entendemos que deben comprenderse
“las reacciones y resistencias que, como veremos en este apartado, expresan los m_ziestr_os y

directivos #nte la cuestion de ta sobreedad.

2 Tenti Fanfaui reenpera csta idea de Emile Durkheim para alertar sobre la peligrosa tendencia al estercotipo
pedagagico. Véase Tenti Fanfani, Emilio  (2000) “Pedagogia y Cotidiancidad®, en Tenti Fanfani, Emilio
{comp.} Una escuela para los adelescentes, UNICEF/LOSADA, Buenos Aires.
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Consecuencia de multiples procesos previos (ingreso tardio en la escuela primaria,
repeticion de grados, pérdida de regularidad en algun afio lectivo por mudanzas o
migraciones u otras razones) la sobreedad adquiere en las instituciones de referencin,
caracteristicas diferentes. En la escuela “José de San Martin” esta problemaética revela,
comparativamente, valores muy elevados entre su alumnado®': Esto guarda ccﬁllclrencia con
la estrategia que describiamos anteriormente respecto a privilegiar, por sobre todo, la
permanencia de los alumnos en la institucion. A pesar de los esfuerzos por adecuar la

promocion al rendimiento individual de cada estudiante, los altos niveles de sobreedad dan
cuenta de la incidencia de la repitencia; €sta, a la vez, encuentra su causa inmediata en la

asistencia irregular a las clases y actividades escolares.

Asimismo, por el contexto en el que se inscribe esta ins_titucic’m, la sobreedad , mas que una
problematica vinculada exclusivamente a la cuestion étérea, esta asociada Ia las experiencias
de vida que transitan estos estudiantes, a diferencia de lo que sucede en otras comunidades.
Los alumnos del tercer ciclo de esta escuela son, en muchos casos, padres de famiiia, _
madres solteras, responsables del mantenimiento de su hogar o del cuidado de sus
“hermanitos”. Como muestran los relatos, los alumnos suelen ser considerados por los
agentes cducativos como “desfasados” no sélo en términos escolares sino respecto de la
etapa vital que “deberian” transitar segin su edad cronologica. Este “plus” de sentido de la
categoria “sobreedad”, que se vincula a las condiciones de pobreza y marginalidad,
profundiza entre los docentes la percepcién de “extraflamiento” y “rechazo” respecto del
colectivo “estudiantes de tercer ciclo™. De esta manera, la problematizacion de la sobreedad
s¢ entiende a partic del encuentro (y tension) entre esa construccion social que divide en
etapas la formacion escolarizada y esa diversidad que caracteriza la experiencia de vida de

estos estudiantes.

> Como puede obscrvarse en el capitulo IV, entre el 18% y ¢l 35% de los alumnos de 7mo. aiio, segun la
seccion, superan la cdad prevista para un transito sin obsticutos por la curricula escolar. En 8vo. mids del 30%

de los slumitos se encucnira en esta situacion; y en 9no. los porcentajes de sobreedad, sepin las sccciones.
van desde ¢l 48% al 58%,
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 “Cuesta integrar esta diversidad. Tengo chicos tres o cuatro aiios mas grandes que la edad
normal para 8vo. Tengo alimnas y alumnos que son madres y padres. El otro dia ma
alumna me mostro las foros de sus dos hijos. Si nos las veia no le hmbicra creido.(..}Yo
creo que en algunos casos repercule en su insercicn en la escnela. Algunos pierden el
“senfido de perfenencia a su grupo y tarde o temprane eso influye en su aprendféaje. Lo

algunos casos se transforman en repetidores cronicos” (Profesora de 8vo. y 9no. aiia).

Aqui, la normalidad escolar resulta cuestionada (y violentada, segin lo que se desprende
del relato de los agentes) no solo por una reforma institucional que infroduce a un
alumnado diferente al tipificado, sino por la intromision de una diversidad que la excede en
su capacidad de integracion. Ante tal diversidad la escuela expresa de manera contundente
su “dificultad” para desarrollar su funcion basica: la integracion “escolar”. Una integracion
que reprocesaba las diferencias sociales desde la igualdad formal del mundo educativo. Asi,
en contextos de extrema pobreza pareciera complejizarse Ja posibilidad de establecer
puentes'que articulen diferencias e igualdades de disfinto orden y solo queda la mas visible

"y explicita preservacion de las primeras.

“Hay muchos chicos que son repitentes y no son chicos de 12 o 13 afios, son de 15, 16, {7

aflos. Intonces se da wn desfasaje del interés que pueda tener un chico frente al docente

que se presenia para dar la clase, porgue se frabaja con un proyecto qie se prepard de .

‘acnerde a los infereses de un chico de [3 afios y no de 16 o mds. Y todos cohabitan en la
misma awla, con lus dificultades que esto pueda traer en las relaciones interpersonales. A
esto agregale el tema de la familia: hay algunas que se preocupan y hay ofras que los

abandonon y no saben nada de ellos, de lo gue les pasa, de lo que sienten, de como van en

la escucla. Acd tu heterogeneidad es tanta que es muy dificil trabajar con estos chicos”

(Vicedirectora).

En el relato de los agentes, la reforma y, especificamente, la extension de la escolaridad
~ obligatoria resulta el detonante de esta problematica. Para muchos docentes, la causa debe

buscarse en la recuperacion matricular operada por la obligatoriedad; fundamentalmente
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porque la sobreedad se constituye en problema a partir de la permanencia de estos alumnos -

en la institucion. Antes de la reforma, el abandono se constituia en “problema” y la

extraedad apenas era una excepcion a la regla.

“(Estos alumnos antes de la reforma) desertaban... yo me acuerdo de una escnela media en
la que trabajaba en Castelar norte. Para el primer aiio habia cinco secciones, al aio
sigiente solo guedaban dos secciones de segundo afio. Eran tres cursos que desaparecian
de un ajio al otro. Ira increible. Ahora los chicos estan hasta los dieciocho afios en la

esciela” (Profesora de 8vo. dafio).

Ademas de la obligatoriedad, en los relatos, aparece otro elemento vinculado a construccion
de la sobreedad como problema y es la que vincula “obligatoriedad” con “localizacion
institucional” del nuevo ciclo. Segin los docentes, la retencion de estos alumnos que antes
abandonaban, estd ligada a la instrumentacion del tercer ciclo en la tradicional escuela

primaria.

“Si estos chicos después de lerminar séptimo grado se les hubiera ocurrido seguir la media

no hubieran Hegado a segundo afio. Y si el tercer ciclo se hubiera implementado en_ef

Polimodal tampoco Hegaban a noveno "(Profesora de 8vo. aiio}.

Como en anteriores relatos, vuelven a aparecer las implicancias diferenciales que tendrian,
para el logro de la permanencia en la escuela (y ,por ende, para la aparicidn de la
problematica de la sobreedad), la “cultura instituctonal” de la ensefianza media y la de la
primaria. Siempre desde una vision individual basada en el rendimiento de cada éstudiante,

se encuentra una “explicacion escolar” al problema de la sobreedad.

“lin la secundaria habia otra mentalidad. El chico tenia que rendir, si no aprobaba tenia
una chance mes en wn examen final. Si le iba mal en ese examen entonces repetia o se

Hevaba una materia previa. Con las amonestaciones lo mismo. Una vez gque te pasabas del
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limife te expulsaban. Acd eso no existe. Acd frente al error lo llaman a la reflexion y a la

reparacion de fa dificuliad. Aca las posibilidades de quedarte afuera son casi nidas”.

En 51nte51s los testimonios ponen de manifiesto las concepciones vy expectatwas

~ construidas respecto de “estos alumnos” y muestran en qué medida la propuesta reformista,

en tanto no logra operar sobre tales construcciones de sentido, s6lo se constituye en una

“solucion formalista” que preserva las diferencias sociales.

5. Nuevas tensiones en la dinAmica escolar

a) El tercer ciclo y 1a forzada relacién entre maestros v profesores

Como describimos en el capitulo ITT, el proceso de implementacion del tercer ciclo implico

~la incorporacién de un nuevo personal docente a las escuelas primarias devenidas EGBs,

los profesores de nivel medio, y con elle se inicié la dificil convivencia de dos perfiles

pedagogicos marcadamente diferentes. Esto tuvo importantes efectos en la dinamica

cotidiana de las escuelas.

En términos generales, podemos decir que las disonancias entre maestros y profesores

fueron una constante en los tres casos analizados. Estas se manifestaron principalmente en
relacion con las condiciones laborales, las culturas institucionales, las concepciones en
cuanto a las regulaciones disciplinarias respecto a los alumnos de tercer ciclo y las

representaciones con respecto a las caracteristicas de la matricula,

Desde la perspectiva de los docentes formados como maestros de grado (las directoras, las

 vicedirectoras o los maestros reconvertidos) la presencia de diversos profesores por areas

de conocimicnto en el tercer ciclo, resulta problematica porque impondria un cambio
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abrupto a los estudiantes. Sin embargo, esta nueva experiencia escolar no es muy diferente
a la que se producia con el paso a la escuela media, aunque con la nueva estructura esto se
adelanta al 7mo. afio de Ja EGB y ocurre en el espacio de la ¢ maestrafmadre .y lo invade,

cuando es implementado en la ex primatia, como en este caso.

“fisto (el tercer ciclo) hace que los chicos que salieron de 6to, el afio pasado, que tenian

tna maesiva que parecia wma gallina y sus pollitos, pasan a tener 7 profesores con wir

horario muy amplio. s wna cosa abrupta para ellos. Es como salir de la mama y Hevarios

a la conscripcion.

()

Muchas veces es mejor tener una buena maestra,_de las de antes, de las qie sabés gue le

van a dar al chico una terminacion de bordado final que mandarios directamente a qre s¢

adapten al trabajo en dreas con muchos profesores que tienen ofra forma de trabajo”

Las dificultades en este vinculo deben interpretarse a la luz de las diferencias que suponen
las culturales institucionales de referencia de ambos perfiles docentes (la escuela primaria y
la secundaria). Esto, a su vez, remite a las diferencias en las formaciones aéadémicas y en
las practicas pedagogicas que cada perfil supone y, obviamente, a las concepciones
difcrentes respecto del sujeto de aprendizaje. En este sentido, podemos decir que el tercer

ciclo se constituyd en un hibrido entre ambas culturas y logicas escolares.

Los conflictos y resistencias generados a partir de la nueva convivencia entre maestros y
profesores, también, muestran en qué medida cada nivel del sistema educativo funcionaba
de manera desarticulada. Cada uno operaba como un coto cerrado aislado de los restantes

niveles.

Tanto desdc el discurso de los directivos (que en su totalidad son de maestros de grado que
ascendieron et la carrera docente) como desde el de los maestros reconvertidos y el de los
profesores de media sc realizan criticas cruzadas que expresan la “forzada” convivencia que

implico la instrumentacion del tercer ciclo, En e} caso de los directivos las criticas se
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concentran en el vinculo que los profesores establecen con los alumnos y en la falta de

pertenencia hacia la escuela, En este sentido, la Vicedirectora nos comenta:

“Los profesores faltan mucho. Hoy se enferman y maiiana fienenr otro problema. Para las

salidas organizadas con los alumos siempre tienen algin problema. Terminan siendo las

maestras las que le ayndan. Los profesores especulan mucho porgue no se sienten parte de

ningnnag escuela’™.

La critica se extiende hacia las competencias pedagogicas de cada tipe de docente:

“Por ejemplo st a estos chicos les tenés que dar wna clase sobre los griegos. El maestro,

maestro con mayiisculas, va a buscar la manera de generar ese vinculo que los pueda

llegar a relacionarse con los griegos. In cambio, el profesor que tiene 400 horas y 1o sabe
quien es Juancito no prede establecer ese vinenlo de ensefianza con el alumno. El maestro
sabe que Juancito Perez tiene éste problema, lo ve en los recreos, habla con ¢l y le pide

quie le traiga la carpeta y hace todo un seguimicnto” (Vicedirectora).

“Los profesores funcionan como si la escuela fuese wn supermercado del saber donde los

chicos deber elegiz lo gue hay en las gondvlas. Vienen dan clases y se van”(Directora).

La peeforencia e estas autoridades manificstan tener hacia un determinado tipo de

docentys, pareceria vincularse en parfe con la concepcion que se tiene respecto del sujeto
que asiste a csta cscuela en particular. Aquella nocidn, que desarrollamos precedentemente,
del sujeto escolar definido por la carencia material y afectiva se constituye en un factor que

explica el éniasis 2n la preferencia por los maestros de grado en el caso de esta escuela.

“In el tereer ciclo a mi gesta mas el maestro reconvertido para_estos chicos. Porgue el
muestro reconvertido es un maestro y para mi el maestro es una palabra con mayiisctlas.
Porgue el profesor que viene una sola vez por semana, una hora, es el profesor taxi y no se

pieede involicrar como lo hace win maestro en las necesidades del alumno. Porque vos
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como maesiyo le terminds ivolucrando con la historia personal de cada chico. Es lo que
pasa con los docentes de 7mo. que por suerte son maesiras reconvertidas. Yo con ellas

estoy lranquila porque sé céimo manejan a los chicos. La carencia de afecto_la carencia de

contencion que tiene esios clhiicos reguieren de nna fiewra como el maestro. Por efemplo, a
un nene lo habian echado de la casa y el chico vine aca.  Vino a llorar a mis brezos.

Porgue yo fui su macestra. I's decir, como que el maestro lienen wia contencion psicologica

que los profesores no. Hay maestras aca que se compromelen mi_monion, les tracs ropa

los chicos, les pregumitan como estan en sus casas, saben si les esid pasando algo groso”

(Vicedirectora).

Nuevamente, las clecciones y opciones escolares encuentran justificacion en cierta

concepeion del tipo de poblacion que asiste a la escuela y las particulares necesidades

“educativas” que requiere.

“Esta bien que en los séptimos haya maestros reconvertidos porque todavia son chicos

para ltener profesores. listos chicos pecesitan mucha_coniencion y eso creo que puede

hacerlo mejorr la maesira_que el profesor o la profesora. También creo que en algunas
materias de 8vo. y 9no. es mejor que haya maestros que profesores, aquellas asignaturas

que tienen mays carga horaria y que por eso motivo pueden permitir una refacion meds

constante con los alunmos. Resulta importanie que ellos, a pesar de todos los docentes que

fengan, puedan identificar un referente y esa funcion creo que puede desempeniaria mejor

el maestro” (Maesira reconvertida de 7mo. afio).

Los procesos de diferenciacion de los que hablébamos en los apartados anteriores vuelven
adquirir formas concretas en la construccion de las preferencias por cierto perfil docente.
Para los agentes, las necesidades de contencién afectiva y social de estos alumnos resultan
prioritarias frente a las potenciales necesidades académicas. Por eso el mejor perfil es el
“maestro de grado” que sabe combinar asistencia, contencidon y éprendizaje. La logica

interpretativa siempre parte desde “contexto”, sobre el que no se puede intervenir, hacia la
Pr prep p :
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estrategia pedagogica. El contexto es el marco condicionante de toda accidn en la escuela

En palabras de la Vicedirectora:

Yo pienyo quie_acd,es_mny importante el maesiro. Quizds en la escuela “Vicente Lopez”™

“de Moron o en alyuna escuela céntrica es diferente () y no es que esté en contra del

profesor taxi pero es culpa del sistema que los pone asi y estan obligados a trabajar de ese

modo, Pero_freme a las caracleristicas de_esta_conmmidad vo prefiero un maesiro

recomvertido.... a lo mejor vo tiene el nivel académico que_tietie un profesor... v buerno,

cuando surja wna dida se consulia, pero en cambio una buena estrategia para trabajar con

estos chicys, sin dida la tiene un maestro, para eso esta mas capacitado el maestro”.

A pesar de estos €nfasis, dichas preferencias no se traducen en una estrategia concreta de .

seleccion de personal que privilegie a los maestros de grado por sobre los profesores, como

sucede en otras instituciones.

“Nosofros recihinios muchos profesores y maestros que quieren venir a frabajar a esta

escnela porque tiene ruralidad y eso significa un pago mas alio en su sueldo, sobre todo

para los que tienen mucha citigiiedad, Nosotros no_elegimos a los docentes, eso es por

concirso publico, en cambio eflos si cligen trabajar en esta escuela.

()

Lis muy dificil rabajar con docentes que no se adaptan al funcionamiento de la escuela,

pero nosolias no podenios echarlos. Acd hay muchos gue hacen lo que quieren”.

Esto marca i insportante diferencia con otras instituciones, en donde la gestion directiva,
v @ pesar de existir importantes regulaciones que garantizan el acceso al cargo por concurso
phiblico v i estabilidad en el mismo, logrd operar a través de diversos Mmecanismos

informales cierla seleccion de su personal docente.

Por otra parte, Jas [ronteras entre maestros y profesores no se construyen solamente a través

de las dilerencias entre formaciones académicas y perfiles profesiones, sino que también las
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condiciones laborales intervienen en este proceso. Las nuevas condiciones salariales
puestas en marcha por la politica de reforma para tos docentes del tercer ciclo, constituyen

un elemento mas que colabord en la generacion de distinciones y sanciones entre ambos

agentes educativos.

La mejora salarial que beneficio a Io‘s docentes de tercer ciclo (ver capitulo 1) fue
considerada selectiva y por ello “injusta y desigualitaria”, en particuiar por los maestros de
grado que no fuercn reubicados en el tercer ciclo. Esta situacién no solo profundizo las
resistencias hacia la politica de reforma, sino que influyd en las formas que asumié la
instrumentacion del tercer ciclo en tanto justificd una serie de acciones que llevaron

adelante los agentes cducativos,

“En la prdctica la Directora se ocupa del_tercer ciclo y yo del resto. La verdad es que 1o
me interesa el tercer ciclo. Realmente me supera el trafo con los profesores, con los
alunmnos y con los padres. Yo soy de formacion maestra de grado y gané un concnrso para

cargo jerarquico en una escuela primaria, no para hacernie cargo de esto. (... )Ademds me

da mucha bronca, trabajan mnenas y cobran mds, creo que es muy injusto” (Vicedirectora).

En el caso de la escuela “José de San Martin” este conjunto de diferencias (formativas,
laborales, pedagodgicas, etc.) se procesaron a través de una division funcional de tareas entre
los maestros (de la EGB1 y 2) y los f)rofesores {que, en este caso, incluye a los docentes
que vinieron de la ex media y a los nuevos maestros “reconvertidos™). Mientras que los
profesores solo se ocupan de la ensefianza en las aulas, porque con la instrumentacion de la
reforma se nombraron preceptores para organizar las tareas disciplinarias y administrativas
de la EGB3, los maestros participan -ademas del dictado de clases- de todas las actividades
que tienen que ver con la organizacidn escolar, como la supervision de los recreos, la
confeccion de los boletines, la prcparacic'm de los actos escolares, el control de la asistencia,

elc,
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“Lf lider en el puesto_es_el_maestro_de grado. Un lider en el sentido de que' hay un

problema 3 vos fenés gue resolverlo. Y no el lider que manda. Nosotras aca somos fos

Jelpudos, super felpudos del sistema. Los profesores estan mds remuncrados que nosolras y

ahi ya teués la panta de como nos considera el sistema. Yo la verdad es que trato de no

mieterime_en ¢l tercer ciclo. Yo solo me vinculo conlaEGB [y 27"

Las dificultades administrativas y organizativas que sufrio la escuela como consecuencia de

la instrumentacion de mas afios de escolaridad fue otro elemento que participd en la

generacion de diferencias y disputas entre ambos tipos de docentes. En el caso de ta escuela

“José de San Martin”, por el crecimiento matricular que involucrs el tercer ciclo, la gestion -

institucional del mismo se constituyé en un verdadero “problema™ para el personal
directivo y administrativo (secretarios). Para ellos la instrﬁmehta_cic'm de los nuevos afios de

escolaridad significd mas trabajo, en peores condiciones y por el mismos sueldo.

“La escuela aites era mucho mds chica, wia secretaria, un director, i vice ¥ un gabinete

- por furno y habia solo 7 gmdds. Ahora el personal administraiivo sigue siendo minimo,
siendo que acd praclicamenie tenemos dos escuelas, ya que hay 24 .S'ecciones- de Iro. a
7mto. y 1 de tercer ciclo. Iintonces yo fengo para 35 secciones un director, una vice, un
secretario. Hace Jalta un coordinador que haga de nexo entre el fercer ciclo y nosotros”

(I)i;'ectora);

“Acd es “todo por dos pesos”. Acd son dos escuela “por dos pesos”. Donde no fengo
preceplores para 7mo. y donde las maestras con mayor prnlaje, las que son titnlares, me
ayudan porque si no, no sé que harta. Alguien tiene que pasar lista, hacer los boletines,

maindar la comimicacion a los padres. Porgue el profesor n1g tiene estas obligaciones, ni

Esta situacion repercutid de manera decisiva en los procesos de institucionalizacion delf

“tercer giclo.
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“Acd se construyé todo el tercer ciclo. Tres alas, dos bafios y un patio, donde por stuerte
no cohabitan con los de 1ro a 6to. O sea que tiene lo que pide Bordon que es wna

identidad. (...) Ahora yo me pregunto como voy a darle una entidad propia si no puedo ni

stquiera manejar una escuela con esta mairicnla. (Listo es infernal; " (Vicedirectora).

La tdentidad de! tercer ciclo no solo se construye sobre las frouteras fisicas que se
establecen entre este ciclo y los restantes afios de escolaridad incluidos en la EGB. Una
multiplicidad de factores intervienen en este proceso productivo. La incorporacion de
profesores de nivel medio en una escuela que se reconoce y define fundamentalmente como
una “escuela primaria” es uno de estos factores. La identidad construida pareciera ser
residual, y fruto de la resistencia; es todo aquello que no es y no se ajusta a la estructura de

la tradicional escucla primaria.

b>) El tercer ciclo ¢n el espacio escolar de una institucién primaria

Podriamos empezar este apartade hablando de los aspectos mas visibles vinculados al
proceso de implementacion del tercer ciclo. Especificamente, nos referimos a la.
modificacion de la arquitectura escolar. En el caso de la escuela “José de San Martin” -
durante los afios 1995 y 1996 se llevaron adelante diversas obras que ampliaron las
instalaciones a fin de albergar a la nueva matricula. En este caso, a diferencia de otras
escuelas donde algunas de las reformas edilicias se financiaron con fondos de la

cooperadora, todas las obras se hicieron con inversion de la DGCyE.

Las nuevas instalaciones se construyeron sobre terrenos libres que tenia la escuela. Su
disefio, de acuerdo a los directivos, se hizo teniendo en cuenta la necesidad de construir un _
espacio que pudiera ser lo mas independiente posible del resto del establecimiento, De csta
manera, el tercer ciclo sélo comparte con los demas afios de la EGB la puerta de entrada.

Tienen bafios, aulas y patio de uso exclusivo. La separacion con los demas ciclos estd
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garantizada a través de rejas y paredes que definen de manera contundente sus limites
fisicos. La sensacién que uno tiene cuando ingresa al “territorio” del tercer ciclo es como si
-entrara en un verdadero espacio de encierro. Todas las puertas internas tienen rejas,

también las dos vias que comunican csa parte de la escuela con los espacios en los que

tuncionan el Jero. y el 2do. ciclo. Una vez que los alumnos y docentes entran a ese espacio

Se wicira con candado el portén que comunica el tercer ciclo con el pasillo principal de la

escucla, De acuerdo a la Directora, esto debid hacerse para evitar que -los alumnos

escaparan. Durante los recreos también estd cerrada esa via de acceso, sélo se abre cuando.

ingresa o salc algin directivo o un docente. Los alumnos sélo pueden salir de ese espacio

cuando finaliza la jornada escolar. Hasta se construyé otro quiosco dentro de ese perimetro

a fin d¢ que fos alumnos no tuvieran ninguna necesidad de salir de él. Segun una profesora

de 8vo. aiio;

“Ls una realidad diferente la de tercer cicio. Se nota en todo, en los actos patrios, en los

recreos, en las reuniones de personal. Si bien hay wna buena relacion entre profesores y

" maestros hay wna brecha. No se como definirlo. Es todo difereite. Los problemas y la

 Jorma de abordarlos. Hasta se nota en lo fisico, por un motive acd hay rejas, e das cienta,

no?. Sont como un simbolo las rejas”.

Este obaesivo control por las fronteras del tercer ciclo pareceria responder a una necesidad

de seguridad y proteccion. No hacia lus alumnos de ese ciclo, sino hacia los otros: los

“nifios™ que participan de la escuela “primaria”. Estos parecen constituirse en objeto de un

cuidado especial, aquel que supo historicamente operar la escuela primaria cuando solo se
ocupaba de la formacion en la “nifiez”. Asi, teniendo en cuenta los testimonios previos, esto
podria llcgar a wnicrpretarse como un defensa de la escuela primarta como tal. En este

sentido, la Vicedirectora comentaba:

“Creo gue es lo que corresponde. No podés mezclar a un chico de diecisiete affos con tno

“de seis. Ex coma mezelar el lobo feroz con los corderitos ™.

Esta distincién compartida por todos los entrevistados, vuelve a plantear la magnitud del
impacto que tuvo la incorporacién de un nuevo sujeto de aprendizaje al ambito de la
institucion primaria. A la nueva subjetividad parece definirla casi de manera excluyente la
diversidad, una diversidad que intenta ser “apartada” y “controlada” a través de diversos
mecanismos, entre ellos la distribucién y organizacién de los espacios fisicos. De acuerdo a

una profesora de 8vo.y 9no aiio:

“El tercer ciclo es como otra institucion. En algunos colegios es el piso de arriba, en otros

fodo mn ala. Pero siempre hay limites enfre el tercer ciclo y el resto de los ciclos. In
realidad para mi el corte se pone como una defensa, justamente por la diversidad. Si bien
los chicos de primero a sexto crecen, los cambios nunca son tan rotundos como en un

adolescente. Ll chico cuando pasa a séptimo cambia muchisimo. Creo_que deitro de un

establecimiento se nota mucho esa diversidad y la escuela dice “bueno hasta aca” v

enfonces pone fimites. jCuesta mucho integrar esa diversidad;”.

Nuevamente, aparece la exclusion de lo diverso como cuando analizamos la
“problematizacion de la sobreedad”. De alguna manera, la escuela pudo incorporar un
conjunto “diverso” de excluidos educativos, mas no sabe qué.hacer con la diversidad que
conllevan. Sélo la tiene en cuenta a la hora de producir las sanciones que marcaran el
recorrido educativo de los estudiantes por la institucién, lo que le impide, luego, recuperarla’

desde un lugar productor de mayor igualdad.

A diferencia de las otras instituciones observadas, la diversidad adquiere particulares
sentidos en el contexto de la escuela “José de San Martin”. No se trata sélo de alumnos mas .
grandes sino de alumnos que estaban fuera del sistema o que seguramente no hubiesen
logrado permanccer en la escolaridad secundaria. De manera contundente una profesora de

9no. afio expresaba la complejidad de esta problemaética:

“Aca hay de todo. Hay chicos con todo tipo de problemdticas. Ni_siquiera se tata del

tipico adolescente”.
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- El estudiante de tercer ciclo es un sujeto extrafio a la institucidn escolar (no sélo primaria},
no es “ni siquiera” el tipico estudiante adolescente que lograba ingresar y transitar con
-€xito el nivel medio de enseftanza. El estudiante de tercer ciclo de Ja escuela “José de San
Maitin™ cs algo distinto que cuesta ser caracterizado desde las categorias del discurso

escalar. Porque en muchos casos se salted la transicion y tiene obligaciones de adulto: es

padre, cuida a sus hermanos, trabaja, ete.

En este relalo vuclve a aparece con claridad por qué la “sobreedad” se constituye en un

verdadero “problema” para los agentes institucionales de la escuela “José de San Martin”,

Es justamente a partir de las concepciones que éstos tienen acerca de los estudiantes (en -

términos e su perfil y caracteristicas “lipicas”) que la sobreedad resulta una “desviacién”,
un “error” o una “disfuncion” respecto de la “normalidad” que tales concepciones

sancionan.

Frente a esta heterogeneidad que irrumpe se empiezan a conformar nuevas fronteras. Se
" construyen como una “defensa’” a lo que se considera ajeno y extrafio. Eso es el tercer ciclo
y su poblaciéon en el marco de la institucion primaria. Una institucion que fucha por

~preservar aquzllo que le daba identidad y sentido y ahora siente amenazado.

“Sou dos instituciones en una. Primero acd estin separados ediliciamente... tiene patios

diferentes y anlas independientes. Ellos estan alla. No conocen a nadie, no saben quienes

somos. LElos tiencn  su rancho aperte. Creo que no puede ser de otra forma'

(Vicedirectora).

. La dificultnd quc expresa la escucla para gestionar fa diversidad pone limites a la

construcetdr de ia EGB como unidad pedagdgica integral, en la que debieran articularse .

virtoosamente fos tres ciclos de ensefianza. a percepcion de “extrafiamiento™ que expresan
los agentes y las reacciones generadas a partir de esas imagenes, dan cuenta. de la

incapackiad pava efectivizar el objetive reformista. Una maestra reconvertida comentaba:
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“Los directivas siempre acompaiian mds al otro lado.... vo creo que el acompafiamiento es -

mayor con lero. y 2do. ciclo. Iy decir con la primaria. Yo creo que influven un monton de

cosas. Ll tercer ciclo es un “quilombo”. El trato con los profesores, el hecho gree lox
alumnos son mds grandes y. problemdticos, los padres que précticamerite no existen, es

todo diferente. Yo creo_que eflas se sieptent mds comodas con la_primaria que es lo que

canecen .

Los procesos de apropiacion a partir de la politica de reforma han mostrade en que medida
la instrumentacion tuvo desarrollos divergentes a nivel institucional. Si bien en los tres
casos analizados la integracion del tercer ciclo a la tradicional escuela primaria implicé una
nueva distribucidn de los espacios, no exenta de conflictos y disputas, y la conformacion de
limites y fronteras entre cada uno de los ciclos, la situacién descripta por la escuela “José

de San Martin™ parece un caso extremo en este sentido. En parte vinculada con las

- caracteristicas que adquirié el tercer ciclo en esa institucion, fundamentalmente por su

poblacion estudiantil, la incorporacion del 8vo. y 9ne. afio estuvo signada por una marcada
violencia institucional que se expresd en multiples dimensiones. La cuestion fisica fue
guizas la més evidente, pero existen otras ligadas al vinculo que los docentes y directivos

establecieron con los alumnos.

La violencia responde a una situacion en donde se vuelven evidentes los limites de la
institucion primaria para procesar el impacto que supuso la incorporacion de los estudiantes

del tercer ciclo. Una maestra reconvertida expresaba:

“La disciplina es muy dificil de mantener. Los docentes estanos trabajondo, emparchando

de alguna manera, como podemos, una situacion que _es un desastre. Cada vez es mds

grande la brecha entre la paosibilidad de que éstos chicos crezcan y lo que_nosotros

podemos hacer”.

De igual manera, una profesora entrevistada aftrmaba:
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“Acd tenés mn_contexto social muy conflictivo en donde se hace muy dificil mantener

disciplina. Aca hay afuinnos que mmea faltan porgre no tienen donde ir, porquie vienen a

-comer, porgue el padre frabaja y no rrene donde dejarlos._lLos chicas que vienen s:emme

son los que mdas problemas tienen v Ios que realinente quieren apt ender Ho piteden hacer/u

Austamente, por_esos chicos. [llos no vienen a aprender. Y lo peor es que los tenés que

soportari;. No fenemos a quicn recwrriv porgque cuando vas a pediv aynda te dicen *la

escuela es receplora. y no_expulsora”, y con ese camtito recibimos chicos con serioy

problemas de condicta. ¥ cuando te paso algo grave con el pibe e dicen “vos lo tetiés que

daminar”, Yo veo que no se hace nada, no hay sancién como las amonestaciones. No hay

nada para ponerles limites. Yo me pregunio porqué el chico que se porta bien esta en las

mismas condiciones que el que se porta mal. No tenemos “armas” y 1o es que queremaos

armas para luchar contra ellos sino que necesitamos elementos para contenerlos. Nosotras

ho podemos hacer maravillas,_ino hacemos magia; " (Profesora de 8vo. aiio).

En definitiva, los relatos dan cuenta de un proceso de transformacion de las funciones que
‘ ti*adi(.:ionalmen'te sipo desempefiar la institucion educativa, La confencidn se constituye de
manera excluyenie en la funcion primordial de la esb‘u_ela. _Los “sentidos” asociados a este
~conceplo reflejan la creciente importancia que adquieren los elementos de control y
disciplinamienty v la pérdida de centratidad de aquellos ligados a la transmision de

conocimicntos y saberes.

Como veremos en cl anilisis de la demas instituciones, la nocion de contencion aparece en
todos los discursos aunque no involucra la misma significatividad en cada caso. En la
escuela “José de San Martin”, y por las caracteristicas que asumio la instrumentacion del

* tercerciclo cn ese contexto escolar, [a contencion esta fuertemente ligada a los “beneficios”

que tieno la permenencia de los alumoos dentro de la escuela més alla de lo estrictamente .

edveative y e laz condiciones para sostener y relacicnarse con una poblacién estudiantil

diversa.
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La escuela “Manuel Belgrano”™ Una institucion de “clite”

€N un_contextd que se
empobrece o “La aptja en el pajar” '

Para llegar a la Escuela “Manuel Belgrano™ solo bay que caniinar algunas cuadras desde la
estacion del ferrocarril. Si bien estd formal y peliticamente ubicada en el barrio Villa

Pueyrredén, fa mayoria de los entrevistados la identifican como una escuela de “}illa

”

Ignacio norfe”. Esto tiene una significacion especial, en tanto pertenecer a esa zona y

localidad expresa cierto nivel socioeconémico y da cuenta de un determinado status social.
Alo largo de los Gltimos 30 afios, la localidad ha tenido un importante desarrollo urbano y
comercial. Sectores medios en ascenso la han elegido fundamentalmente para vivir y en
menor medida para desarrollar actividades comerciales y de servicios. Su fisonomia es de

una zona basicamente residencial, con casas bajas y algunos pocos edificios de alto.

El barrio en el que se inserta la escuela es altamente valorado por ias inmobiliarias del
lugar. Construcciones suntuosas, hermosos chalets montados sobre amplios terrenos,

vercdas frondosas y ninguna fabrica distinguen ese paisaje de las localidades vecinas.

La escucla no descntona en ese contexto. Funciona en un moderno edificio de aspecto
extremadamente arreglado y cuidado. La comparaciéon con cualquier escuela publica
bonaerense la pone en un lugar mas que privilegiado. Su’ interior mantiene la mismas
caracteristicas que la fachada. Los patios, las aulas, los bafios y hasta los bancos muestran
hasta qué punto existe un enorme esfuerzo en mantener adecuadamente las instalaciones de

la escuela.

A diferencia de Jas otras instituciones en las que desarrollamos la investigacion de campo,
entrar en cste territorio escolar no significa sumergirse en el ruido permanente y
ensordecedor de las voces infantiles. El extremo orden, control y organizacion parecen una
caracteristica distintiva de esta escuela. La observacion de parte de su cotidianeidad asi lo

demuestra: la forma en que se realiza la entrada y la salida de los alumnos, los recreos y las
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clases parecen confitmar las expresiones de sus auteridades respecto a que en esta escuela

“nada esta livrado al azar”,

Esta deseripcion nos remite a lo que Milstein y Mendes (1999) denominaron procesos de
'corporfchcir}n del orden escolar. Desde tal perspectiva, se vuelve “visible” y posible de
cxplicitar la produccion social de los sujetos a través de la corporizadién' de las
convenciones culfurales dominantes y, en particular, la produccion social del alumno a
través de la inseripeidn de la cultura institucional en el cuerpo del nifio, bajo la forma de
“orden escolar”. Si bien esto es aplicable a las tres institL:__ciones analizadas, en el caso de la
escuela “Manuel Belgrano™, los procesos de corporizacion -el ingente esfuerzo que realiza
la escuela en pos de ;[ransformar tales cuerpos- adquieren una forma particular, No son
rejas, candados, ni paredes, como se observa en otros casos, los dis’pbsitivos elegidos para

llevar a cabo estas acciones. Es mas sutil y menos manifiesto, y por ello quizas més eficaz.

Como ditfan estos autores, el trabajo escolar sobre el cuerpo. sucede alli donde se supone
| q'.uc no sucede, mediante enseflanzas por lo general incidentales que como simples
indicaciones de importancia puramente formal o secundaria, acompafan a la ensefianza de
los aspectos considerados mas importantes. Es en esas acciones’ latérales_ que -niﬁgim
curriculo eserito menciona, pero que todos practican, donde se ensefia lo considerado

“fundamenta!”.

También es intercsante detenerse en el tipo de produccion involucrada en tales acciones.
Siguiendo a los autores anteriormente citados, el trabajo escolar incluye necesariamente la
produccién de cierta interpretacién de los sujetos sobre si mismos y sobre los otros. Un

control del cuerpo tan explicito y tan manifiestamente violento como el observado en la
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escuela “José de San Martin” definitivamente produce una subjetividad diferente que la.

operada en la escucla “Manuel Belgrano”. Como desarrollaremos mas adelante, al analizar
el funcionamiento del tercer ciclo en esta Gltima institucion, las diferencias entre ambos
“establecimicntos muestran que los procesos de diferenciacion social operados en el ambito

escolar se asocian a dinamicas singulares en cada contexto institucional.
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El espacio donde funcionan la direccion vy la secretaria resulta quizas el lugar mas
paradigmatico en la conformacion de aquel orden escolar. La totalidad de sus paredes estan
literalmente “lapizadas” de carteleras que informan la organizacion completa de las
diversas actividades que lleva adelante la institucién. Hechas todas bajo el mismo formato y
disefio muestran que la produccion de regulaciones incluye una diversidad de elementos
formales e informales, simbolicos y materiales. En este caso, el cuidade puesto no sdlo en
la informacion que se cxpone sino en la forma en que ésta es prescntada, se vuelven
referentes visibles de ese esfuerzo productivo y de su orientacion. Horarios de entrada y
salida de los alumnos para cada turno, plantillas de horarios de cada curso con las materias
asignadas. v con los nombres de los docentes responsables de su dictado, informacion del
Consejo Escolar y la Secretaria de Inspeccion, complejas grillas que indican los alumnos
(con nombre y apellido) que compensan por curso y materia y hasta un listado de posibles
repetidores. También en un lugar destacado se puede observar informacién sobre la
Cooperadora Escolar (integrantes y voluntarios para las tareas de la escuela) y teléfonos

utiles, como la emergencia médica, la comisaria, o la sede de inspeccion, entre otros.

Un armario repleto de carpetas con prolijos lomos, una computadora relativamente
actualizada’ y dos escritorios completan la imagen. Desentonan en ese espacio una serie de '
objetos arrumbados en un recoveco de la Direccion, Como si se tratara de un “depdsito” en
el que se “guardan” bajo estricta proteccion los bienes de valor, se observa una video, una
equipo de misica, parlantes y un grabador. Asi, parecen confirmarse nuestras percepéioncs
iciales en cuanto a que el cuidado y preservacian de la institucion y sus bienes resulta una
importante preocupacion de sus agentes. En este caso, nos cuentan que debieron recurrir a
su guarda en la Direccion para asegurarlos “no de fos robos”, como sucede cotidianamente

en otras escuelas, “sino de que algin alumno los rompiera” (Directora).

' 8i 1ecnemos en cuenta las demds instituciones analizadas, hay que mencionar quc cn la escuela “José de San
Marlin” no habia compuladora ni en la dircccién ni en Ia sceretaria y en la escucla “Bernardino Rivadavia”
habfa una, que funcionaba con ¢l vigjo sistema DOS y que seghn la sccrctaria “sélo sirve para hacer algunas
planillas”. '
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En el recorrido, otro espacio escolar adquiere llamativa visibilidad: la biblioteca. Funciona
en un aula amplia en donde los libros, dispuestos en anaqueles claramente sefializados,
“cubren la totalidad de las paredes. En el centro hay varias mesas y sillas organizadas
especialmente para la lectura. En un escritorio se ubica la bibliotecaria que segiin nos
relatan “cs m mamd de Cooperadora que colabora con la escuela”. Los alumnos entraﬁ
dc manera disciplinada a consultar el material bibliografico, tanto durante el recreo como

cuando estan en clase. Alli también ese particular orden escolar se hace evidente.

A la escuela asisten aproximadamente 650 alumnos y de acuerdo a los valores matriculares

que registran otras instituciones esta ubicada un poco por debajo del promedio. Segin las

expresioncs de la Vicedirectora, “ne es wna escuela grande, por suwerte”. En este sentido, es
importante mencionar que si bien, como vimos en el capitulo IV, la escuela vio ampliada su

matricula total como consecuencia de la instruimentacion de los nuevos afios de escolaridad,

esto no se sintid demasiado porque paralelamente se dio un proceso de redistribucién de la

poblacion estudiantil en el que se redujeron las matriculas de los ciclos inferiores (tero. y
2do). Por oira partc, comparativamente con los demds casos analizados, es la institucion
educativa que revela tener el porcentaje mas bajo de crecimiento matricular del tercer ciclo

en el periodo. 1995-2000. .

La escuela tampoca instrumenta ningun tipo de politica compensatoria como ef servicio de
‘comedor o de copa leche. Ni siquiera tiene gabinete psicopedagégico; la directora nos

coimenta:

“Esta esciela no tiene porque se supone que hay escnelas que necesitan mds un equipo de

orientacion educacional qiie esia comunidad. Los gabinetes estan ubicados en escuelas con

poblacion carenciada o con problemdticas serias. Nosotros, si tenemaos un problema,

tsamas of servicio de la escuela “cabecera’”.

" Todos estos elementos ayudan a entender por qué tanto las autoridades como los docentes,

hablan de la escuela “Manuel Belgrano” como si fuese una institucion distinta, diferente del

conjunto de instituciones educativas (publicas) no sélo de la zona sino del Partido. En

palabras de la Vicedirectora;

“Siempre fie una escuela_de elite. Muy bien conceptuada y signe siéndolo a pesar de fa

transformacion. Crenido gané el conenrso para el cargo directivo elegi esta escuela por

ese motivo. Yo stempre busqué escuelas en las que tnviera alge que aprender. Y vaya dgie

aprendl. Y a qué costo. Yo padria haber elegido otra escuela pero no, yo qreria venir a la

“"Manuel Belgrano ™.

Para este. directivo, la escuela “Manuel Belgrano™ siempre fue “disttnguible” del resto.
Desde que asumié el cargo en el afio 1993, fue una responsabilidad muy grande, porque la

anterior conduccion directiva, nos cuenta, tenia una excelente relacién con la comunidad Y,

por lo tanto, ella “(..) debia hacer lo mismo o mejor”. Segiin su testimonio, fue una presion

tan grande que cast la llevd “a un estado de stress” porque “esta es una conmnidad miy,

pero muy, especial, que exige muchas cosas”.

No solo para la conduccion, sino para los docentes de esta escuela, ese nivel de demanda se
relaciona con las caracteristicas socioecondmicas de la comunidad. Con Ia crists, esto
cambid. Nos aclaran que no hay que confundirse con lo que muestra el paisaje urbano que
circunda la escuela, segin nos dicen; éste constituye el vestigio de una clase media
acomodada que ya no existe, “(’...)az'rfes era un barrio medio alio. Ahora es de sector
medio” (Vicedirectora). Otros testimonios avanzan un poce mas y describen con mayor
detalle como el contexto socioecondmico en el que se inscribe la eécuela mut6 en los

ultimos afios.

“Ahora pertenece a una clase media. In algiin momento pertenecié a una clase media-
alta. En la actwalidad una gran parte de los padres de estos chicos no tienen trabajo o
tienei trabajos inestables. Tenemos una bolsa de trabajo impresionante. Hay gasistas, |
electricistas y todo eso y ios parece ldgico que la gente de mayor nivel que tenemos le de

rabajo a la gente de la escuela que no lo tiene. Con Cooperadora decidimos que ahora
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vamos a exponer los datos en el hall de entrada para que puedan llamar a esos papads”

(Directora).

La Cooperadora, un agente distintivo de la escuela “Manuel Belgrano”, también

- experimento la profundidad de la crisis:

“Hasta ¢l "96 -'97 teniamos una Cooperadora formada integramente por profesionales
varones y funcionaba “de diez”. Después de esos afios, la mayoria fieron mujeres, casi

todas anus de casa. No estoy desvalorizando, pero es ofra cosa. Siguen trabajando mucho

pero cuesta mas la relacion con los docentes y con las necesidades de la escuela. Ahora no -

tienen fario tiempo los papds. Porque estan detrds de un laburo. Estan Inchando por sus

ingresos " (Vicedirectora).

Correlativamente a estos procesos, la composicion de la poblacion estudiantil de la escuela

también cambio. Pero en este caso no solo fue la crisis la responsable de estas mutaciones,

sino que la reforma intervino activamente, en particular a través de fa transformacion de la
estructura académica y la decision de implementar el tercer ciclo en las escuelas primarias.
[.a incorporacion de una nueva matricula como consecuencia de la extension _dé los afios de
_ cscolaridad -obligatoria tuvo un fuertc impacto en la dinamica de la escuela “Manuel

‘Belgrano™.

Para ser mas precisos, los cambios en la composicion matricular estuvieron dados, por un

lado, por la pirdida de parte de la matricula Inistorica de la institucion, “aquella que tenia

posibifidad=s v pagar por el seyvicin educativo 'y seguia vimiendo a la escuela

prblica (i dvectora) y, por el olre, con la incorporacidn de nueves estudiantes
pertcauzcicites, nao ya al radio de la cscuels, sino a lugares mas alejados y mas

empebreciios, como la villa Los Polvaives distante unas quince cuadras de la escuela.

A la hora de explicar estas transformaciones los sujetos entremezclan razones que aluden a

la implementacién de la nueva estructura educativa y otras que dan cuenta de procesos mas

complejos en donde parece estar en juego la redefinicion del lugar que ocupd
historicamente la educacién plblica como mecanismo de ascenso social en el imaginario de
las clases populares y medias. La fragmentacion del sistema educativo y la generacion de
“circuitos de calidad” diversos dentro de una supuesta homogénea y universal oferta
publica, derivd en distintas estrategias por parte de los padres. Algunos, cambiaron la
escuela ptiblica por la ensefianza en establecimientos privados de la zona, que por diversos
motivos garantizaban una prestacion de servicios que la escucla “Manuel Belgrano™ ya no
podia cubrir. Otros, decidieron el traslado de sus hijos de escuelas publicas ubicadas en
barrios carenciados a escuelas pablicas de “mayor calidad” como parecia representar la

escuela “Manuel Belgrano”.

El ingreso de un nuevo tipo de alumnado imprimid profundos cambios en la escuela: en su
logica de funcicnamiento, en el servicio educativo que venta prestando y en las relaciones
que historicamente supo establecer con la comunidad cercana. Esto involucrd diversos
procesos de “apropiécién de” y “participacién en” la institucién escolar. Se tratd de
procesos marcadamente conflictivos en donde la “publicidad” (caracter publico) de la
escuela se puso en discusion y devino objeto de disputa. En este sentido, la Directora

comentaba:

“Tengo un monton de chicos de la villa. Tengo mn monion de chiguitos carenciados (...) de
fa villa Los Polvorines. Yo fengo todo w1 estudio sobre esto, que ya lo hice en la escuela
“Peralta Ramos" cuando era Directora. Por eso yo te digo que tengo un panorama nuy
amplio, y todo mity claro en esto de que los papas de los chiqurtos de barrios carenciados
quieren para sus hijos lo mejor. Aca hay mamds que nie vienen a decir que ellas quieren
mandarios a esta esciela porgue tenemaos wina hermosa sala de computacion y porque ellos
quieren que sus hijos Heguen a usarlas. Vos te podés imaginar que desde ningin punio de
vista vos podés decir que no hay vacantes crando fa vacante existe: Y menos con la
.r:deofogia que yo tengo internalizada, yo tengo cinco hijos que fireron a la escuela piiblica,
en nn momento donde podrian haber ido a una escuela privada. Pero no, fueron todos a la

escuela publica y siempre pensamos que esa es la mejor forma. Bueno, acd me costd
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micho que la gente lo entendiera y ahora tenemos muchos casos qiie se han ido viendo y-

mamas niey compremelidas y con Ias‘cuafes 1uvimos que hacer un trabajo nury, muy fuerte
porgue los chiguitos vienen con wun nivel distinto de aprendizaje, de conocintiento y ol
material para aporiar muchas veces fo ponemas nosotros porque ellos no tienen en st
~_casas. Iintonces, ese chiquito viene a la tarde a biblioteca, saca de dcd los libros... se los
prestamos. Pero estan muy confertos y se han ido enganchando, incluso feirgo docentes

que el afio pasado ensefiaron a leer y a escribir a mamds gue realimente no sabian".

En el contexto de una Argentina empobrecida® en la que, como afirma Minujin, “algnnos

pocos “cayeron arriba” mientras que la gran mayoria fue cuesta abajo en la rodada,

frataido de frenar y renbicarse con mayor o menor éxifo, y con mayor o menor conciencia
de lo que ha pasado y Ies ha pasado”, hay que comprender los procesos de cambio que

sufrid la escuela en general v, en particular, la del sector pablico (1992: 15).

Los relatos de los docentes y alumnos entrevistados, permiten ver que la institucion escolar
o fue un escenario ajeno a los procesos, aparentemente contrapuestos, de polarizacion y
heterogeneidad que signaron en las altimas décadas a la sociedad argentina. De manera
contundente, la escuela muestra la dispersion que sufrieron los sectores medios y su nueva
~ vineulacion con las politicas educativas estatales. Los que perdieron pasaron de cindadanos
~con derccho a una edrcacion pitblica de calidad a beneficiarios de la educacion estatal v

ios que ganaron, si es que puede decirse tal cosa, de cindadanos a consumidores de la
.oferra educativa privada. Asi, los “nuevos pobres” y “nuevos ricos” expresan nuevas

posiciones en una estructura social en transformacion,

2 De acuerdo o su trabujo sobre las transformacioncs en la estructura social argentina, Alberto Minujin, indica

que los sertores emgobrecidos cstd conformadto no sdlo por aquellos que sufren carencias bisicas de
' .

infreestroctsn siwiitaria y vivienda, que s¢ ubican fundamentalmente en villas miseria o aschlamientos
precarics (policza estractural) sino que sc incorpolan otras famitias, algunas “ex pobres estructirales™ v otras
pertenecicnies a scctores miedios y  medios-bajos, “nucvos paobres®, que conforman otro  grupo,
extremadamenie heterogénco. gue se suele denominar “pauperizado”. Esto nuevos pobres se caraclerizan por
no tener ingresos que le permitan cubrir una canasta bdsica de bicnes y servicios, es decir que licnen
dificultodes para comprar alimentos, medicanientos y vestimenta, pero que no tienen las tipicas carencias de
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En esa creciente dualizacion, la escuela piblica parece haber quedado como el ambito de
socializacion de los “pobres estructurales” y de los “nuevos pobres” y, la educacidon
privada, para aquellos que pudieron mantener o mejoraron sus condiciones de vida en un

proceso que exacerbo al punto extremo las 1ogicas de supervivencia individual.

En ese escenario, se inscribe el reclamo de nuevas distinciones por parte de la comunidad

de padres de la escuela “Manuel Belgrano”. Quizas como mecanismo de defensa o como
unica posibilidad para sentir que la caida no fue tan abrupta e irreversible parecen
empefiarse en que la escuela ejerza su rol diferenciador de manera clara y explicita,

seleccionado a su poblacion estudiantil.

Esto no significa que antes la institucién escolar no lo hacia o que no era demandado por
los padres. La denominada “Ley de! radio” historicamente supo funcionar como un
mecanismo de seleccion de las matriculas escolares. En el ingreso a la escuela tenian
prioriddad aquellos alumnos que vivian dentro de su radio de influencia. Pero, como
mencionamos anteriormente, en el caso de la escuela “Manuel Belgrano” y por diversos
motivos, muchos de esos alumnos fueron modificando su eleccion y decidieron cambiarse
de establecimiento. De csta manera;, aquel mecanismo dejo de garantizar una alta

selectividad social en la poblacion reclutada,

Se entiende, asi, el conflicto que generd en la comunidad cercana a la escuela la posibilidad

de que ingresen al establecimiento chicos de barrios carenciados.

“Lus una comunidad dificilisima. (...) Cuando vengo aca en el aiio '98, me encuentro con
fodo esto de que los padres quieren reunirse para preguniarme por qué perniito que
vengan alunmnos de la villa. Y entonces, bueno, tive grandes encuentros con papds enire

eslas cuatro paredes... haciéndoles entender lo que les dije: “que el papa elige la esciela

de sus hijos pere la escnela no hace diferencia”. Esta es una escuela piblica y oficial. Yo

los habilantes de los villas. Esta nueva condicion dadas las dificultades del mercade laboral v Ja
desestructuracion de politicas sociales universales deviene en permanentz.



228

les decia esto a los papas ... y ellos venian en comitiva ... porque pensaban que ibamos a
bajar el nivel. Claro, recibi chiquitos de esas escwelas, como es la “José

' Hemdwdev LLporgne pata ellos esto es una “escucla’’... es un “gueto”, viste?. Aca weue

geme de clase media alta, de la cval, ahora, el 80% esta sin 11 ‘abajo porque esto, también
se sufrio en todos los niveles pero s.'emp:e con la exrgencm comeo si filera una escuela

privada”(Directora),

Ante la pérdida de aquellas referencias que ordenaban el mundo de los. sectores medios, ¢l

esfucizo se concentra en la creacion de nuevas distinciones. El deterioro econdmico no’

inhibe esta demanda, solo troca su contenido y sus significaciones.

La actitud de los padres, esta expresando que la escuela no es un simple aparato de
reproduccion, sino que se trata de una institucion inscripta en una sociedad estructurada por
relaciones de poder y en donde la escuela misma se constituye en un campo de disputa. Alli
el sentido de lo piblico estd en discusion, y con ello, el sentido de la escuela publica. Por lo
tanto las distinciones que se exigen no son producto de una automética reproduccmn 5ino

que son el resuliado’ de esa disputa.

Por otra pdrtc la escuela es una institucion publica “siempre ocupada” (por decirlo de algun

'modo) por diversos intereses y “siempre disputada”, por los sujetos. que pugnan por -

“1imponerlos. En este marco, hay que interpretar la caracterizacion de “invasién” que hacen
aquellos sectorcs que tradicionalmente formaron parte dela escuela “Manuel Belgrano

para referirse a csos “otros” que quicren entrar y a los que ya no se les puede decir que no

hay vacantes. El “gueto” como lugar de privilegio se pone también en cuestion por las vias

antes- dichas: cl ingreSo- de aquellos considerados “no” privileg’iadbs; la pérdida de la

condicion de privitegio de los que antcs se la arrogaban; y la partida hacia otras .

instituciones de los que todavia conservan ese status.

La disputa en torno al sentido piiblico de la educacion se juega también en la cotidianeidad

de la institucion escolar. La asociacion entre piiblico/privado adquiere caracteristicas
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particulares en la escuela “Manuel Belgrano”. Por una parte, para aquellos que le reclaman -
a la escuela que siga siendo de “elite”, la valorizacion de lo publico pareciéra involucrar
una nocion de lo publico no estatal o mejor dicho un publico que desvaloriza lo estatal. Lo
piblico debe parecerse lo mas posible a lz oferta educativa privada, una oferta en donde la
calidad se define en términos de los servicios “adicionales” que pueden ser prestados
(instalaciones, material didactico, actividades extracurriculares, ctc.). Asimismo, esa
concepeidn se consolida cuando descubrimos que la oferta “extra™ que le otorga calidad
diferencial a este servicio “publico” resulta garantizada privadamente a través del aporte de
los padres. De esta manera, ésta nocién de lo publico opera un desplazamiento respecto a la
discusion de la responsabilidad del Estado y su dimensién publica al incorporar nuevos

actores que comparten la responsabilidad de educar (Gimeno Sacristan, 1999).

Por otra parte, para aquellos que decidieron pasarse a una institucién privada, la calidad
deja directamente de ser un atributo del sector piiblico. Este ultimo es descalificado al
incorporarle implicitamente todas las deficiencias que caracterizan el funcionamiento del
Estado (Bravo, 1994). Con el desarrollo del .sistema pOblico, la “buena educacion” se
asoci0 a estas escuelas. Esto parece haber mutado y las familias que tienen los medios
materiatcs para elegir lo “mejor” para sus hijos ahora se orientan hacia la oferta privada. La
educacién piblica, entonces, queda para los que no preden acceder al servicio considerado
de calidad. Este desdoblamiento de sentidos parece asociarse a una reéonceptualizacién de
la educacion publica que muta de derecho ciudadano a beneficio de la accion estatal
porque cambid el sentido de lo estatal. Por ello, aunque sigue sosteniéndose la idea de la
educactdn como “derecho”, en particular, en torno al acceso a la esciela priblica no puede

dejar de observarse estos otros procesos que redefinen los sentidos de dicho acceso.

Finalmente, para aquellos que vienen de otras escuelas publicas ubicadas en contextos de
pobreza y eligen la escuela “Manuel Belgrano” por considerarla una escuela (ue presta un
servicio educativo de mayor calidad, lo priblico también adquiere un sentido particular, La
busqueda de la calidad se hace, no fuera del Estado, sino fuera del barrio, en instituciones |

que ofrecen servicios diversos provistos por actores privados como la Cooperadora Escolar.
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En este sentido, si bien el Estado se constituye en el responsable primario de la provision
educativa, no deta de operar un proceso de segmentacidon y diferenciacion de la oferta
“educativa publica, como consecuencia de una diversificacion de la calidad de los SETvicios
prestados, &l sicrns, segun los pardmetros que se as_o'ciaron a la calidad y que la directora
 sintetiza on “fer exizencia (del sector “distinguido” de los padres) come si fuera una escuela

privada’.

En definitiva, las redefiniciones operadas conforman un nuevo esquema de sentido que

tiende a trastocar aquella vinculacidn entre to publico y lo estatal que histdricamente

funciond en el campo de la educacion. Asimismo, también se trastocan las relaciones entre

lo publico y lo privado, de tal forma que esto Oltimo asume los mejores atributos de lo

“piblico” y lo piblico-estatal debe incorporar la dinimica de lo privado si es que quiere

resultar “eficiente’”,

La pro.pucsta reformista no fue ajena a tales transformaciones, En las principales
;lﬂl'lllali\’ﬂs dc. fa reforma se.cxpresa de mancra contundente la equiparacion de los sistemas
publico y'privad(n: ahora ambos sistemas conforman el “Sistema de Educacién Publica”, La
educacion resulta pflb]'ica por sus fines v no por sus medios de prestacion y gestion. La
nueva regulacion deja de referirse a 1a escuela piblica para hablar de gestion estatal o
'_pri.vgd:_t. La distincion entre ambos se reduce a una modalidad de prestacion, mas los fines

“son igualados’. De esta manera, se privilegia la /ibertad de eleccion de los “ciudadanos”

por sobre e iynaidad en la participacion de la provision de la educacion. Esa libertad de

eleccion transforma a los particulares, en propietarios y clientes del servicio, y vuelve a la

educacion, un bien que se oferta en el imercado educativo.

La educacidn deviene en responsabilidad de los individuos y familias y la calidad resulta un

atributo de la mejor educacion que cada particular pueda conseguirse por su propio interés.

Situacion que parcce describir el caso de la escuela “Manuel Belgrano™ al observar el rol

L
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que juega la ayuda “voluntaria” de los padres en el funcionamiento cotidiano de la
institucidn escolar. Tanto individualmente como a través de la Cooperadora, esta'ayuc[a se
ha vuelto tan indispensable que su ausencia pondria en juego varias de las actividades

fundamentales que lleva adelante la escuela. Esto se expresa con claridad en las palabras de

[a Vicedirectora;

“Las materias especiales las paga la Cooperadora. Los chicos fienen actividades a
contraturno. También hay wn kiosco atendido por los padres y hasta Hegamos a tener un

local de fibreria dentro de la esciela ™.

La participacion de los padres en la escuela cubre todo tipo de actividades. Es permanente y
se ha vuelto indispensable antc la retirada de otros “responsables”. Ellos participan de la
incorporacion a la escuela piblica de los servicios que “ofrece” la educacion privada,
contribuyendo, en la practica, a profundizar la desarticulacién y la segmentacion del
sistema educativo, no sélo entre el 4mbito privado y el pablico, sino al interior de cada uno

de ellos,

“Hay madrinas que trabajan en forma conjunta con Cooperadora. Nosotros tenemos
Cooperadora y madrinas. Cada grado tiene dos madrinas que vienen a las rewniones de
Cooperadora. Trabajan 1odos unidos. Acd, n'osbfms, tenemos marnds que Ifrabajan ¢n
biblioteca. La biblioteca esta atendida por mamds, con horarios, con todo. Papds hay muy
pocos, cada vez menos, Pero ponen miicho esfuerzo y estd todo muy orgarizado. Ahora
estamos organizando ma jornada para wnificar criterios enfre todos. (...) En general,
irabgjan bien, solo se crean asperezas cuando se delivan, cuando creen que es una escuela
prh-'ﬂda: fa privada de “Villa Ignacio norte”. (...) Cuando quieren meterse en el manejo de

la institucion, como decidir donde los chicos hacen gimnasia, o qué chicos ingresan o no a

la escuela” (Directora).

* De acuerdo a Albergucci: “La educacidn pithlica es la que se imparte como servicio piblico y en funcién
social, en una escuela estatal o privada™, Véase Albergucci, Roberto (1995) Ley Federal v Transformracion
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- §i bien el Estado se retira de la provision directa de los bienes y servicios indispensables
para el proeeso educativo, no desaparece su regulacion de la educacion; la autonomia de las
- escuetas fue una politica deliberada, como fue la reforma, ambas desataron procesos
contradictorios, al articularse a précticﬁs institucionales (como las analizadas en referencia
a la-escuela “José de San Martin”) y sociales (como las que se ponen de manifiesto en las
expectativas y comportamientos de los padres). El retraimiento en las prestaciones se vio
reflejado en las nuevas responsabilidades que primero de manera informél y luego, por la
fuerza de Jos hechos, mas formalizadamente, fueron llevando adelante las autoridades de

las escuelas, los docentes y las familias. La crectente participacion de los padres, a través de

la Cooperadora, no puede comprenderse por fuera de estos procesos, en los que detris de la -

tan nombrada y defendida “autonomia escolar” se esconde “la politica” de
desresponsabilizacion que de manera sistematica e ininterrumpida ha obligado a las escuela

a establecer vinculos no siempre adecuados con la comunidad a fin de sobrevivir (Grassi y

Neufeld, 2002). No resulta tampoco “desregulada” fa participacion de los padres a través de

la Cooperadora u otras organizaciones que intervienen en la dinamica escolar; en todo caso
la regulacion .ya. no puede reservar a las autoridades o a los docentes de las escuelas un
lugar de poder weuestionado. Las “necesidades™ de una escuela cada vez mas “auténoma”,
y a la vez cada vez mis “dependiente”, plantea una redefinicion de la tradicional relacion
‘con los padres en donde la indispensable negociacion y los arreglos de intereses se

‘entremezclan con los procesos de deterioro de las condiciones vida de las familias. Asi, los

- docentes deben preocuparse més de sus relaciones con la Cooperadora que con sus -

autoridades naturales. En este sentido, 12 Directora expresaba:

“A mi me csta desgastando el trato con los padres. [Tienen unos delirios;. Se meten en

todo-lo que es reglomentario ... y me lo paso_explicando que no_todo puede hacerse.

Incluso _hemos tenido_grandes problemas. Quieren pagar un profesor especial,_quieren

pagar_un suplente_cuando no vienc_el titular y quieren que Cooperadora haga esto y

aquello...y todo lo que se les ocurra. Pero la Cooperadora sabe que yo no voy a “franzar”

#ducativa, Lditorial Troquel, Buenos Aires, p. 30.
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en nada de estas cosas, que significan un riesgo. Pero los papas quieren aproximarse para

qtre cumplamos lodas sus demandas”.

En el caso de los padres, la toma de conciencia de lo esencial de su aporte y participacion
en el mantenimiento de la escuela los habilita y autoriza a intervenir en ambitos de decision

que eran propios de la-gestion escolar. Por ello, para los directivos dicha participacion es

vivida casi como un mal necesario.

“La participacion de los padres tiene dos caras. Se te meten en fa escuela. Pero no todos

son ignales, los_gue estan en mejor sifuacion econdmica _son los que mds presionan”

(Vicedirectora).

De esta manera, el control que los padres realizan sobre las instituciones escolares podria
interpretarse como la contratara de un proceso de privatizacion de la educacién. Para
diversos autores que han trabajado este tema, se desanda aquel proceso que incorpord
cuestiones de la esfera privada al ambito publico y se abre el camino para procesos

privatizadores (Gentili, 1997; T. da Silva, 1997).

Desde otros “lugares” también se ha tendido a interpretar esta participacion de la
comunidad en las actividades de la escuela como una suerte de “re-apelacion” a la
conciencia y a la responsabilidad del individuo y las familias (que en la. ideologia
dominante de estos afios remite a aquello del “comportamiento racional, en funcidn del
propio int.erés”) que conduciria a una ética de la responsabilidad civica y de la participacion
solidaria. Todo esto, podria de alguna manera sostenerse si esa responsabilidad slo tratara
del cuidado 'y buen uso de los bienes y servicios publicos, y si no operaran las
diferenciaciones sociales que efectivamente operan. De esta manera, la intervencion de los
padres al igual que las demas acciones analizadas debe interpretarse en el marco de los
procesos y dindmicas politicas en los que se inscriben. Estos 1iltimos definen en altima

instancia su “sentido” y orientacion.
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En sintesis, el papel protagonico que juega la comunid.ad de padres en la escuela “Manuel
Belgrano” y el sentido de su intervencién marca profundas distinciones con los demas
- casos analizados. Aqui revela tener una importante capacidad para instalar su demanda de
calidad y, si bien esto no estad ausente en otros sectores sociales y escuelas, adquieré una

orientacion marcadamente diferenciadora que la vuelve distintiva. -

‘1. Los “seutidos” en torno a la extension de la_escolaridad obligatoria: “estudiar para

segnir estudiando”

Entre otras cosas, la extension de la escolaridad obligatoria puso en evidencia la diversidad
de expectativas construidas en torno a la educacién y la discusion respecto a las
condiciones indispensables para efectivizarlas. Este resulta un punto central para comparar
las diféfcntes apropiaciones de los contenidos de la reforma que fueron dandose en cada

una de las instituciones analizadas.
En este punto, hallamos que en los casos de la escuela “Manuel Belgrano” y de la escuela
“José de San Martin® se dan las situactones mas contrastantes entre el abanico de

posiciones que pudimos relevar.,

De acuerdo a los directivos y docentes de la escuela “Manuel Belgrano™ entrevistados, la

obligacion de extender la escolaridad y con ella 12 permanencia dentro de sistema educativo

no se constituy® en un cambio traumitico para los alumnos de-la institucidn, ya que
“coinciden en afirmar que estaba dentro de sus expectativas continuar los estudios mas alla
de la finalizacion de la primaria. Si, quizas, resultd un cambio resistido para algunos de los
padres, el hecho de que esa extension se haya instramentado en las escuelas primarias, Iyzi

quc hubiesen prefcrido que sus hijos ingresasen al nivel medio. Segun la Directora:
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“Hubo muchos papds que cambiaron a sus hijos de escuela cuando empezd la reforma,

Lflos guerian que sus hijos fuesen g la secundaria. Venian Y me decian que era necesario

darle nn corte. Que la secundaria implicaba no sélo una educacion mds exigenie sino una

mayor responsabilidad para los chicos”.
En igual sentido, una profesora de 8vo. y 9no. afio comentaba que:

"L el primer afio de implementacion, de dos sépfimos que teniamos qriedo solo un octavo’
porgue muchos chicos se fueron a Capital donde seguia funcionando la escuela media
Ihan a técnicas o al secundario del Club Velez Sarfield, los que ;I)referian la parte
deportiva. Los gue quedaban en la provincia iban a la media “Simon Bolivar”, qiie aunguic
dependia de la directora de una ex escuela primaria, para los padres era una sec'undﬁria;
Otros iban al “Ighacio Loyola*. Este es el primer afio (2000) gue de séplinio a octavo

quedaron mas chicos en la escuela”.

Asi, en este caso, la problematica de la nueva estructura se concentrd en torno al lugar -
espacio institucional- donde se decidié instrumentar los nuevos afios de escolaridad, més

que en la extension de la obligatoriedad. Esto marca importantes diferencias tanto con la

escuela “Bernardino Rivadavia” como con la escuela “José de San Martin” en donde la

extension adquirié otros significados. Alli, mientras para algunos significaba la posibilidad
concreta de ampliar ]a formacion dentro del sistema formal ante la imposibilidad
econdmica de acceder al nivel medio; para otros, implicaba enfrentarse a la dificil decision
de optar entre abandonar la escolaridad, ahora sin ni siquiera obtener una certificacion de

estudios primarios, o realizar una escolaridad compartida con actividades laborales.

La imposibilidad de acceder a la tradicional formacién secundaria en el contexto de la
provincia de Buenos Aires, llevéd a muchos padres a anotar a sus hijos en colegios de.
Capital Federal, una de las pocas jurisdicciones que no implemento la estructura propuesta
por la reforma educativa. En otros casos, 10s padres decidieron igualﬁwnte el cambio de

colegio, pero sin recurrir al recurso extremo de mandar a sus hijos a otra jurisdiccion.
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Muchos los inscribieron en ex escuelas medias que articularon con EGBs o en colegios -

privados que, si bien se adaptaron a fa nueva estructura educativa pudieron mantener las
© tradicionales separaciones entre prlmana y media por haber tcmdo antes de la reforma

ambos niveles dentro de su oferta educativa.

Lo que buscaban estos padres, era mantener €] corte que significaba el pasaje hacia el nivel
medio de ensciianza, ya que la extension de la obligatoriedad no involucraba cambios, por
lo menos en términas de la decision de continuar los estudios. Una alumna de 8vo afo

comentaba:
“Para mi no significo nada porque yo igual tenia que seguir estudiando. ”
En igual sentido, otro estudiante, nos decia;

“Para mi fue algo normal. Yo iba a seguir estudiando, por lo que mas afios obligatorios no

Jucron cam!;r."r:pam mi" (Alumno de Svo.aiio).

El cambio,. por lo menos para los sectores (que asisten a esta escuela, radicod

~fundamentalmentc en no haber podido realizar esos afios de educacion en el nivel medio.

St hubiese sido un. cambio hacer sélo hasta séptimo en la escuela primaria y después
entrar a oro colegio. Eso st seria diferente. Creo que la secundaria es otra cosa” (Ahwmna

de 8vo. ufia).

Como entre los alumnos de la escuela “José de San Martin”, pero desde un lugar distinto,
en uno desde la pOSIb]lldad de acceso y permanencia y en el otro desde la exclusion, se
reqlgmﬁco posnwamentc et nivel medio, frente a la instrumentacion del tercer cmlo en la
escuela prlmarm. Lo que esto parece expresar, es una revalorizacion del pasaje (en tanto

rito que marca claramente el fin de una etapa) a un siguiente ciclo, que ahora la reforma
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traslada al Polimodal. De esta manera, el tercer ciclo se constituye en una suerte de

fransicion que se proyecta de manera acompasada hacia el nuevo nivel de ensefianza.

Es que, practicamente ningiin alumno de la escuela “Manuel Belgrano” tiene
responsabilidades de adultos: no trabajan, ni siquiera en actividades domésticas en sus
hogares. La “normalidad” que cxpresan los alumnos respecto a la continuidad de sus
estudios, sin duda se vincula con las condiciones de vida de las familia y con Ja posibilidad
concreta de que éstas se hagan cargo de la trayectoria educativa de sus hijos, cuya
responsabilidad es estudiar. Pasar a la media era entrar a un ciclo en el que ese COmpromiso

era mayor. En este punto resultan graficas las palabras de una alumna de $vo. afio-

"No sé simi familia espera algo puntual de la escuela. Si es claro que tenés qite estudiar.

Quieren que estudiemos, que pasemos de grado, qre nos ocupemos del cole gio porgue es la

unica responsabilidad a esta edad”.

- La alianza estratégica entre escuela y familia se basa en una distribucion de roles y

responsabilidades que cada uno debe cumplir a fin de garantizar el complejo procese de
socializacion de las nuevas generaciones. Parece estar implicito en la concepcidn de los
cducadores que para que la escuela pueda cumplir sus funciones de formacion y
disciplinamiento resulta necesaria una familia que sea proveedora de contencion afectwa y
responsable de cierta “moratoria social” (posposicion de la adultez y sus responsabrhdades)
indispensable para llevar adelante el proceso de formacién de los sujetos en desarrollo por
un periodo relativamente extenso, que puede incluir los estudios universitarios. Lo que
encontramos, en contextos como los de la escuela “Manuel Belgrano™ v a difefencia de lo
observado en la escucla “José de San Martin”, es que ese acuerdo tacito se cumple
practicamente en la totalidad de los estudiantes. Por esto, la ampliacién de los afios de
escolaridad obligatoria no involucrd cambios, mas que en el ritual y el pase a un ciclo de
“Una responsabilidad mayor”. Para el conjuhto de sujetos entrevistados el transito por la
escuela secundaria garantizaba (y sigue garantizando) una ensefianza distinta, “de otro

nivel”, que la dada por la nueva Ensefianza General Bésica.
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“No creo que sea lo mismo estudiar aca que en una secundaria. A un alumio qire le va
bien en una escucla como ésta y pasa a una media seguro que le va a costar mas. Creo que
en lu 1513 te ensefian lo basico. {...) Ahora hay esperar hasta el Polimodal para entrar a la

secundarie” (Afwna de Svo. aiio).

Los esfuerzos por diferenciar las implicancias que el tercer ciclo tuvo y tiene entre éstos
alummos y aquelios que seguramente abandonarian los estudios luege de terminar la
tradicional ensefianza primaria, expresan resistencias hacia una politica que no contemplo

las.condiciones especificas de cada institucion. Como ya sefialamos, las condiciones en las

que los alumnos desarrollan su escolaridad participan en la construccion de su experiencia

educativa. ‘En este marco resulta significativo que en la escuela “Manuel Belgrano”

solamente un alumno trabaja ademas de estudiar. De acuerdo a la Directora:

s de 9no. y estd en el turno tarde. Atiende con la mamd wn negocio de comidas a la

majiana. Fsto ha planteado el problema de que a veces llegaba pasado el horario de

entrada, porgne ticne que enfregar conida al mediodia. Pero pudimos llegar a un acierdo

con la femilia pura priorizar fo educacion del hijo".

La Directora insiste en dejar constancia que los alumnos de la escuela que ella dirige no
participan de ninguna actividad laboral y nos aclara que no vieron modificadas sus
- opciones por una eventual “obligacion” a permanecer mas afios dentro del sistema

educativo: .

“Bueno, en realidad,_ ésta (el trabajo) no es la constante en estos chicos, estos chicos hacen

la escolaridad nada mas. Pero en ofros confextos, donde los nifios comienzan a trabajar,

digamos désde un 7mo. no se que puede estar pasando. dcé priovizan el estudio, la
mayor."d pﬁurizdn el e.s:_x.udio. Inctuso hicieron un trabajo, divino, donde contaban lo que
;.)a.s‘ab.a con eso v decian que habtan dejado de rabajar porque ellos tenian en claro quee
fenian que ferminar Yno. para saber un }Joqnfm mas. Bueno en realidad lo deciden lfas

Janilias. Igual, hay un solo caso que irabaja. Y cuando trabaja lo hace a contraturno ",
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Sin embargo, estas diferencias respecto a las otras instituciones deben relativizarse a la luz
de las transformaciones que suftio la composicion del alumnado en Ja escuela “M anuel
Belgrano™. El ingreso de alumnos provenientes de zonas alejadas, en especial de sectores
bajos, y el deterioro en las condiciones de vida de las familias que viven en el barrio de [a
escucla plantearon nuevos sentidos respecto del transito escolar ¥, por ende, de la extension

de la obligatoriedad, Para {a Directora:

“Iin Id.s* escielas carenciadas fre mucho mejor que acd. Pero acd, en este momento,

estamos colaborando mucho con el medio porque esta escuela hasta los afios '96 -'97 era
la escrela donde el pibe ya se iba en 7mo. y en muchos casos hacia ef 7mo. et la escielu
privada para no dar ingreso y, despué.ﬁ seguia ahi la ensefianza secundaria. Nosotros
siempre deciamos que la sucursal de la “Manuel Belgrano” era el “Ignacio Loyola”.

Padres y alumnos decian: “me voy al “Ignacio Loyola’", me voy al “Ignacio Loyola".

Pera toda esta reforma vino jusio con todo el problema economico y los papas que iban al
“Ignacio Loyola™ son los que, ahora, se quedan 8° y 9° aca y que, después, van a la Media
“usto J. de Urquiza”. Acd, tal como se estdn dando las cosas, yo creo que n'abqjando-
hien, es mucho mejor el sistema. Hasta en esta escuela, yo siempre peinsé que aca no. 1o
fo reconozco, yo sicmpre crei en esto que Adriana (Puiggros) decia ... que esto era para las
escuelas carenciadas, para el chico que estaba en la calle, para “lo que se perdia”. ¥ no

para acd donde la escuela media daba ofro nivel "

Este relato no niega, sino que por el contrario, confirma hasta qué punte las condiciones
socioecondmicas en fas que se inscriben los sujetos participan -activamente en los procesds
de apropiacion de los contenidos de la reforma. Las dinimicas involucradas en la
modificacion de la composicion del alumnado de la escuelz “Manuel Belgrano” nos
periniten entender sentides aparentemente contradictorios respecto a los “beneficios”

tmplicados con la instrumentacién del tercer ciclo en las escuelas primarias y con la

extension de la obligatoriedad.
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Es en ¢l marco de los procesos de empaobrecimiento que afectaron a la tipica poblacién
estudianti! dc la escuela “Manuel Belgrano”, como el ingreso de una matricula proveniente
de sectores que viven bajo condiciones de extrema pobreza, que la politica de reforma pudo

ser en parte “pertinente” para la “realidad institucional” de la escuela “Manuel Belgrano™.

2. Rupluras y continuidades a partir del proceso de implementacién del tercer ciclo

¢Cudles son, en sinte_sis, los aspectos a partir de los que nuestros interlocutores visualiza.ron'
e interpretaron los cambios en la organizacién y funcionamiento de la escﬁuel'a, én
particular, y en ¢l sistema educativo, en general?. Uno se refiere al “corte” y “pasaje” a ofro
ciclo de la vida, otro, a la dinamica educativa que supone pasar de interactuar con la

“macstra” a hacerlo con varios profesores; y por Ultimo, los cambios en la infraestructura

edilicia que dan cuenta del tipo de relacién entre los nuevos ciclos de la EGB. B

2.1. El tercer ciclo: nn “corte de distinto tipo”

El ingreso al ““colegio secundario™, involucraba un orden de cambios y procesos. complejos
vinculados con ¢l pasaje entre la niftez y la adolescencia que los nuevos ciclos trastocaron.
La culiminacion de séptimo grado, con todos sus ritos de despedida como antesala de
aqucllos otres «quc iniciaban una nueva ctapa, formaba parte casi “natural” del desarrollo de
"[a_pcrsona para aquellos sectores sociales para los que “seguir estudiando™ conformaba un

universo de’expectativas seguras.

“Cuando se implementa en el afio "97 el primer aito de los ociavos aiios, en 7mo. tuvimos

el caso de un papa que me Hamo mucho la atencion. La Jamilia decide mandario a un

4 La escucla “Ignucio Loyola™ cs una inslilucion privada ubicada en ¢l centro de Villa Ignacio.
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colegio medjo privado con otras estructuras, en cuanto a edificio y a los aprendizajes, yo
que ¢l alumno no sabia como resolverlas en este clima, agul, de participacion y

comproniso y que de pronto en un colegio privado, al estar mds estructurado, mds

disciplinado es como_que quedaba en_la escuela_de que el alummo adgquiviera una
responsabilidad. ¥ este padre argitia que lo sacaba de la escuela porque el oclavo y el

naveno era como_comtinuar en la escuela primaria. En cambio, estando en el secundario,

en 1°y en 2° ailo era ofra cosa. Porque en ese momenio yendo a una escuela del nivel

medio, ¢l iha a ser el mds chico de la institucion, entonces como que miraba a los més

grandes de orra manera y el tema de la disciplina y el respeto lo iba a acatar, mcis que
nada por miedo, obviamente ...mira a los mds grandes, ellos son los mds chicos, son los
gne ticnen que estar mas replegados, mas en observacion. Uno conio adulto también formé
parte de ese sistema y experimeinto el cambio cuando finalizaba la primaria, la secundaria

Y todos los demas niveles. ¥ como hacerle ver gue para nosotros era un inicio, ung rueva

elapa también. Y de alguna manera el 8vo. era distimto para ellos porque recién se
fmplementaba, pero va pasando el segundo afio y el tercero de su puesia en marcha )y ya ho
Ibiera tenido motivos para cambiarse. Pero es por el principio. Este papd le dio a la -

ransformacion un mes y medio de tiempo. En realidad el quiso su higar seguro, lo va

establecido,_lo_que ya sabiamos los resultados. Como al hermano mayor le habia dado

resultado pensaron gue a ¢/ le iba a pasar Io mismo "(Directora),

De alguna manera, en el anterior relato esta impliciia la representacion construida de qhe el
final de la escuela prinﬁaria implica el final de la nifiez y el comienzo de otra etapa. La
decision de aquel padre de enviar a su hijo a una escuela privada que mantenia, a pesar de
la reforma, las caracteristicas de la ensefianza media, y la interpretacion y exp:licaci(')n- del
hecho que hace la Directora, dan cuenta del orden de cambios realmente en juego con la
nstrumentacion del tercer ciclo. Se perdia para este padre, el acto de ruptura y la
posibilidad de una pasaje adecuado a otra etapa de crecimiento. Pero también se expresa en |
su actitud (relatada por la Directora) un sentimiento de descreimiento respecto de la nucva
modalidad educativa, y de incertidumbre ante la ruptura de un “trayecto pre-establecido y

conocido™.
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En el mismo sentido una profesora de 8vo. afio comentaba:

LLF s S H ~ * - . . .
Creo que (el tercer ciclo) es wna cosa extraiia. Lo logico hubiese sido que por su proceso

de madnracion y de crecimiento los almmnos pasaran a oira escuela parca encontrarse con

cliicos mas gromdes. Aca en la FGB siguen siendo los mayores”.

En ese contexto adquieren significatividad el amplio conjunto de dispositivos materiales y
- simbolicos que desplegaba la escucla media para garantizar ese “nueva” etapa. Estos

incluian una particular distribucién del tiempo y el espacio escolar, regimenes de disciplina,

de inasistencias y de promocion académica especificos y una estructura curricular,

organizada por materias y no por 4reas de conocimiento, entre otras cuestiones. Se trataba,
en definitiva, de las “sefiales” de otra etapa en el marco de una “carrera educativa”, a Ja que

se pasaba como un paso mas hacia la adultez’.

En deﬁmtwa conte reclama ese padre, la escuela media resultaba la encargada de formar la
“responsabilidad” del alumno a través de la construccién de un vinculo mas “autonomo”
entre éstc y la institucion pedagégica. El proceso de _ autonomizacion involucraba la

operatoria dc fuertes regulaciones en torno a las practicas y conductas de los estudiantes.

~ En ese transito los alumnos debian volverse responsables de su comportamiento y del

trayecto educativo que realizaban, en funcién de las normas y valores que la nueva cu]tura
 institucional sostenia. El control disciplinario, mas que la contencion afectiva, pasaba a ser
el mecamsmo excluyente de socializacion en esa etapa. En cuanto a la familia, si bien
disminuia su presen_c’ia e injerencia ep la vida escolar y delegaba explicitamente esta etapa
* de formacion en la institucion media, no dejaba de intervenir, ya que estaba implicito el

‘apayo familiar 2 Jas disposiciones que sobre sus hijos realizaba Ja institucién pedagogica,

21

* También hay que tener en cucnla las cxistencia de olros posibles pasajes y (ransitos. Para otros scctorcs. ol

trabajo o Ia maternidad, por cjemplo, sc consuluhn ci “olras carrcras 0 mundos a los que pasar
dlrcclamcnlc '
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Con la implementacion del tercer ciclo, se plantea, de hecho, la necesidad de recrear o
establecer un nuevo vinculo con la familia. El anterior relato de la directora expresa hasta

qué punto es esperable la intervencion de ésta en Ja construccidn de ese nuevo vinculo.

Finalmente, hay otro elemento que interviene en este proceso: la no obligatoriedad de la
tradicional escucla secundaria. La retencion y el “fracaso” escolar no parccieron ser
problemas importantes para el nivel medio. La desercion, la repitencia o e! ausentismo
resultaban fenomenos extraescolares, respecto de los cuales la responsabilidad debia
buscarse cn los padres o en los alumnos, pero no en la institucion media. Esto también
colaboraba en la formacion de un sentido de responsabilidad distinto del operado en la

ensefianza basica.

Todos estos elementos resultan trastocados con la nueva estructura educativa y con la
decision de instrumentar el tercer ciclo en la ex escuela primaria. Justamente, la
“seguridad” que afirmaba tener ese padre respecto al transito en el nivel medio se basaba
en ¢l funcionamiento de todos los dispositivos mencionados anteriormente y en la garantia

de sus “resultados” en términos del proceso de autonomizacion.
Segln lo expresado por los alumnos entrevistados, los nuevos afios de escolaridad
obligatoria no pueden compararse con la escuelz media ni tampoco con una mera

prolongacion de la enseflanza primaria. Una alumna de 8vo, afio advertia que;

“La diferencia con la primaria es mucha. Ln séptinio yo tuve maestras, dos maestras, nada

mas. Y también teniamos inglés pero solo dos maestras. L cambio ahora en 8vo. tenemos

coma 9 profesores y le exigen mads. En séptimo no fue facil pero tampoco fue dificil. Estuvo

bien. Las maesiras eran buenas. Pero de séptimo a octavo es mucha la diferencia, porgue

pasamos de tener dos maesiras gne te siguen todo el afto, a mieve prafesores que fe exigen

mas, que prefenden mas de vos”
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Estos alumnos perciben al nuevo ciclo como parecido a la instancia secundaria,
fundamentalinente por los elementos que incluyé de ese nivel, como la presencia de

prolesores y cl vinculo pedagdgico que estos agentes suponen.

Pero también, como consecuencia del lugar elegido para su instrimentacion, el nuevo ciclo
incorpord una diversidad de dispositivos formales e informales de la ex escuela primaria,
por lo gue sc constituyd en una instancia singular con caracteristicas especificas, no

asimilable completamente a ningimn tradicional nivel educativo.

Respecto a lo primero, la exigencia y pretension de los docentes a la que alude esa alumna’

hacc referencia 2 aquello que mencionibamos antedormente respecto al sentido de
responsabilidad. Tl estudiante adquiere mayor responsabilidad en los desarrollos que siga
su trayectoria educativa. Asimismo, la interaccion con diferentes profesores también exige

un mayor eshier-co para adaptarse a una multiplicidad de vinculos. Cada uno de éstos define

sus exigencias de manera singular y establece particulares estrategias de ensefianza, por lo -

Iquc cl alumno debe estar atento a cstas particularidades si quiere finalizar con éxito la
cursada. Parecicra’ que la presencia del docente de media en la EGB pudiera seguir
operando;, al igual qué en la tradicional escucla secundaria, la construccion de un objeto de
intervencion pedagogica diferente. Para ellos, ya no se trata del nifio caracteristico de la
~ensefianza pﬁmaria sino de un adolescente, que si bien todavia. se encuentra en proceso de

formacion, asume de manera creciente la responsabilidad de sus decisiones y actos.

La distincién a partir de la referencia a la “hondad”™ de las maestras, hace alusion a un tipo
de vinculo particular que articulaba la escuela primaria en el que la comprensién y la

" contencion afectiva hacian a la condicién misma de la maestra. En el caso de esta escuela, &

estas condiciones se adiciona !a exigencia académica. La presencia de profesores de nivel -

medio en el tercer ciclo, expresa la transformacion de la escuela como “segundo hogar” (y, -

en este sentido, como espacio del afecto) a la escuela como espacio de la responsabilidad

del sujeto en ¢l mundo publico.

Ahora bien, las modalidades que revisti6 la presencia de los profesores del nivel medio en

'_Ia escuela también tntervinieron en la conformacion del nuevo vinculo.

"SI, en séptimo a las maestras las veiamos todos los dias, y ahora a los profesores los
vemos 1ina o dos vez por semana. Te tenés que acostumbrar aque no esi sicmpre y que no

te conoce de la misma manera que el maestro. Is distinto” (4lnnno de Svo. afio}. -

La permanencia casi constante de los maestros de grado en la institucion educativa definia
una relacién particular con los alumnos y con los demés intcgrantes de la institucion,
También implicaba un vinculo especifico con los padres que podian consultarlos en
cualquier momento de la semana. El control que estos ultimos podian ejercer hacia la labor
pedagogica de los docentes, encontraba diferentes condiciones para efectivizérse en la ex

institucion primaria, que en el nuevo tercer ciclo.

Finalmente, también los testimonios hécen alusién a distinciones en la relacion de autoridad
que establecen los maestros y profesores con los zlumnos. Estos ultimos Hevan a cabo una
suerte de proceso de “desinfantilizacion” del educando a través de una nueva forma
éingular de administracion del cuerpo. Ahora se trata de un adolescente y no un nifio que

requiere nuevas normas y valores a ser aprendidos e interiorizados,

“Los profesores te ponen los puntos y los tenés que respetar. Anites los maestros le retaban

pero no haclan nada. Te amenazaban y no hacian nada” (Alunno de §vo. afio).

Por su parte, para docentes y directivos, algunas cuestiones que aportaba el inicio de la
escuela media -como manejarse en un ﬁuev_o ambito, ser trat_ado de manera diferente en
relacion con profesores, autbridades y compafieros- no se pierden, aunque adquieren un
sentido diferente en el marco de la institucion primaria: el tercer ciclo se constituye también
en una instancia de corte ¥y ruptura respecto a los restantes ciclos, aunque no llega a ser lo

que era el paso al nivel medio.
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“(..) No creo que se pierdan . En todo caso es otro dmbito. En un nivel medio eflos son los
mds chicos... en el EGB son los mds grandes. Creo que ese cambio se sintio, enr 8vo. y en
0. No fue parceido al de media, aunque se sintio. A pesar de tener profesores para cada
maieria es algo distinto que el cambio de la media. Is otro cambio, que no es el paso de la

- media.

()

No es la misma para nada y sobre fodo porque en esta escuela se dio la postbitidad.

ediliciamente de hacer wn corte, de independizar en cuanto al uso de las aulas, los

baiios....hasta la emrada, tienen su mastil, su bandera, sus tiempos y sus horarios. ¥ que
por ser ofro ciclo y como la escuela estaba ediliciomente preparada para ellos..., tienen
todos los espacios, los espacios para venir a consultar en biblioteca, para poder investigar,

para hacer matcrias a contraturno como educacion fisica y compriacion. Pudimos

acomodur perfectamente los horarios dentro de la organizacion institucional y funcionar

continuidad en cuanto a la implementacion de la teoria del aprendizaje, el actual EGB —ex

primaria- tienc gue fener wna continuidad porgue el perfil del alumno se concreta en 9no.

- ajlo y no en 6to. Ln el aspecto disciplinario hubo una reformulacion en la EGB que si se
reflejo mucho lo de media. Hablamos con rectores para reformular...tener ese referente, 1o
~s6lo porque en media se usaba, sino porque la edad lo requiere en esta etapa dei chico, y

nasotros o tuvinos gue implementar"(Directora).

De esta forma, para las autoridades, la experiencia vivida por los alumnos que realizan el
tercer ciclo resulta distinta tanto de la que podrian haber hecho si hubiesen transitado la
media, como si hubieran continuado con la ensefianza primaria. Esto estaria dado por la

“operatoria simultanea de elementos de corte y continuidad en el nuevo ciclo.

Entre los primeros, se destacan aquellos vinculados a las regulaciones de la conducta como

los regimenes disciplinarios. Estos habrian sido “importados™ del nivel medio teniendo en
cuenta las particulares necesidades del nuevo sujeto de aprendizaje: el adolescente.

Respecto a los segundos, adquieren relevancia los relacionados con las cuestiones
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pedagogicas que hacen a la formacién académica que reciben los alumnos. De acuerdo a
uno de los directivos cntrevistados tiene que ver con el proceso formative que recorren los

estudiantes en su transito por los distintos ciclos que conforman la EGB,

A pesar de esta distincion, existe en los. relatos una marcada preponderancia de los

elementos de continuidad, por sobre los de cambio.

“(...)ya les decia a mis compaiieras (...} vos esperate a gne los papds se den cuenta de e

nosolros seguiings funcionando con fercer ciclo como funcionamos en primaria (..) y
bueno, aftora, los papds piden que hagamos Polimodal.
Cuando hago las reuniones de 8° y de 9°, que encima las renniones las hacenios siempre

nosofras con la vice, entregamos los boletines; seguimos con la misma modalidad que de

1° a 6° Nosoiros hacemos reuniones tres veces al aiio con los papds con entrega de
holetines y las dindmicas son muy lindas, la vas a ver en los libros de actas; donde siempre
leemos algo, los padres participan, hay una devolucion; esto lo hacen los docentes de 1° a

6° In 7mo. lo siguen haciendo las chicas porgue como estan reconvertidas lo siguen

haciendo ellas. Pero en 8° y 9° lo hacemos la vice y yo. Siempre traemos este papelito,

leemos, hacemos fa recepcion, seguimos con los papds como_antes, pero igual siempre

Somos nosotras. Por ahi, pedimos que venga algin profesor, pero eso cuesta mucho, cuesta

horrores. La relacicn es excelente. El profesor atiende a los padres cuantas veces necesiten

dentro de su horario. Pero vos al profesor no lo podés hacer venir a una rewnion porque

por ahi esta en vespertina, esia dando clase en otra escuela” (Directora).

Este testimonio parece describir con claridad qué se entiende por aspectos pedagdgicos.
Estos parecen referirse a ciertas cuestiones que hacen al quehacer del docente del nivel
prih1ario, que en el caso de los directivos se trata de su propia experiencia y formacion
profesional. En este sentido, la “comtinuidad pedagrigica.” es la continuidad de ciertas
practicas docentes que, en alglin punto, contradicen los procesos “desinfantilizacion” de los

que hablabamos anteriormente.
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Por otra parte, |2 referencia a la “normalidad”, que tanto aparece en el discurso escolar, en
este caso expresa la importancia que tuvo para los sujetos de la ex institucidn primaria,
- garantizar un  determinado funcicnamiento -del establecimiento educativo. Un
funcionamiento ligado a aquella escuelé.primaria tan bien organizada, en la que todo estéba
- previsto y pautado y que debié adaptarse a los cambios propuestos por la reforma. La
incorporacion del tercer ciclo exigio un nuevo esfuerzo por mantener la dindmica de la
institucion dentro de aquellos carriles “establecidos”. De esta forma, el esfuerzo por
conservar la normalidad expresa una fuerte labor productiva por parte de los diferentes
agentes a fin de “ajwstar” los nugvos afios de escolaridad a la antigua organizacion de Ja

institucion,

Otros testimonios también relativizan los elementos de cambio ilentificados en los
“aspectos disciplinarios”. La influencia de las regulaciones de la tradicional escu_cla
primaria en diversos aspectos ligados a la normalizacion de los comportamiento y
conductas de los alumnos parecen ligarse mas a la continuidad que a la ruptura. En este
éentido, la distincién entre aspectos pedagogicos y disciplinafios tiende a diluirse y a perder

- capacidad explicativa.

“Yo creo que las problematicas que plantean los alumnos de 2do. y 3er. aflo del tercer

ciclo son fas mismas gre plantea cualquier adolescente. Lo que pasa es que el personal no
“estaha preparado para eso. A nivel de reglas no hubo dificultades porque las normas de

comvivencia sigrnieron, tienen las mismas formas que anfes. En cuanto a no salir en horas

de clase, ro usar los bajios de abajo, ef profesor debe contenerlos... todo igual que como
nabajamos abajo (abajb estan et lero. y 2do ciclo de la EGB), que no deja a nadie afieera.
Esta'es una escuela atipica. No vas a ver mmea a nadie que salga de la clase, estcn todos
conteitidos:” Loy de arriba (3er. ciclo de la EGB), no dejon de lado esas reglas. Por eso
frace unt reto subi yo, a jusiificar la sulida de cada wno de los alumnos defl aula...estd bien
que ¢s un dia especial, de acfo, pero ficiien que estar adentro del agr!a. Entorices no crean
conflicto, porgue na estan dando vueltas, por ali. El inico conflicto real q:fe existe es eh

lay materias a comratnrno. SI.', -créando' vienen a (.‘()IH'!'CI_."IH'HO CHGSfa niecho contenerios,
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Lllos vienen a computacion, se quedan de educacion Jfisica a computacion y a veces,
fambidn, se quedan a comer. Y en ese rato andan dando vuelias. Entonces Yo empiezo, ja

doide vas? squé hacés acd?, ;por qué estis dando vueltas?. Porgue no estamos

acostimbrados a eso”(Vicedirectora).

El esfuerzo siempre parece puesto en el mantenimiento de un determinado orden escolar
mas que en la construceién de logicas de funcionamiento especificas para cada ciclo de la
EGB, en particular teniendo en cuenta los requerimientos del nuevo Sujeto de aprendizaje.
Este objetive subsume cualquier otro, Las pautas particulares para cada ciclo se enmarcan -

{y ajustan) en la definicion de un esquema general de organizacién de la institucion.

“En esta escuela, como que estin bien claros los fugares y las pautas. Creo que es niiy

importante el espacio que tengan los chicos. Si uno organiza bien la institucion, en cuanto

a espacios y a normas, cada uno de acuerdo a su grupo y eso queda bien claro no tiene

porque haber problemas. Porque una de las cosas que una institucion debe establecer

desde un comienzo son pautas orgamizativas, que implican no solamente el desplazamiento
por toda la escuela sinio, también como va a ser la disciplina, como tienen que relacionarse

fos alumnos con sus profesores, con sus directivos, con su preceptor. Isto tiene que esiar

hien pantado, no quec’far librado al gzar; a lo sumo tendran que afianzarse e jusistir en el
transcurso del afio lectivo. Cada uno en su ciclo. Es decir, si llega a haber pfob:’emas de
conducta con i alumno de tercer ciclo estd pautado como se pmcedé ¥ en el caso de
haberlo en 2do cicle, también.(..) Se tiere en cuenta la calidad del alunmno en cuanio a

madnrez, forma de expresarse y planteamientos” (Vicedireciora).

Mas bien la “reformmlacion” a la que aludia el directivo entrevistado, especificamente, en
términos de la incorporacion de dispositivos del nivel medio, parece haberse dado en otros
aspéctos de la organizacion del tercer ciclo, en particular, en cuestiones de indole
ﬁdministrativa, mas que en aspectos ligados al comportamientos de los estudiantes -

adolescentes,
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“El chico signe mantepiendo las conductas de la primaria. Acad se sigue la reglamentacion

de la Direccion General de Fscuelas que es para toda la EGB. Tuvimos que empezar a

+ hacer reuniones entre los doceites porgue los problemas de tercer ciclo nos excedian y po

)_‘ra&ia ninguna__normativa_para _tratarlos. Fmpezamos con un cuwaderno en donde
anotdbamos los diferentes problemas de condncta de los alumnos y el tratamiento qie
habilitaba la nermativa provincial. Después empezamos a incorporar algunas cosas Je
media como el hro de temas y las planilias Je calificaciones. Se trabajo con estos modelos
v luego se les adapto. También las p:lanitlas de compensacion fieron constriidas en basé a

planillas de media al igual que las actas de exdmenes. Todo fie ensavo y error,

ayndandonos con fa gente que conocia la otra realidad, la de media”(Profesora de 8vo. y -

Yno. aiio). -

En igual scatido, la Vicedirectora comenta la aplicacion de regulaciones del nivel primario,

y no medio, para ¢l tratamiento de problemas disciplinarios:

“Las amonestaciones no las utilizamos, con la suspension se pudo manejar las distintas

situaciones que se presemtaron.(...) Una de las cosas gue diferencia y caracteriza al tercer

ciclo de la escuelin media es la entrevista con la familia, en forma continua, ya sea con el

- preceplor, el profesor o el equipo directivo”,

- Este mecanismo parece vincularse més claramente con la modalidad tradicional que la
escuela primaria ha uvtilizado para resolver problemas disciplinarios de los estudiantes. A
diferenicia dc 1o que pasaba con el nivel secundario, el vinculo con la familia adquiere

centralidad en el mevo contexto del tercer ciclo:

“Cnando se presenta un problema con el alunmo el preceptor tendra que citar a la familia

y en el caso de persistir, se hard una segunda citacicn. Si continua la situacion, emtonces,

i

se le informa a la familia, siempre informada la familia, “...en el dia de la fecha el alimno

tal.. lleva uma nota porque no leve a la materia o no trajo a clase... etc. ete.” y ahi queda

debidamente nofificado el padre. Il padre ya estd informado. Lo que pasa es que a veces el
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criadernto de conmmicados no es relevante para la familia como en otras épocas. {...) No
cmple Ja tarea de comunicacion que era el tronco principal de todo el quehacer escolar. ¥
crando no lo frae firmado insistimos, Insistimos, nos comunicamos telefonicamente hasta

quee logramos hablar con los padres” (Directora).

La contundencia de la cullura institucional de la primaria sobre la nueva EGB pérecc
evidenciarse con fuerza en los di'scursos relevados. El esfuerzo que manifiesta este
directivo por comunicarse con los padres, por insistir en transmitir Jas novedades de los
alumnos, hace eje sobre el tema de la responsabilidad. El alumno de media durante todo su
trayecto g'clucativo desarrollaba una percepcion valorativa respecto a los perjuicios
derivados de su mal comportamiéhto (tanto disciplinario como académico). Debia ser
responsable y afrontar las consecuencias de sus actos. Tenia mayores grados de libertad
pero también asumia de una manera diferente sus responsabilidades. La actitud
omnipresente que manifiestan estos directivos, por un lado, los torna prescindibles y por el
otro, relativiza y debilita aquel objetivo implicite de formacion de la responsabilidad del.
sujeto, extendiendo el plazo de la nifiez. En el tercer ciclo el transito entre niveles podria
pensarse mas que como “corte” o “pasaje”, en términos de una “transicion” en donde si
bien se combinan elementos de ambas culturas institucionales, no tienen el mismo peso e

injerencia en la organizacidn del ciclo.

2.2, Particularidades del tercer ciclo de la EGB “ Manuel Belgrano”

Formalmente, hay coincidencia en los tres casos analizados en que fa implementacidn del
tercer ciclo no estuvo acompafiada de una normativa especifica que regulara la conducta y
los éomportamientos de los alumnos que se incorporaban a los nuevos ailos de escolaridad.
Cada institucion fue resolviendo ese vacio adaptando algunos dispositivos del nivel medio,

generando directamente nuevas reglas o aplicando instrumentos y regimenes de la primaria.

A pesar de la permanente referencia, desde el discurso reformista, de la necesidad de
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conforinar un tercer ciclo con entidad propia que expresara un cambio sustantivo tanto de la

ensefianza primaria como secundaria, la ausencia de un marco normativo especitico para el

nuevo cicle, comiin para todas las unidades educativas que llevaron a cabo la incorporacion

de los nuevos afios de escolaridad obligatoria, dio lugar a una proliferacién y multiplicidad
de experiencias institucionales. De esta forma, el nuevo ciclo involucrs un tipo
organizacion dificitmente definible desde generalizaciones; se constituyd en un hibrido con
carncteristicas particulares de acuerdo a cada contexto de aplicacion, que combind practicas
| formales ¢ informales de diversos niveles educativos mas otras creadas ad fioc de acuerdo a

“lay necesidades qne iban surgiendo"(Profesora de 8vo. y 9no. aiio).

Asi, cada escucla tuvo un amplio margen de accion para darle forma a la in-stmlnentaéibn
del tercer ciclo, lo que explica, en parte, la diversidad de modalidades que asumié este
proceso  en - cada caso. Como vimos, se combinaron cuituras institucionales
(primariafsecuhdalia), aspectos formativos y profesionales de los docentes (del nivel

primarios y de media), caracteristicas de la poblacién estudiantil, capacidad de incidencia

de los padres, eficacia en la gestion escolar y cuestiones circunstanciales, haciendo de cada

~ experiencia institucional un hecho politico Gnico.En este sentido, una profesora comentaba:

“A mi me sirvio que yo suy preceptora en la media “Esteban Licheverria’ “ala tarde y que
~olra_profesora 1 da clases en oiras medias y asi ﬁumm rayendo wn monton d’e cosas que
ﬁmcwnabcm en fa secundaria y alora se aphcan al Polimodal. Fue necesario para ir

acomodando ef fercer udo en la escucla’.

La'.necesidad de “acomodar” el tercer ciclo al funcionamiento de la institucion primaria se
‘enticnde en ¢l marco de la resistencia de esta forma institucional por preservar su estilo de
funcionz_:mijento. La.pmduécién' del “corte” entre el tercer ciclo y los restantes afios de la
[:GB, sicmbrc cstuvo en tension con la necesidad de la escuela primaria de preservar su
propia identidacl.' Por ello, los esfuerzos por la “continuidad” (mas que pedagogica)
superaron ampliamente aquellos tendientes a garantizar el mencionado .corté. La

continuidad, en este caso, refiere tanto a las adapraciones que se hicieron sobre los
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dispositivos y tecnologias importados de otros niveles de enseflanza, como a la
instrumentacion de practicas que resultaron efectivas en la ensefianza primaria (como por
ejemplo: las reuniones de padres, la entrega de boletines y las charlas informales entre
docentes y directivos). Todos estos elementos relativizaron Iz percepcion de cambio y

ruptura, habilitando a diversos entrevistados a hablar de una suerte de “primarizacion del

tercer ciclp ™.

En este marco hay que analizar otras estrategias desplegadas por la gestion de la escuela

que a nuestro juicic, operaron evitando la disrupcion en ef paso entre los ciclos, ¢n especial

con el tercero,

El horario de los profesores y su trabajo docente en diversas instituciones educativas se
constituyd en un “problema” para una institucion acostumbrada a qﬁe su personal t_engé una
presencia permanente en el establecimiento. En ¢l caso de la escuela “Manuel Belgrano”, la
“adaptacion” a las condiciones de trabajo de los profesores de media involucrd el desarrollo
de una estrategia de concentracion horaria y una redefinicion del rol directivo. Por un lado,
de manera sélectiva, las autoridades promoweron la acumulacion de horas de clase en la
escuela para aquellos docentes que mostraron comprarm.so con la institucion” y, por el

otro, desarrollaron diversas acciones para suplir la presencia irregular de los profesores.

En definitiva, la adaptacion, como gustan llamar las autoridades y docentes de esta escuela,

se luzo teniendo como referencia el funcionamiento de la tradictonal institucion primaria:

“Nos tuvimos que arreglar. Por eso las reuniones las hacemos la vice y yo. Hacemos la
mistma reunicn con los padres, convocamos a fodos, eniregamos los boletines y como
congeemos ul- Monion a los pibes, y todo el movimiento y todos los que vienen y no vienen,

nos resulta sencillo hacerlo. Si estdn los profesores mejor y si no, nos arreglamos.

Sabemos todo. Hablamos nosotros en lugar del profesor. ¥ després el papd viene en la

hora del profesor a ver qué pasa”(Directora).



254

En cuanto a la concentracion de horas nos comenta:

“Hrey escreelas que tienen un profe.mr para cada drea, que hacen como hago yo, qre voy a
o esencla “Jusio José de Urquiza™ a dar fengua y me vuelvo, Nosotros acd hemos logrado
qie fa pr ofesora que da Matemedtica tenga 8° y 9° en los dos turnos . .daabes el tiempo que
permaiece en la institucion?. Un monton de horas. También, logramos que la pr(y”e.w}m de
Lengua tenga 8°y 9° y que la profesora de Ciencias Naturates tenga 7°, 8° Y 9° A medida

que los profesores se fueron centralizando ya formean parte de la insiitucion” (Directora).

Estas estrategias se llevaron adelante por la capamdad y habilidad de conduccion de las

autoridades de la escuela Esto parece constituirse en un elemento explicativo de por qué la

instrumentacion de la reforma en la escuela “Manuel Belgrano™ adquirié formas |

marcadamcnte diferentes de los demas casos relevados.

“Lo fogmnms conversando con cada pr ofesor y viendo como trabajaban. Evahfamos cada

case” (Directora).

Tambicn, nos aclara que todo este procedimiento fue legal ya que “se manejé con puniaje

estricio v absoiuto. La profesora de Lengua  prdo tomar el cargo por el acio publico.

{wmimos viendo con cada una, acomogando los horarios desde el aiio anterior. Yo este ario

- abri un noveno, no?. Entonces, como yo sabia que abria un noveno, hable con que la.
pl‘(yesof'a de Ciencias Naturales de la tarde, que la adoro, y le dije .. pero ella tenia el §° y
ademay iha a haber nna suplencia del 7° que, iambién, la tomé ella Y quedaban entonces

las horas del noveno. Entonces, arreglanios con ella por st llegaba con el puntaje, por acto

-pnbhao cono corresponde. Fue un trabajo desde aca de acomodar fodo para ver si se da o

no se da. anno 1odo esto lleva su tiempo ™ (Directora).

La referencia permanente a que esta estrategia no file establecida desde ninguna normativa

oficial expresa aquel esfuerzo, del que hablabamos al comienzo, por diferenciarse del

b
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conjunto de instituciones publicas. La intervencion activa en la seleccion de su personal

docente, de acuerdo a determinados criterios, define un nuevo elemento en dicho proceso,

"No_hay nadic que te diga que Io tenés que hacer. Fso lo hacés vos desde el manejo de la

institucion. Lsto gqueda a criterio del director. Incluso nosotros hicimos un trabajo... bieno,

pasa mucho por lo humanitario, no?. Nosowos HNamamos a_los_profesores para

acomodarios...como que iodo va enganchado. Porgue si yvos valords al profesor que fenos,

que trabaja_bien y que esid_conteniendo al pibe... ;Y esto de qué sale? De vos, de

convencerlo, sale de vos decirle “mira estamos trabaiando de esta manera’. Po;' ejemplo,

con los encuentros entre los profesores y los maesiros de grado, la profesora de
matematica ya va por el 3° encuentro con los 7mes. y con las chicas de 4°, 5°y 6° 'Y la
chica de 6° vino a la maiiana porque trabaja en el otro horarro. Después nosotros fe
cwidamos ¢l grado para que hicieran una hora de encueniro. La vice ¥y yo, las dos, una s¢
queda con el 6° y la ofra se queda con el 5° para que _rodos podamos hacer este proyectito
que estamos haciendo, en vez que cada wna cumpla con matemdticas hasta dovde flega,
poder ver si solucionamos los problemas mds graves coma la compensacion. lus un rabajo

nstitncional que nos lleva mucha dedicacion” (Directora).

Los testimonios dan cuenta del funcionamiento de criterios de seleccidn no formalizados en
los procedimientos de asignacion de cargos docentes. La manipulacion de Ios mecanismos
formales a fin de colocar a determinados docentes en la institucion expresa nuevamente los
mérgenes de accion que cada escuela tuvo para llevar ~adelante gél proceso de
instrumentacion. En Iel caso de las escuelas publicas, la seleccion se realiza a nivel del
sistema_ educativo provincial, por lo que la estrategia de seleccion desarrollada por la
gestion de la escuela “Manuel Belgrano” introduce variaciones a lo formalmente
establecido. Por otra patte, si bien esto puede constituirse en una regla en otras instituciones
educativas como las universidades, tanto pilincas como privadas, para.las escuelas, esto
involucra la introduccion de logicas caracteristicas del sector privado y discute en cse

marco la pretension de homogene:dad del sistema publico de ensefanza.
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Es importante mencionar que estos mecanismos no son nuevos, en tantd ya operaban antes
de la reforma, con los maestros de grado. Lo que resulta significative son los cambios en
los criterios de seleccion de los perfiles docentes, en funcion de las nuevas caracteristicas
que asumec Ja matricula estudiantil de tercer ciclo de acuerdo a las interpretacio_nes. y

representaciones de los directores de la EGB.

Asi, Ja posibilidad de concentrar las horas de ciertos profesores a través de un sutil 'manejo

“de los resortes legales, hace esperable que incida en los resultados de la implementacion de

la reforma.

En este marco adquiere sentido la fuerte impronta puesta al voluntarismo de los directivos,
a sus esfuerzos por mejorar la institucion como si en definitiva los fesultad_os dependieran
exclusivamente de las “ganas que 1o le pone”, Esto, objetivamente, fue posible, por las
caracteristicas que asumid el proceso de implementacion bajo analisis. La ausencia de
instrucciones y directivas claras y comunes, amplié el margen de discrecionalidad del
directivo en el ejercicio de sus funciones. Este vacio permitié un abanico de estrategias

diferenciales que re-regularon los espacios generados con }a reforma,

3. [l pasaje culre niveles en el marco del tercer ciclo

Como rﬁcncionnmos en el analisis de [a escqela “José de San Martin®, el desarrollo de las
 problematicas ligadas al pasaje entre niveles resulta uno de los temas relevantes para
-analizar los procesos de apropiacién diterencial de los contenidos de la reforma. La
i'ncorporacic')'n de los nuevos afios de escolaridad obligatoria al ambito de la ensefianza
primaria redefinid las logicas v dindmicas de aquellos fenémenos que la escuela describio e
mscribié en el pensamknto social tales como la i‘epifﬂ:éid, la desercion o el ausentismo
estudiantil. Estos resultaban significativos en el marco del transito entre el nivel primario y

el secundario, especificamente durante los dos primeros afios de la ensefianza media.
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3.1. Algunos tradicionales problemas en nuevos lugares. LEl tercer ciclo: un_nuevo

tipo de pasaje?

En lo que respecta al tercer ciclo, en esta escuela también se revelan singularidades en
comparacion con lo. que ocurre en las demas instituciones observadas. No hay casos de
abandono registrados; los niveles de ausentismo estudiantil son bajos; y son excepcionales
los casos de alumnos que superan la edad promedio de cada afio de escolaridad en la EGB3.

SoOlo comparte una de las problematicas que podriamos definir como caracteristica del

pasaje entre niveles: la repitencia.

La repitencia se ubica mayoritariamente en los 7mos. afios al igual que lo que sucede en la
escuela “Jose de San Martin”. Segin los directivos, la extension de la escolaridad desplazo
ia repitencia que antes se daba en los primeros afios del nivel medio, al 7mo. de la EGB3,

Esto generd una estrategia especifica para darle tratamiento a esta problematica:

“Ahora, vamos a implementar las rewniones con los profesores, en particular, en los 7mos.

(... porque es justo donde se hace ¢l clivaje” (Directora).

El “clivaje” es en definitiva €l quiebre que antes se producia en los primeros afios del nivel
secundario, porque -igual que otras escuelas- “digamos que repetir en séptimo era casi

impaosible, era casi una promocion awtomdtica, Las pocas repitencias que habia_en la

escuela primaria se daban antes de séptimo, nunca en ese grade” (Profesora de 8vo. afio).

Esto expresa de manera transparente la operatoria de una practica no escrita pero que
funcionaba casi como un regla formal: la promocion directa en 7mo. grado. La situacidn no
parcce haber cambiado sustancialmente, sino que ahora se extiende como consecuencia de

la nueva estructura, porque funciona en 9° afio.



‘Antes ponian un poguito de vista porda por esto de que no lo vas a dejar sin el titulo

= P2Cro ahora no_existe mas la promocion awtomdtica en séptimo, Antes el maestro de 7mo.

decia: “bueno, este chiquito da I'.-a.s'ra aca’”. Por lo menos tenia su titnlo de primaria y a

partir de alli cada cnal decidia la mejor apcién segnn sus posibilidades ”([)Hecrm a).

Tales “posibilidades”, como vimos anteriormente, se van construyendo a lo largo de las
trayectorias educativas que recorre cada alumno y desde las primeras acciones !levadas a
cabo por la institucién pedagogica. A pesar de otorgar un titulo que supone cierta

homogeneidad en ta adquisicion de determinados saberes y -conocimientos, la escuela

siempre operé multiples diferenciaciones entre los educandos, La .conquiéta.de la_

acreditacion de los estudios primarios sélo garantizaba una iguatdad formal que con el

transito en ¢l nivel medio rapidamente se pondria en entre dicho.

Por su pante en el nivel medio se producia la “seleccion automadtica”, que operaba como
Mecanismo Iegltlmador de los procesos de diferenciacion ilevados a cabo durante la
formacién primaria y como su materializacion. Bl nivel secundario tomaba como punto de
partida de su intervencion lo producido por la instancta anterior sin cuestionarlo,. El
comienzo de una iueva instancia formativa permitia operar la representacion de un nuevo

~ Juego enel que las diferencias preexistentes se naturalizaban,

Asi, los relatos expresan la continuidad de una légica selectiva a lo largo de todo el sistema.
En esta légica cada nivel educativo definié sus propios criterios y mecanismos de seleccion,
En ecste sentido, se aplica aquello que afirmaba Cecilia Braslavsky: “In un esquema

desarticulado coda nivel no resulta responsuble mds que de la etapa o de la actividad

“concreta qur fe hia sido asignada, sin tomar en cuenta la posible integracion de ese nivel a
wn sisteric e los comprenda a todos” (1985: 143). De acuerdo a esta autora en el sistema
educativo argenting ha _éxistido historicamente una grave desarticulacion entre los niveles
que en algunos casos adquirié una profundidad tal que pudo hablarse directamente de
“extrafiamiento”™: “No se frata sélo de que la actividad que se realiza en un nivel esta

desarticnlada de la gue se pone en prdctica en otro, sino de que fa actividad gque se
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desarrolla en un nivel es extraiia, ajena, a lo que se requiere para la actividad del nivel
subsiguiente” (Idem). De esta manera, la desarticulacién mencionada, pudo acoplarse al

funcionamiento de esta légica implicita naturalizando la auto-produccion de cada nivel,

Ahora bien, la instrumentacion del tercer ciclo parece haber trastocado en parte aquel

funcionamiento, por lo menos en lo que hace a los afios comprendidos en el nuevo ciclo.

“Is verdad que st no hubiera existido el tercer ciclo muchos de los chicos que repifen
ahora en séptimo hubiesen pasado y tendrian su titulo de primaria. Entonces es como que
el fercer ciclo te da la posibilidad de poner en accion, como docente, todo lo que antes fe
huhiera glnsflado hacer con ese chico en 7no. pero que no podias porgue era él iltime afio

¥ le tenfas que dar el certificado” (Vicedirectora).

"Iy como que ahora nos pusimos a compartir con los profesores las correlatividades y los
ahjetivos de cada afio y de cada drea para hacer un frabajo integral. Antes (con la media)

cada uno hacig su vida,_cada uno en su isla y con st partitura™ (Directora).

La nueva estructura educativa, en especial a partir de la incorporacion de los nuevos afios
de escolaridad obligataria al ambito de la escuela primaria, redefinio el papel de cada nivel
de ensefianza. La ex escuela primaria ahora devenida EGB ya no puede desconocer las
necesidades de cada nivel y trastadar los proh]eﬁas hacia el proximo peldafio del sistgma
por un ciclo mds extenso. Su responsabilidad se transforma y, con ella, su estrategia de

retencion.

“Nuestros maesfros de 7mo. entienden que después el alummno tiene al profesor de 8vo.

marcando qiié es lo que ef chico no tiene o no aprendio. Entonces, ¢s como que se siente nn

- poco mas presionado. Antes se perdia de vista, va fire. Enionces, ahora, estamos haciendo

mit trabajo para que fimcione todo como debe ser.

()
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Ll aiio pasado (1999) repitieron 7 de ochenta Y pico de alummios. Era preocupante. En 9°
o repitieron. Y en 6° tampoco repitieron. Por eso estamos trabajando desde la institucion
pard que ahora el quiebre no se haga en el 7mo. Por eso yo vuelvo a insistir .s'ob.re ef
privcipio. Creo que el problema de ésta escuela, estd ubicado en el 7mo. por qre antes,

pasaba a vna escnela niedia y vos tratabas de apoyar al alumno para que pase, comao sed.

Se esperaha hastu tltimo momento ¥, después, bueno, Ya pasaste "(Directora),

A medida quc la escuela fue instrumentado los nuevos afios de escolaridad la ubicacion de
las mencionadas problematicas se fue concentrando en el 7mo. afio del tercer ciclo, asi una

maestra reconvertida de 7mo. afio comentaba:

"Ll primer daiio de la reforma, en el 96, que fodavia no habia octavos, en séptimo

repitieron muy poquitos. In el 97, hubo algunos pero bastante pocos. L tema fue en el

98 que de sesenta y ocho alumnos nueve repitieron. Fn el '99, si bien bajé un poco .wgm'd

mau!c.fnendo.w muy alto”

Como pudo verse en el capitulo 1V, a partir de la implementacion del tercer ciclo las
estadisticas de la escl_j'ela cmpezaron a revelar, junto con el aumento de los alumnos que
llegaban a la instancia de compensacion, altos niveles de repitencia en los 7mos. afios ¥, en
menor medida, en los 8vos. Esto confirmaria el desplazamiento de ciertos fenémenos
hgados al tradicional pasaje entre niveles. Logicamente, estos altos valores, deberian
haberse ubicade en los 8vos. y 9nos. anos de escolaridad que tradicionalmente
wrr(,spondlan al lero. y 2do. ‘de la sccundaria. Sin embargo, todo parece indicar la puesta
en funcionamienty de una estrategia pcdagog1ca a fin de que en el altimo aiio, es decir 9no.,

‘no se produzcan repeticiones, De esta manera, sigue funcionando la regla implicita de la

promacidnautomitica aunque se extienda ¢l plazo para su efectivizacion

“No se dio porque se hizo muy buen trabajo de segutmiento para que esto no se repita. Nos

costod ncho hablar mucho con los profesores pero este afio no hubo repeticiones en Yno.

No por promqyicn social, sino porque el pibe se engancha y llega al 9no. ya sabiendo gne
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fodos los dias se tiene que trabajar. Uno de los probiemdsﬁmdamemafes es gie estudia
para el dia en que tiene la evalwacion ...acd, se esia emendiendo que todos los dias se
frabaja, que la profesora de matemdticas todos los dias evalia y que tenés que estar fodos
los dias mirando si entendés o no entendés porque , después, no vas a entender al final ni
todo junto. Pera lo van entendiendo y se lo van trasmitiendo de uno a oiro. Se van diciendo

ojo, fijate, mira"(Directora).

Los relatos de algunos docentes indicarian que en realidad se trata de la tradicional
estrategia que antes de la reforma se venia aplicando y que consistia en detectar los casos
con dificultades antes de llegar al final de la formacion y hacerlos repetir en los grados
previos, pero una vez que se llega at Gltimo afio nadie repite. De esta forma, con la nueva
EGB, la promocién automatica sigue funcionande aunque desde otra ubicacién en la

estructura academica.

“Lo gque anies pasaba en 7mo. ahora pasa en 9no afto. Tado el que liega a 9no. termina.
Wit priner fugar, porque los que tenian dificultades repitieron antes y en segundo Ingar,
porgise, aungue ¢l alvmmo duranie ese afio tenga algunas problemas, se hace todo o

posible para que pase y obtenga su titulo de I'GB" (Profesora de 8ve. y 9no. aito).

Si bien podemos coincidir en que los altos niveles de repitencia resultan un fendémeno
nuevo en el marco de la tradicional;_enseﬁanza primaria, la estrategia utilizada para su
tratamiento reconoce una historia anterior que la vincula con las practicas que
historicamente venia llevando a cabo la institucion primaria. Es importante aclarar que, ai
igual que lo que pasaba anteriormente, no se constituye en una disposicion formal en el
sentido de expresamente normada, sino que actia con la fuerza de una costumbre

profundaimente arraigada y parte de la practica (rutina) escolar.

igualmente, el sistema no deja de funcionar desarticuladamente ya que las problematicas
ligadas al pasaje entre niveles, estrictamente hablando, se proyectan hacia el Polimodal. La

promocion directa que parece funcionar en 9no. aiio de la EGB vuelve a plantear la
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articitlacian que existe entre las exigencias y requisitos de uno y otro nivel. El tltimo afio
de la EGB deberia ser un perfodo fundamental en la construccion de conexiones e
* integraciones con el subsiguiente peldaiio de la carrera educativa si es que no se quiere que
¢l cambio involucrado en el ingreso al Polimodal devenga en la produccion de situaciones
 de repitencia o abandono escolar. La flexibilidad de las exigencias, implicita en la regla de
la promocion autonatica, reedita los viejos problemas que antes se daban con'el acceso y
trdnsito al secundario y muestra como sigue funcionando una logica selectiva (quién sigue
¥ quién no) en ¢l sistema que comienza en la EGB y se concreta definitivamente en el

Polimaodal

3.2. Nuevos problemas, nuevos sujetos de aprendizaje?

Enla escuela “Manuel Belgrano™, el tema dc la repitencia se constituyd eh uno de los
|3rr\h101nas mas serios vinculades a la instrumentacion del tercer ciclo, Los testimonios
indican que una scrie de factores intzrvinieron en la generacién y profundizacion de esta
problematica, en una institucion en la que repitencia era mas la excepcion que la regla. Uno

de esos factores cs el cambio en la poblacién que asiste a la escuela;

“Convengamos que ademas cuando empezo el tercer ciclo empezamos a tener chicos con

grandes problemdticas. Problemas que nosotros no habiamos visto antes” (Profesora de

7mao. aito).

Como mencionamos anteriormente, la incorporacién de los nuevos afios de escolaridad al
ambito de la éscuela primaria participd en fa transformacion que ya venia déndose en la
composifziéﬁ del alun;lx_laclc de fa escuela, como consecuencia del deterioro en las
condiciones de vida de muchas de las familias. La llegada de un estudiantado inscripto en
condiciones socioecon()micas adversas, modifico el funcionamiento de la institucion,

fundamentalmente, en términos de su estrategia pedagogica.
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La referencia a “grandes problemdticas” se vincula a la inclusion de una matricula que se
percibe diferente, no solamente en términos de rendimiento escolar, sino de patrones

culturales y de pautas de conducta y comportamiento.

Es interesante ver la identificacion que se realiza entre la aparicion de ciertas problematicas

y el ingreso de esta nueva matricula:

“Los gue repiten son los que vienen de otras instituciones. En su mayoria no son loy

alumnas que hicieron toda su educacion en esta escuela, Algunos se insertan en segnmdo

ciclo, en sexto afio, para hacer el tercer ciclo acd Y otros direciamente en séptimo

ociave” (Vieedireciora),
Esto parece confirmarse con el testimonio de uno de los alumnos entrevistados:

“En mi aflo los imicos dos que no son de la escuela, son los que repitieron™ (Alumno de

Svo. aito).

Como afirma Braslavsky (op. cit.) la fragmentacion y desarticulacion del sistema educativo
argentino no solo se da entre niveles de ensefianza sino q'ue se extiende horizontalmente a
nivel de cada institucion. Las dificultades que los estudiantes encuentran al transitar entre
diferentes establecimientos, aun dentfo de la misma modalidad de ensefianza (por ¢j. EGB),
estarian expresando la existencia de circuitos diferenciados de educacion justamente por la
operatoria de una logica implicita de seleccion. En este punto se combinan, aunque resulten

dos cuestiones sustancialmente diferentes, 1a composicion del alumnado y la calidad de la

ensefianza.

Esto dltimo adquicre contundencia en el caso de la escuela “Manuel Belgrano”. A pesar de
ser una escuela publica, histéricamente pudo mantener una alta selectividad social en la

poblacion reclutada, facilitada, como se dijo, por la “Ley del radio”. Por lo mismo,
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podemos pensar que en aquella situacion aim los alumnos que cambiaban de colegio

compartian ese “circutto educativo”.

Como \fimo", con la reforma, la mencionada selectividad continué operando, pero ahoi;a,
fundamentalimente, a nivel de la practica de los propios agentes institucionales, En este
sentido, sc estaria preservando lo que se considera “la homogeneidad” de Ja poblacidn
escolar a través de mecanismos que sancionan las diferencias que traen los nuevos
' estudiantes del tercer ciclo. Siguiendo el testimonio de los entrevistados, la escueta

“Manuel Belgrano™ es la “mejor escucla™ y los alumnos que “fracasan” son en su mayoria

aquellos que provienen de “otras instituciones™ que “traen otro nivel de aprendizaje”. Esto"

puede operar juslaménte porque los agentes asocian homogeneidad con calidad educativa;
es decir Quc existe una concepcidon que normaliza las caracteristic‘a_s. sociales del alumnado
tradicional e la ¢scuela y a ella se le incorporan todos los atributos ligados a la calidad de
la cducacidn. Por ello, para los directivos y docentes la composicién del alumnado define la

calidad de la escuela.

“Asi, los ]jrocesos de empobrecimiento que afectaron Ia comunidad educativa de la escuela y
el ingreso de un alumnado diferente como consecuencia de la instrumentacién de la nueva
estructura cducativa, no parecen haber modificado esa estrategia de selectividad. La
_ rc['qrcncia pc'rmancnte a los “nuevos™ alumnos reitera una concepcion p_reconstituida. En
tanto vengan de  escuelas consideradas “malas” y familias “que no ios preparan

adecundamente”, cs “natural” que repitan y fracasen.

“Nosofros insistimos micho con el tema del acompaiiamiento de la familia. Convengamos

- que antes contabamos con papds profesionales que nos ayudaban a trabajar. Ahora tienen

otre grado e preparacion v ademds estos papds los dejan estar bmcho solos, sentados en
una .w‘ﬂ& mirando la (e:'_é o jugando a la computadora. (...} Cuando llega la evalnacion final
dondé el chico se vuelve a encontrar con lo que tenia que haber aprendido durante todo el
aito, of papd sahe que tiene gue entregar trabajos y las fechas de entrega y el tipo de

frabajos que debe hacer su hijo. Y hay casos en los que aiin sabiendo esto, Ios chicos no
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enfregan los irabajos. Ls comoe que cada ver vamos (la escuela) absorviendo cosas que

tendrian que haber venido de la casa,_las pautas, las normas, los valores éficos v sociales

gne deben empezar en la casa”.

Una escuela que se define por su condicion de “elite” segiin 'sus agentes, sanciona aquello
considerado “ajeno. y extrafio” en funciéon de cierta co.ncepci(')n acerca de la poblacién
estudiantil, asi como, del vinculo entre escuela y familia en términos de distribucion de
roles y responsabilidades. Tanto los cambios globales en las condiciones de vida de la
poblacion, como el tercer ciclo de la EGB, “trajeron” a la escuela estudiantes que
cambiaron el paisaje socialmente homogéneo de su alumnado. Los que vinieron de “otras
escuclas” resultaron ser los depositarios de las nuevas problematicas y las correspondientes

sanciones {por ejemplo, la repitencia).

“Antes de la crisis esta escwela estaba formada por una poblacion media y media-alta.
Muchos compafieros que trabajaban en otras escuelas la veian como una isla ya que habia
a solo quince cuadras, cerca de la villa Los Polvorines, escuelas con _mmuchas

problemdticas. Pero esto fue cambiando, papds sin trabajo, mamas con mucho trabajo v

chicos que_se quedan_muchas_horas solos hicieron que aliora las problemdticas las

feneamos nosolros

4. La practica docente en cl ojo de la tormenta

Por dltimo, queremos detenernos en otra particularidad que reconoce el tema de las
problematicas ligadas al pasaje entre niveles en el tercer ciclo. Esta particularidad refiere a
la relacion que, scgun Jos directivos, aparece entre los problemas de fracaso escolar y las
brécticas pedagogicas de los docentes. Como veremos mas adelante, esta critica, que podria
resultar indispensable para el desarrollo de una labor docente consciente y responsable, se

limita a las dificultades de promocion que trajo consige la instrumentacion del tercer ciclo
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en la escuela primaria. En ningdn momento entran en estos planteos la formacion
académica y prefesional de los docentes, asi como tampoco, las condiciones laborales en

las cuales ejercen su rol pedagdgico.

‘Asimismo, ¢l particular sentido que adquiere esta discusion en el contexto de la reforma
vuelve sobre una cuesti6n tratada anteriormente: la construccion de la responsabilidad del
alumno cn el marco de los proceso de crecimiento y autonomizacion. El traspaso de la
responsabrlidad el fracaso escolar dcl alumno al docente sin mediar una profunda
- discusion sobre los determinantes estructurales y contingentes de tales “resultados” refuerza
los procesos de heteronimizacion de los que hablabamos en los precedentes apartados.

“Yo no creo que la reforma en esta escuela, hablando de esta escuela, traiga mucha

repilencia. No tiene gue ver con la reforma. (... )Yo creo que esto esta basado en esto que e

" vengo diciendo. tlay jusio tengo una enlrevista con la maesira y mafiana con la otra

maestra 'de 7mo. Precisamente, porgue estoy cuestionando la cantidad de chicos que

Ceompensan v come van a compensar... No puede ser. algo deben estar haciendo mal.,

También estuve con los padres para pawntar los motives por los cuales no promocionaron

htasta ahora y es todo un trabajo muy exhaustivo. Pero_creo que algunos (docentes) son

muy exigentes en relacion a lo gue estan dando el resto”(Directora).

Al igual que en la escuela “José de San Martin”, las autoridades educativas proponen una
suerte 'de revision en torno a la estrategia pedagdpica que llevan adelante los docentes. En
£se caso dicha discusibn-se concentra en la practica de los profesores del nivel medio,
mieﬁffas que cn la escuela “Manucal B:clgll'ano” esta reflexion parece mas abarcativa
* extendiéndose a lnx maestros de grado reconvertidos. Podriamos pensar que esta d_ifere_ncia
se “.explica -por el lugar donde se concentran en cada caso la mayor cantidad de
problematicas de fracaso escolar, En la éscucla “Manuel .Bel'g'rano"' se¢ ubican,
fundameritalmente, en tds séptimos afios de escolaridad, los que se encuentran a cargo de

“maestros reconvertidos. Por su parte, en 12 escuela “José de San Martin” las problematicas
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no se ubican sélo en ese afio, sino que se extienden a 8vo. y 9no. grados a cargo de

profesores del ex nivel secundario.

“Tenemos las pautas de promocion y las tenemos pegadas en el boletin pero no alcanzan
esas pautas. Parte de la discusion debe darse entre los docentes, hay que ver si se estan

haciendo todos los pasos para que esos chicos Heguen, tampoco desaprobarlos porgue i’

(Vicedirectora),

Este hincapié en la practica docente esta ligado fuertemente al discurso que acompaiio la
reforma. Desde el mismo, se hizo permanentemente referencia a la necesidad de modificar
dicha préética ya que en ella habria radicado gran parte de los problemas de aprendizaje de
los estudiantes. Se plantea, entonces, la necesidad de desarrollar “nuevas” estrategias de
ensefianza a partir de la reflexién permanente sobre el “quehacer” pedagdgico cotidiano del
docente. En el discurse reformista, esto Gltimo se constituia en Ja clave para la lograr el
cumplimiento de los objetivos por parte del alumno. La mencionada revision debia
acompaiiar a la flamante estrategia pedagogica: la compensacicn continua de os

aprendizajes.

En el Libro de Actas de la escuela “Manuel Belgranb” se detalla e! trataniiento que se le dio
a este tema en una de las jornadas institucionales realizadas. Lo que aparece como un
mosaico de frases sacadas de libros especializados en la materia, documentos de. la reforma
y reflexiones individuales del personal directivo, expresa la posicion mas normatizada

respecto a esta cuestion.

Asi, se enuncia que la compensacion “debe vincularse al fortalecinienio de las
posibilidades del alumno para “alcanzar los objetivos” y al debilitamiento de sus

limitaciones. Los nuevos lineamientos pedagdgicos plantean que este paso sélo se logra si

el docenie _partiendo de uva revision de las practicas implementadas, genera nuevas

esirategias de infervencion. Se apela agui a su autoridad pedagégica-diddictica, capaz de

coustruir formas alternativas, creativamemte. Por el contrario, si_en la_compensacion se
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reiferan las propuesias de ensefianza, puede consolidarse una exclusion de los alumnos. Fn

este senfido, este verdadero abanico de técnicas pedagigicas de abordaje sclo resulia
‘efectivo cuando por wn lado, ef docente tiene real disposicion sobre dichas técnicas y, por
el otro, la estrategia de compensacion conlleva una profimda reflexion sobre las precticas
de enseiianza, donde el cducador las evalia Yy consiguientenente se evalia”. Continua
diciendo, “(._Jel docente conocedor del grupo a si cargo y consciente de Jas diferencias
individuales y de lu diversidad de los contexfos no buscard unificar sino haflar 'cﬁveg'.s'().\-
cuminos para guiwr a todos sus alwnnos a la obtencion del mejor resultado: “'ef

aprendizaje "sic) 7,

En genceral, por lo que se deduce de los relatos, “los docentes” comprende a aquellos que
estan frente al grado y dan clases, en tanto que fa conduccion pedagogica de la institucion,

representada por las autoridades, no entra dentro de esa revision,

"Nos ur.f_e.w‘.a. mmichu...porque hay genfe-de mi edad, que estuvo recibida como docente y
 nunea volvié a tocar un libro y despuds, hay gente en esta escuela, y ésta es wa escuela de
muy buen nivel, que hizo loda la capacitacion hasta Emilia Fefrer'ro, se acabé Emilia
Ferreiro y ahi se quedaron. No fe hacen nada bajo ningiin concepto. Yo justo en la
Planificacion de la nueva jornada les digo lo que voy a trabajar. Iisto en el persenal
directive, no se da. Vos ya te habrds dado cuenta que la Directora, también, es miy

‘estudiosa, y a ella fe gusta mucho todo lo que es ésta parte” (Vicedirectora).

En esta revision de la practica docente parecerian haber diferenciaciones respecto de los
argumentos que vimos enire los directivos de la escuela “José de San Martin”, En la

“Mariuel Belgrano™, el reclamo de los directivos no tiene como centro a los profesores del

nivel medio, sino que se extiende a todos los docentes que no se reactualizan y no-

retlexionan en torno a su practica pedagogica. A pesar de esto, otros testimonios de las
autoridades relativizan esta demanda casi compulsiva por la “revision” pedagogica y
expreSan una valoracion positiva respecto al mantenimiento de las tradicionales estrategias

de enscfianza asociadas a los maestros de l1a ex primaria. De manera menos transparente,
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que en el caso de la escuela “José de San Martin”, pareciera existir entonces una valoracién
diferencial compartida respecto a los profesores que vienen del nivel medio y los maestros
de grado. Asi, “la revision de la practica pedagégica” de la que hablabamos anteriormente

parcce reconocer una diversidad mas compleja de [a que el discurso reformista sostiene.

“Por suerte en 7mo. continuamos igual que antes, porque encima conlinng coir las mismcs

maestras,_con la misma forma de_trabajo; por ahi cambiaron algunas cosas, muy poquitas,

porqiie ...vos lenés wia forina de ensefiar y son personas de mi edad, grandes. Ademds

siguen enseiigndo de fa misma manera, con los nuevos contenidos pero trabaian con las

mismas formas que antes” (Directora).

La tension entre cambio y continuidad vuelve ponerse en el centro de la escena. Aquellas |
transformaciones que enuncidbamos al inicio de esta apartado poco a poco parecen quedar

relegadas a los aspectos formales y la prometida revision del quehacer docente, en especial
el vinculado al fracaso escolar, queda solo para la retorica de los libros de actas. En
realidad, la revision de la practica parece concentrarse casi exclusivamente en los docentes
de media y en sus dificultades para adaptarse a las funciones bésicas o primordiales que

debe efectivizar la escuela como, por ejemplo, “contener”,

En este punto resulta indispensable deconstruir los sentidos vinculados a la contencion y
articular estas significaciones con las demsas funciones que debe llevar ‘adelante la

mstitucion educativa como: educar o brindar saberes y conocimientos.

"L tereer ciclo quizas son los profesores con los que estamos luchando un poco. Con los

profesores es mds complicado porque ellos sienten que hay cosas que no son de su
responsabilidad y yo creo que no es asi. Por ejemplo, para ef profesor, el que no sabe no

aprrueba pero no se preguiia por gué pasa este” (Vicedirectora).

“La formacion académica si la tienen. Lo que no tienen es la postura. Porque vienten con

gue este chico me molesta o me hace lio en el aula. Porque es como que apuntan a ofro
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conocimienta. Pero también tengo otros profesores bien comprametidos y qne trabajan con

los cambios y qre contienen a la adolescencia...no es general. Ahora la formacion

académica lo ticnen, o otra sélo algunos pocos” (Directora) .
"Una alumna de 7mo. afio parece confirmar esta linea de interpretacion:

“Las muestras estdn mds alentas a lo que te pasa. Eilas te conocen bastante, creo que fiene

qite ver gue estan mas tiempo con nosoires. (. )En cambio hay profesoras gue i saben ti

" hiombre”

La “contencion™ aparece como requisito para el buen funcionamiento de la escuela y como

un rasgo de la identidad docente para las autoridades de la escuela y pone en evidencia las

dificultades que implicé Ja incorporacion de un nuevo sujeto de aprendizaje -el adolescente-
y un nuevo perfil docente -el profesor de nivel medio-. Como mencionamos anteriormente

hay-que tener en cuenta que los directivos de la actual EGB son todos maestros de grado

" que han seguido la carrera docente llegando a través de concursos internos. a cargos de

- mayor responsabilidad. En'su discurso sobre las implicancias de la llegada de! profesor a la
escuela reivindican su formacion de “maestros” frente a la formacién “académica” de los
profesores, Para los directivos, “ellos no entienden fo que significa contener” y tampoco
entienden que ésa es una de las principales funciones de la escuela, casi podriamos decir “la

primera”.

“Yo hago lo gue fengo el convencimiento de hacer, que es contener,_educar y ensefiar.

Porque en la medida en que vos lo contenés, se sabe importante, entonces cambia su forma

" de actuar. Entonces, a partir, de ahi_podes educar y a medida que lo vas educaido se le va

desperiando el interés y va adguiriendo conocimientos. Vos no podés pararte frente a una

clase y decir ...yo vengo a enseitar. Il chico si quiere aprende y si no ‘quiere Ho

aprende...yo esioy conpvencida que no tengo todo el conocimiento quie fiene un profesor de

Lengua ¢ hice mi cnrso de reconversion y fei mucha,..siempre te encontrds con it momon

de cosas para poder elevar tn nivel cultwral. Pero nunca va a ser el mismo que te
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brindaban los cuatro afios del profesorado de Lengua ni tampoco va a ser el profesorado
de la Facultad de Filosofia. De hecho tenemos profesoves de ese nivel que salen a dar
clases. Pero, también, opino que no te sirve de mucho esla formacion si vos te pards frenie
a un curso con la filosofia de i profesor universitario “ef qite quicre aprender gue
aprenda y el que no, se va”. Porque la escuela prepara para la vida y de esa manera

micho no ayudan a prepararfos” (Directora).

Como si se tratara de un orden de prioridades, contener se constituye en una tarea previa &
la de educar y ensefiar. Es sobre la base de la conrencidn que se pueden luego desarrollar
las actividades “estrictamente” pedagogicas. En este sentido, podriamos decir que si no se
garantiza la primcra no podran alcanzarse ninguno de los objetivos de la educacion, De
aiguna manera, la confencidn alude a la normalidad y normatividad de la escuela

(aceptacion de su orden). Sin el cumplimiento de esa condicién no puede llevarse a cabo

ninguna accion educativa,

En el discurso de los directivos, la contencion no sdlo aparece ligada a la hecesidad de
garantizar la permanencia en la escuela (y en este sentido habla de la necesidad de ejercer
cierto control del cuerpo y su disciplinamiento) sino, también, a la construccidn de intereses
y motivaciones por parte del alumno. No se trata de intereses exclusivamente ac;ctdémicos,
sino pedagogicos. Un interés en aprender, en saber, en conocer (para lo que parece
necesaric el manejo de una determinada disciplina). En este sentido, una maestra

reconvertida comentaba:

“Iss verdad que nosotras no tenemos el mismo nivel de los profesores. Ni ann con los

cnrsos de capacitacion que nos dieron podemos llegar a tener-ese nivel de_conocimientos

que tienen ellos. Pero yo enctientro muchos problemas en la formacion pedagogica de los

profesores, es decir en el vinenlo diddctico con el atimmo. Fsto si lo tenemos las Ggie Hos

formamos como maesiras y después nos reconvirtieron”.
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Los problemas de aprendizaje de los alumnos y su manifestacion-a través del fracaso
escolar estarian cxpresando dificultades en el nivel de la “contencion”, es decir expresan las
dificultades dc los profesores por despertar ¢l interés del alumno en la escuela. En este caso
pareciera que la confencidn estd vinculada a la busqueda de motivaciones para que los
~alumnos elijan la permanencia en la escuela por sobre cualquier otro ambito de
socializacion. Una motivacion ligada al interés en aprender y a educarse. Tampocé la

conteircion, como si se da en otras instituciones analizadas, aparece ligada a cuestiones

marcadamente afectivas en donde la escuela suple las faltas de contextos familiares

abandodnicos. La incorporacion de los nuevos afios de escolaridad al ambito de la ensefianza

primarta, a diferencia de lo que ocurria con la escuela media, parece garantizar ese tipo de

contencion.

“Lo que pasa es que el chico ahora estda contenido de otra manera. Yo soy una de las pocas

personas que defiende la reforma. Mi hijo el de 19 afios, cuando yo rezongaba por la

reforma ese primer aito, me decia: “mami es que esto 1o tiene precio ...ese chico_estaria en

la casa o en calle jno te das cuenta que_estd_en fa escuela?”. Fso te estoy hablando de

~aquel tiempo. Y yo sigo pensando en lo mismo porgue cnando los chicos hactan primer
aito, yo lo vivi en carne propia con los compaiieros de mis hijos, cwando andahan de

“jether “Ctode of dia. Y los chicos dejaban porane no se entendia el por qué_de la esenela.

Quedaben en lero (secundarnia), greohan en 2do. y yo siento qgue de esta manera no van

escuelas fan carenciadas en las cuales estuve (rabajando el chico deja porgue si, siempre

hay una razén. Por eso es necesario todo ui. seguimiento, uno debe insistir y hablar para

saber qué esta pasando. Asi que, generalmente perdés muy pocos en el camino, nunca la

cantidad que se perdian en [°y 2° aflo de la secundaria” (Directora).

® “Jaba™ constiluye una cxpresion popular que pucde scr comparada con otras expresiones similares como

“éstar de juda” o “andar dec jarana”. Dc acucrde al diccionario “jarana™ siphifica “diversion, bulla, albaroto,
simonimo de desenfrono” Véase Pequeiio Larousse Nustrado (1985), Edicionces Larousse, Buenos Aires.
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En este relato, la contencién wvuelve adquirir un sentido ligado directamente al
disciplinamiento social. Asi, la permanencia en la escuela garantiza la socializacion, frente

a una “anormalidad”: estar de “joda” todo el dia en la calle o en Ia casa.

En sintesis, si bien cn algunos testimonios aparece cierta reflexion sobre las condiciones
que producen cl abandono o la repitencia estudiantil, pareéen quedar a mitad de camino
cuando estd involucra la revision de las propias concepceiones y practicas ped.agc')gicas. En
este sentido, el discurso mas supuestamente “reflexive” de los directivos y docentes de la
escuela “Manuel Belgrano”, no es muy distinto (menos efectivo) de aquel mas

explicitamente reproductivista de los agentes de la escuela “José de San Martin”,
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La escuela “Bernardino Rivadavia: Nuevos pobres. nueva escuela

La escuela “Bernardino Rivadavia” se ubica en los limites de Haedo, otra Localidad del
- Partido de Moran, a apenas dos cuadras de la Avenida Rivadavia (Ruta Nacional N° 7). Su
contexto inmediato esta compuesto por casas bajas, en general modestas, algunos ldcaI_es de
barrio que venden articulos de primera necesidad y una cantidad importante de iﬁdus_trias y
* comercias mayorislas ubicados a lo largo de esa extensa avenida, Si nos alejanios unas

manzanas mas hacia el oeste encontramos la Avenida Gral. J. M, Pueyrredon sobre la que

se emplazan gran cantidad de industrias. Hacia el norte, cruzando la Avenida Rivadavia y-

las vias-del ex Ferrocarril Sarmiento, sc encuentra un importante parque industrial que supo
albergar hace algunos afios a grandes fabricas como La Cantabrica, Deutz, Arsa y Armco.
Luego de que esas empresas cerraran, los terrenos pasaron a ser propiedad del Gobierno
Provincial ya que las empresas habian contraido una deuda millonaria con el fisco

bonacrense. Posteriormente, durante la gestion Justicialista del Intendente Juan Carlos

Rousellot, la Municipalidad de Morén, consiguié la cesion de ese predio y sus

mstalacinnes. Este fue subdividido y-parcelado y se entregd en concesion a pequefias y
medianas empresas que habian prescntado proyectos de reactivacion productiva en el

. <]
mencionado MNNCIpIo-,

La recorrida por el barrio nos ofrece una imagen devastadora. E! paisaje fabril poco a poco
se desvanece cuando observamos que detras de Jas fachadas solo quedan galpones
abandonados o, en el mejor de los casos, espacios cubiertos que son utilizados como

esfacionamiento para autos o simplemente depdsito de mercaderias.

' Es impertante mencionar que por cste {cma s¢ presentaron imporlanies denuncias contra la gestion de Juan
Carlos Rouscllot al frente del Ejecuiivo local. Por estc motivo, una de las primeras acciones que llevé

adelante ¢l nuevo Intendente del Municipio en 1999, Martin Sabatella, fue la cancelacion de esas concesiones

¥a que se comprebd gue o muchos casos no cxistian las empresas ni los proycclos productivos v que 1os
galpones ¢ instalaciones estaban siendo ulilizadas como mcros depdsilos o en algunos casos cslaban
simplemenic esiaban vacios, Diario La Unidn, Zona Ocsle, Aflo 1, N° 5, wanw, launion.com.ar,
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Nuestra mirada se sorprende y festeja con alegria cualquier indicio, en esta especie de
cementerio, que muestre gue todavia en alguna de ellas se desarrolla actividad productiva.
Asi, como si el csluerzo hubiese valido la pena, vemaos en unos pocos casos, un reducido
movimiento de camiones y personas vestidas con ropa de trabajo. Estos develan con una
contundencia indescriptible que se trata de los ultimos vestigios de aquellos afios en donde

la Argentina era un pais con fabricas y obreros.

Descubrir donde esta la escuela en ese paisaje no resulta a simple vista una tarea sencilla.
Para llegar a la ella hay caminar por cualquiera de las calles que van a dar directamente a la
plaza. Amplia y de irregulares contornos se constituye en el centro natural de este pequefio
reducto q'ue desentona con el contexto fabril. Podriamos decir que la escuela se constituye
en el edificio mas importante de toda la manzana. A uno de sus lados hay una sociedad de
fomento bastante importante si uno tiene en cuenta sus dimensiones y el cuidado estado que
muestran sus instalactones. Estos tres emplazamientos publicos (la plaza, la escuela y la
sociedad de fomento) quiebran el escenario inmediato que mezcla imagenes de un pasado
industrial y humildes hogares obreros. El disefio urbano hace que las mizltipl.es calles
confluyan en la plaza y que la escuela y la sociedad de fomento resulten los referentes del

conjunto de construcciones que conforman el circulo alrededor de ese espacio verde.

A diferencia de otros contextos donde el empobrecimiento no se materializa en las
viviendas y en la fisonomia de! barrio, en este caso innumerables marcas Ide've[an la
profundidad y extension de la crisis. Casas deterioradas o a medio terminar, viejos autos
parados en las calles, agencias de remises o kioscos que de manera improvisada funcionan
en algtn ambiente de una vivienda, son algunos de los signos de ese broceso. La
comparacidn revela que no se tratd de un descenso compacto u ordenado, sino un
encadenamiento de cambios multiformes y desintegradores al interior de'diversos grupos
sociales. Minujin, explica que el proceso de movilidad social descendente adquiriod
modalidades diversas de acuerdo al lugar ocupado antes de Ia crisis y a las estrategias
dés_plegadas para evitar la caida. Esto sostiene la idea de que la nueva situacion vivida por

numerosas familias no resultd de una pobreza heredada sino adguirida producto de una
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“ dinamica de crisis y ajuste que, si bien tuvo un carécter colectivo, no siempre fue

“experimentada y padecida” de la misma manera por todos los sujetos.

Asi, la escuela se inserta en un contexto socioeconomico de “‘clase media pero, en esfe
momento, cmpobrecida”, nos aclara una entrevistada. Esto puede comprobarse i
ana.[iza_mos cicrtas caracteristicas de la comunidad que asiste a la institucion: “mamds con
estidios secupdarios pém gue en esie momenio, por falta de otro ri)')a de posibifidades
Aaboralas, estein frabajando como personal doméstico. Muchos papas sin trabajo o que

mantienen la casa con un trabajo nify precario aunque la mayorla ftienen estudios

secundarios completos” (Directora). En este discurso, la finalizacion con éxito de la

enseftanza secundaria pareceria ser el limite, o el “requisito” para seguir “perteneciendo” a

una clase social, aunque en e] proceso se hayan perdido algunas condiciones materiales de

ese cstrato, La Directora nos indica que tanto “/os papds que no lerminaron el nivel medio
Como los que son profesionales represcntan un pequeio porcentaje” dentro de esta
comunidad, cxpresando nuevamente ‘la importancia de la variable “nivel educativo
alcanzado™ para caracterizar la posicion socicecondmica de sus integrantes. También la
trayectoria laboral parece. ser otro elemento importante para definir el lugar dentro de la
estructura social donde ubicar a estos padres; para elfo necesariamente hay que remontarse

- al pasado.

“Antes de perder el trabajo estos papas trabajaban en relacicn de dependencia, et ventas,
en comercios menures o en pegueiias imdusirias” (Directora). Seglin otro entrevistado,
“podria decirse que ahora son familias de clase media baja y no (simplemente) media’

Esto, fundamentalmente, por la falta dc trabajo:

“Heimos Viecho una r'm_fe.s';‘fgacféh, una estadistica y es impresionante la cantidad de
Jamilias co;: padres desempleados o con trabajos tipo changuitas, nada segfrr'o; Ni hablar
de la cantidad de madres que han tenido que salir a trabajar de cualquier cosa para
mantener la casa. Esta ha sido lo que ha cambiado la posicion de las famifias, [os

problemas de trabajo” (Coordinadora de tercer ciclo).
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En uno de los relatos resulta descriptiva una situacién que evidencia el empobrecimiento de
la poblacion vinculada a la escuela, “(..) ahora las mismas mamds de Jos alummos me
vinieron a preguntair por la inscripeion de porteras, que cudndo era, qué condiciones se
necesitaban... y yo les dije quie solo habia que fener titulo de primaria. Es increible, no?"

(Directora).

La escuela no ha permanecido inmune a las transformaciones en las condiciones de vida de
las familias, El creciente deterioro socioecondmico de las mismas ha redefinido el lugar de

la institucion escolar y las condiciones bajo las cuales ésta ejerce su accién pedagogica.

"Cada vez hay mds precariedad en el trabajo, los nimeros te Io dicen y la realidad te fo
dice. Pagan menos Cooperadora, los chicos van menos a los clubes. Inciuso, Yo como
maestra este afio, les pregunté a los chicos cudntas veces habian ido al teatro. De dos
grados solo tres chicos fucron. Les pregunté por “ir al teatro™, no si alguna vez fueron a
una plaza y ahi estaban representando una obrita. Si no mds bien la sitnacion de ir al
leatro, semtarse, mirar una obra, fodo ese rito. Esto puede parecer algo menor, pero no lo

es. Antes la respuesta era distinta” (Directora).

Con estas palabras parecen expresarse Jas multiples dimensiones de un proceso complejo y
profundo que modificd consumos, expectativas y opciones culturales, que tuvo incidencia

concreta en las trayectorias formativas de los alumnos y en sus expectativas futuras.

Los testimonios recabados parecen remitir a otra importante observacion que Minujin
realiza respecto a los “nuevos pobres”. Gran parte de la poblacion que asiste a la escuela
reconoce un pasado en el que efectivamente hubo ascenso social, La conguista de mejores
condicioncs de vida parece ahora jaqucado por el sufrimiento de carencias en relacion al
consumo de ciertos bienes y servicios. A pesar de ello no pueden ser asimilados con los
pobres estructurales. Si bien muchos de los nuevos pobres comparten con los pobres

“historicos” cierto pasado comuln, mantienen algunas conquistas cosechadas en épocas de -
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progreso y bonanza como la casa propia o la adquisicion de algunos bienes materiales que

pucden conservarse a pesar de la pérdida de poder adquisitivo.

“Aca mucha genie tiene anito, equipo de miisica, televisor o computadora pero aungue no
o creas viven en la miseria porque a veces no tienen para el colectivo o para comer

dignamente " (Profesora de Svo. y 9no. aito).

Asimismo, para los directivos, este proceso de deterioro en las condiciones de vida trajo

innumerables cambios al “lugar” que tradicionalmente ocupé la escuela. Basicamente, en

cuanto a sus funciones y responsabilidades en la sociedad. Frente a un contexto de

desintegracion social, de redefinicion de los espacios y mecanismos de articulacion inter e

intraclases que habian sabido funcionar eficazmente, “la escuela” parece constituirse para
algunos en el Oltimo reducte de aquella dindmica integradora, aunque devenga en un rol
cada vez mas asistencial que pedagogico. Para los directivos, este nuevo lugar resulta en

una sobreexigencia que excede las posibilidades de intervencidn de la institucion escolar,

“Pienso que como los papds estan mal en su situacion social, en la escuela encuentran
como ef tmico Ingar al enal recurrir para pedir aynda. ¥ o veces nos hacen cargo de cosas
- quie no tenremos nada qre ver, gue hos exceden. Hay muchas cosas que los alumnos traen
de sus casas o problemas personales serios en los quee nosolros ne podemos intervenir: Se

-mezclan situacionces concrefas que si podemos alender v otras inmensas que ho podentos

yesolver” (Directora) .

Como veremos mas adelante esta redefinicion del lugar de la escuela (y de las demandas
‘que se le plantean) adquiere particulares sentidos en el tercer ciclo. Para las autoridades

estos cambios s¢ asocian al ingreso de un alumnado heterogéneo y problematico, como

cansecuencia de la implementacion del nuevo ciclo en la institucion. En respuesta a ello, se.

empezod a discfiar una estrategia para scleccionar a las matriculas e impedir que lleguen a
tos Gltimos afios de la EGB alumnos “foraneos™ al barrio y a la escuela, En el desarrollo de

estas acciones juegan un papel central los padres, en especial aquellos que envian a sus
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hijos a los primeros ciclos. Estos, como veremos mas adelante, manifestaran una actitud
discriminatoria hacia la poblacién estudianti! del tercer ciclo y presionaran a los directivos,

con el objetivo de controlar el ingreso de alumnos provenientes de otras unidades

educativas.

1. La escucla y la produccién de distinciones

La produccion de distinciones respecto a los servicios educativos y a la poblacion
estudiantil parcce constiluirse en uno de los ejes principales det discurso escolar, también
en este caso. Docentes y directivos manejan una clasificacion de las escuelas publicas
bonaerenses, que las categorizan segun sean “escuelas de villa” vy “escuelas de zonas
residenciales o centros urbanos”. La escuela “Bernardino Rivadavi'a’.’, a pesar de los signos
de empobrecimiento descriptos anteriormente, se ubicaria claramente entre las ultimas. Tal
clasificacion sirve de referencia a la hora de elegir el lugar para ejercer la docencia. En
definitiva, segiin sus agentes, se trata de una escuela en donde los alumnos estin en

“condiciones de aprender” y tienen los medios para continuar la accion pedagogica de la

escuela fuera de ese ambito. Asi, a pesar de la crisis y del deterioro econdmicos parecen

seguir operando ciertas distinciones entre los pobres historicos y estos sectores

- empobrecidos.

“Yo en la vilfa aprendi mucho. Aprendi que vos no le podés decir al chico o la madre andi
a buscar a wna maestra particular, Pero_eso_acd {escuela-“Bernardino_Rivadavia™) ¢s

normal” (Directora).

El discurso de normalizacidn vuelve aparecer aunque con un sentido diferente. No se trata
de una escuela de villa, sino de una de clase media venida a menos que si bien ha perdido

algunos referentes de sus épocas de gloria sigue manteniendo otros tantos que le permiten
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posicionarse en un nuevo Jugar. Se trata de un lugar intermedio entre su posicion anterior y

la caida absoluta en la piramide social que supondria volverse un pobre de “villa”,

1.1. La “pureza” de las escuelas: El tercer ciclo v la articulacidn interinstitucional

La reforma cducativa trajo innumerables cambios en la organizacion y funcionamiento de

la escuela “Bernardino Rivadavia”. Entre ellos la necesidad de articular con otra institucion

de la zona a fin de implementar los afios del tercer ciclo de la EGB. Esa institucién fue ef

tradicional Colegio de Ensefianza Técnica “Ingeniero Huergo” que queda a cuatro cuadras

. . . 2
de la escuela, cruzando la Avenida Rivadavia®,

Dicho colegio, a su vez, también debié dar cabida a parte de la matricula de otra EGB,

ubicada a mas de 15 cuadras de distancia’. De manera compleja empezaron a convivir en

aquella institucion de nivel medio, el alumnado y la planta de personal de tres instituciones:

-dos primarias y una ex sccundaria con especializacion técnica, ahora devenida Polimodal.

Pero no funciona alli el tercer ciclo completo, sino que solo articula para algunos 8vos y

Snos de aquellas escuelas. Es decir, no alberga a ningdin 7mo. afe en sus instalaciones, ni

* De m:crdu a wny circular de la Direccion Gcncral de Culura y Educacién dirigida a ls Jefatwra de
Tnspeccién del Distrito Escolar IV (Mordn), la contitwidad del ciclo obligatorio estuvo prevista de la siguicnte
mncra; b primer Ingar, por medio de escuclas EGR que incluian dentro de sus instalaciones la totalidad de
los ciclos, ¢n segindn lugar, a través de EGBs que articulaban con una ex escucla media incorporando la
totalidad de cursos del tercer ciclo ¢n esta dllima institucion y, finalmenle, otras en las que si bien hubo
‘articulacion parte del tereer ciclo sc YNevd adelante ¢n las instalaciones de 1a ex escucla primaria y parle cn la
ox secundaria. Justamente, cste ullimo caso corresponde a la escuela “Bemardino Rivadavia”. Por ofra parle,
cs imporiants mencionar que de las 50 EGBs que funcionan en ¢l Distrito Morén, 33 instrumtentaron el tercer
ciclo en sus propias instalaciones, 9 lo hicicron cn 11 media con Ja que articularon y 8 fo hicicron partc cnt sus
istaliaciones y parte en ¢l edificio de la media con ta que articularon. Por 1iltimo. otro dato relevante respecto
a csle Disfrito os que de las 12 medias que articularon, 7 lo hicicron con una sola EGB, 4 con dos EGBs vy |
con lres EGBs. Este s un clementlo mas que muestra la diversidad de situaciones y experiencias reformlsia
' que sc dicron en la provineia (Citcular N® 2,560 del 2/12/96).

A través de la Resolucién N° 882/97 de la DGCYE s aprucba la articulacién entre el colegio técnico
“Ingenicro 1Tuerge” v las cscucl‘ls primarias “Bernardino Rivadavia™y “Malvinas Argentinas” del Dislrito de
Moron,
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tampoco a la totalidad de cursos/divisiones de 8vos. y 9nos.ya que algunos funcionan en el

edificio de la escuela “Bernardino Rivadavia”

Este tipo de articulacion dio lugar a lo que llegd a ser nombrado por' los docentes que
entrevistamos como escuelas “impuras”, frente a aquellas que pudieron desarrollar todos
los afios del tercer ciclo en sus instalaciones (EGBs “puras™). Las q.ue articularon con
cscuelas medias, vieron “mezcladas y contaminadas” sus matriculas, recursos humanos vy
técnicos y espacios de trabajo. Esta diferenciacion operd sobre las anteriores distinciones
que ordenaban el campo de instituciones educativas del Distrito, dando lugar a otra
clasificacion: las EGBs que articularon con colegios secundarios prestigiosos y con alto
reconocumiento académico en la zona, y, aquellas que lo hicieron con escuelas medias de

cuestionada valoracién educativa.

Aquellas EGBs que pudieron articular con escuelas medias consideradas de “prestigio”
pudieron redefinir las tradicionales distinciones, mientras que aquéllas que lo hicieron con
instituciones menos reconocidas debieron enfrentar la doble distincion de “Impuras” y

“poco prestigiosas”.

“Se articuld con la “Bernardine Rivadavia” porque a este colegio no le quedaban mds

’scue!m y Jue una obligacion ar chfm por lo menos eso fue lo que se dijo. Después no

-esuf{o ser asi va qgue muchas escuelas quedamn ‘puras”. ;Por qué se hizo?. Para

reubicar a los profesores o para ofra cosa gue yo no conozco. No conozco bien el fondo del
asunito. La escuela “Malvinas Argentinas” al principio no. queria articular con nosotros, se

resistio y queria articular con el “Ministro Pistarint” porqie érala media mds “concheta”

por_el tipo de alumnos que siempre recibio y ademds porque siempre fuvo un gran
prestigio. Crando se dieron cuenta que estaba en otro Distrito, y que legalmente no podian
articnlar con escuelas de otros Distritos, se les vino el mundo abajo, digo, a los de la

"Malvinas Argentinas " (Profesor-de taller).
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En el caso de! colegio con el que articula la escuela “Bernardino Rivadavia®, su orientacion
técnica en construcciones siempre lo hizo una opcidn atractiva para aquellos sectores que
vislumbraban en esa rama de aclividad sus posibilidades de insercion laboral mas
inmediatas. Por su parte, el Colegio “Ministro Pistarini” si bien también tuvo desde siempre
orientacién técnica, es uno de los pocos establecimientos educativos en la provincia de
Buenos Aircs que se dedica a la mec&nica aerondutica, una orientacion bastante elitista si se
ticnen en cuenta los elevados niveles de exigencia académica, fos importantes costos que
supdne esa formacion y la escasa oferta laboral que historicamente ha existido para los

estudiantes que se gradiaan. Fundamentalmente, esta ultima caracteristica suponia que

quienes clegian csta opcidn formativa continuarian su escolaridad en los niveles superiores

del sistema.

~También influye la ubicacidn geografica de ambos establecimientos. En el brimer caso por
su ubtcacion resulta accesible a alumnos residentes en todo el Distrito hasta de los barrios
considerados periféricos. En cambio; el “Ministro Pistarini” queda ubicado entre dos
.Localidades, a mas de 20 cuadras de cada centro urbano. Hasta no hace mucho tiempo muy

pocas lincas de colectivos pasaban cerca de ese establecimiento educativo.

Asi, la “unidad pedagogica integral” postulada por la Ley Federal de Educacion respecto a
- la Ensefianza General Basica resultd claramente cuestionada por esta implementacién. Un
hibrido con caracteristicas diferenciales de acuerdo a cada experiencia institucional parece

haber side el resultado de este proceso.

La articulacion también implico dificultades adicionales, ya que involucraba la -

organizacion del tercer ciclo en dos instituciones educativas absolutamente diferentes, con
culturas ifistitucicnales, regulaciones y practicas docentes diversas. Cuando consultamos
por qué la cscoela “Bernardino Rivadavia” decidid articular ain cuando podia albergar al

tercer ciclo cn sus propias instalaciones uno de los entrevistados relato que: -
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“Cuando esto siicedio, los praofesores y todas las escuelas medias, se desesperaron para 1o

perder sus cargos. Illas ofrecian el espacio fisico para que se quedaran sus profesores con

los nuevos cargos. Michos cayeron en esa trampa. Fitre eflos esta escuela. Por efemplo la
escuela “Alfonsina Storni” fiene un solo 8vo. a la mafiana y wno a la raide, pero son “'de

ellos”. No esta mezcla que_tenemos nosotros. A la escueln “Pedro de Mendoza” le pase lo

misma que a nosoiros porque tiene af lado a la media “Simon Boltvar” y entonces tuvo gite

obligatoriamente arficular” (Directora).

La actual Directora responsabiliza a su predecesora de llevar adelante una articul_acién que

solo trajo problemas a la escuela “Bernardino Rivadavia™

“Ella podria haberlo hecho “puro”. Si yo hubiera estado jamds hubiera articulado. Por
aht estoy pecando de soberbia, por ahi hubo presiones que yo no conozco. Pero si hubiera

sido mi velhantad, yo jamds lo hubiera hecho”.

Con esto se refiere al conocimiento que tiene. acerca de las presiones que ejercieron las
instituciones secundarias sobre los Consejos Escolares y éstos, a su vez, hacia [as
autoridades de las escuelas primarias para garantizar los puestos que en algunos casos se
redistribuirian y ent otros se perderian con la nueva estructura educativa. Hay que tener en
cuenta que con dicha estructura dejaban de funcionar dos afios de la escuela media (lero. y
2do.) y se ponia en marcha un nuevo disefio curricular que planteaba modificaciones en los

planes de estudio y en la carga horaria de los profesores®.

De acuerdo a las autoridades, esta parece ser la razén principal de la opecion por la
articulacion, mas que la necestdad planteada por la extension de la escolaridad en términos

de una incorporacién masiva de nuevos alumnos al sistema.

? D heeho 1a reforma afectd fuertemente a los docentes con horas provisionales que dictaban materias tales
como [rancds, actividades plisticas y mecaunografia, cntre ofras, En algunos casos ellos perdicron las horas
que lenfan asignadas, cn olros, pudicron “reconverlirse” para diclar clasc en otras “dreas del conoeimiculo”
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“Las escuelas medias querian asegurar los cargos de sus profesores. Yo no creo que fuese

porel fema de que habia mds alunmos, ya que salieron a buscar pibes. St, pibes que habian

dejado hace {res afios o mas. Y los iban a buscar. Lo vi yo, en la escuela media “Simon
Bolivar™, que después tuvieron problemas legales porgue las medias querian inscribir ellos
Y o entendion que ahora la LGB se hacla cargo del tercer ciclo. Ellos querian gente, a
toda costa, querian gente. Con la cuestion de que era obligaforio, un-chico de 15 aiios qné
habia terminado 7mo. tenia que inscribirse y hacer 8vo. y 9no. de la EGB. Anites solamente
hasta los 15 podic estar en Tmo. Si se pasaba de esa edad debia ir a la nocturna, ahora no.
Huy chicos de 16, 17 y mas afios en tercer ciclo”(Directora).

Respecto a la articulacion, como eslrategia para garantizar al personal de las escuelas

medias los pucstos de trabajo, hay que decir que no fue una medida novedosa, .

Anteriormente, con las transferencias de los servicios de nivel medio del ambito nacional al
provincial, las instituciones también desarrollaron este tipo de acuerdos a fin de no perder
en ¢l proceso los beneficios conseguidos. Un profesor describid detalladamente este

proceso:

" . Y . . g ' . 2] )
Nosotros primero articilamos con la Universidad Tecnoldgica Nacional® para proteger

al personal. (...) Tuvinos una situacion muy inestable los de nacidn, no sabiamos a donde -

Cibamos a purar, emtonces, se oplo por hacer un convenio con la UIN. Lstuvimos
- profegidos cinco aiios.

A los dos nos convenia. A ellos porque se garantizaban una matricula y a nosotros porque

nos daba una seguridad ya que la provincia no decia que iba a pasar con niesira situacion
" en el cargo.

El comvenio tepia una parte pedagogica, que funcionaba como el régimen universitario.

Cada 3 aiios hahia que hacer una revalida del titulo, tomaban un examen a los profesores

haciendo algin cutso de la Red Federal pero percieron la expertise disciplinar de su lormacioén de basc y
aquella que habian logrado construir a lo largo de su carrera docente,

de la escuela y a todo el personal. No iba a haber mdés titulares, uno aseguraba el cargo
cada vez que rendia exdmen. Pero esto nunca funciond. Tampoco ellos cumplieron con la
capacitacion que nos iban a dar. Iin los hechos la articufacion no exisrfti, sofo se hizo en
los papeles, In la practica sofo nos garantizo cierta tranguilidad laboral pero no existic la

arficulacion pedagdgica que se habia prometido”.

Resulta interesante la mencion en este relato del concepto de “articulacion™; si bien se lo
utiliza indistintamente para una y otra experiencia, en los hechos parece tratarse de una
situacion diferente a la que se llevd adelante con la instrumentacion de los tercer ciclos. En
ningdn momento esa primera “articulacién™ supuso el desarrollo de parte de la escolaridad
media en fa Universidad, ni viceversa. Témpoco incluyo una reforma en la estructura
educativa de ambos niveles, como si sucedié con la EGB y el Polimodal, El punto que
tienen en comun parece concentrase en que ambas se desarrollaron bajo un mismo objetivo

¢ interés: el de proteger a los trabajadores de la educacion del nivel medio.

En el primer caso, parece haber sido una estrai_egia llevada a cabo individualmente por [a
gestion institucional del colegio técnico. No se traté de una accion promovida desde el
mivel central por el gobierno de la educacién en la provincia. En el segundo caso, si bien las
gestiones de cada institucion (tanto de las ex primarias como de las ex secundarias)
tuvieron un peso decisivo en la definicion de Ias articulaciones, fue una medida colectiva
que aplico la maxima autoridad prdvincial en educacidon, aunque reconocio diferentes
margenes de acatamiento y aceptacién. Como en las demés instituciones observadas,
aunque ahora del lado de las escuelas secundarias, aparece el relevante papel que jugaron
las gestiones escolares en el proceso de instrumentacion de la nueva estructura educativa.
En ellas recayé una importante porcion de responsabilidad en las modalidades que asumiria

el proceso de reforma.

“A la “Ingeniera Huergo" le quedaban dos escuelas libres, la “Malvinas Argentinas”™ y la

I

“Bernardino Rivadavia”. Ofras pudieron mantenerse como LGBs “puras” como la

* Esta Universidad iene una sede regional ubicada a unas 15 cuadras del colegio técnico “Ingeniere Hucrgo™.
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“Domingo I. Sarmiento™ del centro de Mordn y la “Mariano Moreno” que tampoco
articulo con nadie. De las 50 escuelas priblicas que hay en el Distrito, debe haber 106 14
gue son “puras’. Y hay medias que tampoco articulan con nadie, agquf en el Distrito no
conozco, pero en Itzaingo si. Son sélo Polimodal. En esos casos los docentes que
.s'ohmbau Jreron reubicados. Lo que pasa es que la “Ingeniero Huergo™ es mmy
paternalista en ese sentido, cnida mucho a su personal. Tendré muchos defectos perr} al
personal s¢ lo protege mucho. Fue decision de la directora (de la media), por supuesto.
Llla asumic en el peor momento en el '94 y resolvié muy bien la dificil sitmacion " (Profesor

de taller).

La situacion para el colegio “Ingeniero Huergo” cambid sustancialmente con la
instrumentacion de la nueva estructura educativa, Los beneﬁcios.supuestos del convenio
firmado con la Universidad Tecnologica Nacional no fueron tales y las nuevas medidas
dispuestas por Ia Direccion General de Cultura y Educacion empezaron a ofrecer mejores

perspeciivas laborales para los docentes de ese nivel.

Ahora decidimos por asamblea yue vamos a cancelar ese convenio porque no nos

conviene. Si estamaos dentro del convenio la provincia no nos titulariza en los cargos que se
crearon con-lu reforma. Si llega a venir la titwlarizacion masiva de provincia, como se

dive, la genfe gue esta en convenio no eniraria” (Profesor de taller).

De esta manera, a la articulacién que actualmente conocemos, precedié otro proceso de
vinculacion interinstitucional también relacionade con la reforma, por cuanto la politica de
transferencia de servicios educativos formo parte de la redefinicion de las reglas de juego,

implicada en €] macro proceso de reforma educativa.
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2. L.os sentidos de la extension de la escolaridad obligatoria en una EGEB articulada

La situacion en la escuela “Bernardino Rivadavia™ es dificil de caracterizar, porque se trata
de analizar la implementacion del tercer ciclo en dos instituciones. Por un lado, esta el
tercer ciclo propiamente de la EGB “Bernardino Rivadavia® que funciona en sus
inslalaciones Alli hay alumnos que vienen desarrollando toda su escolaridad en esa EGB vy
otros tautos que se incorporaron, fundamentalmente, en los 7mos. v 8vos afios provenientes
de otras EGBs de la zona. Por otra parte, estin aquellos alumnos que se inscriben en el
tercer ciclo que funciona en la “Ingeniero Huergo”. En esos casos, se inscriben en la media

aunquc luego por una tramite administrativo queden formalmente matriculados en alguna

de las EGBs que articulan con esa escuela secundaria.

Esta aclaracion es muy importante ya que como veremos mas adelante, la gran mayoria de.
los que se inscriben en la institucion media lo hacen privilegiando la oferta educativa y
formativa de esa institucion, Es decir, pricticamente en esa eleccidn no hay referencia a las
EGBs, de hecho en algunos casos los alumnos entrevistados expresafon desconocer la EGB
en la que se hallaban inscriptos. Segln sus testimonios, su pertenencia institucional es al
antigue Colegio Técnico “Ingeniero Huergo™ y ni siquiera se hace alusion a su nueva

condicion de escuela Polimodal.

Esto se explica porque al terminar séptimo grado, muchos alumnos optan por realizar sus
estudios en una escuela media, aiin cuando la nueva estructura educativa haya transformado
los primeros afios de la escuela secundaria en el nuevo tercer ciclo. Su eleccion se vincula
con la biisqueda de la ruptura que garantizaba cl pasaje entre ambos niveles de énseﬁanza Y,
por ende, expresa la fuerza que todavia tiene la tradicional organizacion en la definicion de
las opciones cducativas de los estudiantes. De esta forma, la realizacion de la inscripeion en
el “Ingeniero Huergo™ y el desarrollo de su escolaridad en estas instalaciones, refuerza la
pertenencia institucional a esta unidad educativa y no a la “Bernardino Rivadavia” de la que

depende el ciclo.
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En cuanio a los alumnos que se inscriben en la EGB “Bernardino Rivadavia”, algunos lo
hacen pensando estratégicamente en el ingreso posterior a la técnica y otros simplemente
‘porque cligen la particular oferta que puede ofrecer esta EGB. A diferencia de lo q.ue
sucedia con los alumnos de la técnica, en la mayoria de los casos los alumnos entrevistados
" conocen ol funcionamiento de la articulacién institucional con la’ escuela _“Ingeniéro
[luergo”™. En algunos casos porque tienen previsto pasarse en un futuro cercano a ese
colegio técnico o porque algun miembro de su famitia (por ejemplo, un hermano) opté .por

esa alternativa.

“Yo s¢ que la escuela esta “conectada” con el “Ingeniero Huergo”. Mi hermano hizo el

tercer ciclo alla. Lo que pasa es que &l siempre quiso hacer la técnica. Yo no, porque es’

dificil siendo mujer. Alla hay miuchos varones y me voy a sentir incomoda”(Alumna de 8vo.

afio).

“Quiero ir al “Ingeniero Huergo” cuando termine novenc acda. Me comeniaron que,
porgue (rabajan junias fas dos escuelas, los que hicimos la EGB aca podemos pasar

-directamente alfa” (Alummo de 7mo. afio).
‘En otros casos, la inscripeion responde a otra estrategia;

““Yo me anoté en ‘-'Bernardinol Rivadavia” por wi problema que tuve en otra escuela
peroel dﬁo que viene me cambio de nevo. Voy a hacer noveno en la “Pedro de Mendoza "
v alii me pasan directamente a la media _"Simén Bolivar"”, si no hago esto me va-a costar
micho conse;gmr wna vacante ya qie m_uchos chicos quieren eptrar en esa escrela

secundaria” (Almna de 8vo. afio).

De acuerdo con lo que entienden los dircctivos, para algunos alumnos, especificamente los
que decidieron inscribirse en-la escuela media, claramente la eleccion expresa una
valoracion de la tradicional ensefianza secundaria técnica y Ja ampliacion de la

obligatoriedad no modificd sus expectativas formativas, ya que estaba dentro de sus planes
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continuar su escolaridad mas alld de la primaria. Respecto a los que hacen el tercer ciclo en
la EGB significo la “extension de la permanencia en la escuela primaria” (Vicedirectora)
pero tampoco implicd cambios. en sus proyectos educativos, ya que estaba en sus
expectativas hacer estudios secundarios. Una de las entrevistadas marcaba diferencias con

lo sucedido en otras EGBs integradas por otro tipo de matriculas.

“Acd hay una gran diversidad de situaciones. No creo ghe a esta escuela vengan esos
chicos que pensaban terminar el 7mo. grado y abandonar, Creo que no es la sitnacion de

estos chicos. Creo mds bien que son los que van a la escuela secundaria. Después algunos

fa terminan y otro no” (Directora).
Esto parece confirmarse con el testimonio de algunos estudiantes:

“Para mf es lo mismo, yo voy a seguir estudiando, yo quiero terminar la secundaria.
Ninguno de mis hermanos la terminaron, wno fie muy buen alunmo, no se lHevaba ninguna
maicria, pero vo gue ayudario en el trabajo a mi papd y el otro repitio cuatro veces y

dejo” (Alummno de Svo. aiio).

“Por lo menos hay que hacer la secundaria. Ese es el problema que tiene mi papa y mi

herinano. Como uo estudiaron, ahora estan sin trabajo” (Alumno de 9no. afio).

“Depende de cada persona. Hay chicos que quieren hacer hasta noveno, en cambio yo
quiero seguir y mi familia también. Yo creo que si no estudio no voy a llegar a nada”

(Alinno de Svo. aiio).

“Para mi ferminar la escnela secundaria es la tinica opcicn para poder trabajar, para
conseguir un trabajo digino, para tener plata, para tener una familia y poder manteneria”
(Afwmno de 8vo. aiio).
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“Yo quiero ser mecdnico como mi viejo pero él me dice que tengo que tener un titulo. £l no
Sue a la escuela, aprendio con mi abuelo. Mis hermanos también van a la escuela, son mds

“chicos gque Yo (Afwmno de 8vo. affo).
“Sin embargo, pai«t otros no esta tan claro el proyecto:

YA mi me gustaria segutyr estudiando, pero ne sé si pueda. A mi me gusian los cmtos, fas
carreras, i papxi corria antes en TC Pista (Turismo Carretera Pista), ahora tiene wir taller.
- Nu se que va pasar. Qjald pueda. (...) Mi hermano empezo a trabajar a los catorce, a mi

también me gusiaria trabajar” (Alunmo de 9no. afio).

“Voy a estudiar hasta donde pueda mi familia. Mis papds siempre me dicen gue el estirdio
es lo mas importante pero se hace dificil. A veces no tengo plata para el cofectivo y tengo

que faltar a la escuela” (Alumno de 8vo ajio).
O son ganados por ¢l desestimulo:.

“Yo tengo- 18 aitos y repeti varias veces. También son repetidores: Barbara, Antonelia,
Lzeguiel, Carmen v Laura. (..) En general mis compafieros r_ie.nen entre {3 y 16 afios.
También esti Natalia que fiene 16 pero ella es una caso es;becial porgiie {ivo qie
a.b.andonar porque estaba embarazada y ahora volvié. Creo que hay mds repetidores pero
o ne a'pncm'n. (...) A mi gustaria seguir estudiando pero no sé si voy a poder, no piedo

segquir repitiendo” (Alumna de 8vo aiio).

“Mi mame me dijo que si vaelvo a repefir ya no me va a mandar mas a la escuela, que
fengo que trahajar, y no sé si esle afiv Yoy a pasar porque 1ego ui momon de marerias
para cnmpen.sm Listuve pensado que en una de esas puedo ir a una nocturna porqne con

16 afios creo que ya puedo entrar en olra esciela™ (Aluvmna de 8vo. aiio).

249]

En el marco de los cambios que suftié la composicidn escolar de esta institucion, puede

comprenderse por qué, para algunos estudiantes, Ja extension de la obligatoriedad es vivida

como una imposicion arbilraria ¢ injusta,

o 1 r - N - - [ - -
Para mi estd mal o tiene sentido obligarte a hacer mas afos de escueia. Cada uno tiene

que hacer lo qie le porece” (Alumno de 7mo. afio).

"Yo siento que cada ailo te agregan un nivel mds. |Nunca se termina la escuela;” (Alumna

de 8vo. aiio).

Trayectorias escolares irregulares, problematicas familiares, dificultades economicas van
conformando un esquema de significaciones méas complejo y menos predecible, La
posibilidad o no de continuar los estudios no séloe depende de la decisién de hacer

obligatorios nuevos afios de escolaridad sino de una multiplicidad de elementos que

intervienen en la construccion de las condiciones indispensables para hacer verdaderamente

efectivas esas posibilidades.

“Hay ofros confextos en d(mde la abligatoriedad hizo quee todos sigan en la e;cue!a (..} La

obligatoriedad en algunos casos cambio la mentalidad de padres y chicos. Creo en ciertos
niveles esto funcions bien. Vos pensa que junto con esto se dio el tema de las becas y si

bien para nosolros no es muy importante para otros sectores si. Una beca de $100 en una

casa donde no hay nada puede hacer decidir a una familia a mandar a sus hijos a la

escuela” (Directora).

La extension de la escolaridad obligatoria, como se vio en otros casos, también se evalia

desde otra perspectiva y necesidades.

“Profesora (P): En los barrios carenciados las familias esperaban que sus hijos

ferminaran 7mo. para mandarlos a laburar. Ahora eso se estd viviendo aca (condicion de

pobreza) pero la diferencia es que ya no hay trabajo. Yo creo que en este contexto los
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padres entendieron que esta oblivatoriedad para aleo les sirve. Porgue si vos antes fenias

la posibilidad de quee si no querias estudiar podias trabajar, ahora como padre ;dénde le
“consegiiis trabajo « un chico de 15 afios?. No lo conseguis. Antes existia el.aprendiz del
herrero, carpiniero o qne se yoj. Emtonces, ahora,_al hacerse obligatoria la escuela aynda

a las familias.

Investigadora (I): A qué?.

(1) A dencerlos e algin lado,_a que no estén en la calle.’

Creemos haber podido dar cuenta, a través de los testimonios precedentes, de la diversidad -

de sentidos construidos en torno a esta nueva escolaridad generada a partir de la

instrumentacion de! nuevo ciclo de ensefianza y la extension de la obligatoriedad. En el
sigutente. apartado encontraremos mayor cantidad de elementos para comprender los
posicionamientos de los distintos sujetos, en particular, cuando profundicemos los procesos
asoctados él ingreso de un nuevo alumnado como consecuencia de la instrumentacion de la

~ reforma. -

3. La “purega’ de In matricula: vigencia de idcologias discriminatorias

‘La posibilidad de que la ex media inscribicra alumnos para realizar el tercer ciclo generd
diversas. resistencias entre los directivos de la EGB y los estudiantes. Respecto a los
primeros, porque esta_ modalidad de inscripcidon le impidid a la EGB “Bernardino
Rivﬁdavia” aplicar la cohocida “Ley del radio” que le garant.izaba cierta selectividad social
en fa'poblacién reclutada. En cuanto a los segundos, porque supusieron erréneainente que

se incorporaban a una determinada institucion cuando en realidad lo hacian en otra,

“In parie este problema vino con las inscripciones. Ellos (el colegio “Ingentero Huergo™)

"

alvines

mscriben _y_despucs mandan algnmos_para aca y ofros para _la_escuela

293

Argentinas”, porque el “Ingeniero Huergo” articula con las dos escuelas. jRealmente no

se entiende;,
Yo se que esto se hace por un problema de matricula (de querer absorberla) pero /o qire

octirre es que asl es como empiezan a surgir problemas, asi aparecieron chicos de re-lejos. -

Y no es lo mismo. Alld {colegio “Ingeniero Huergo”) estd mds cerca de la estacion de
Morén y hay un montén de colectivos. Pero despuss, por decision de la “Ingeniero

Hirergo”, terminan viniendo acd. Y ojo que los pibes tampoco estan confenios de estar acd.

Porque_ellos quieren_ir_al secundario, a la “técnica de Moron”. Y todo eso te juega en

conltra, porqie cuando vas no estas conforme de estar en un lugar tarde o temprano eso se

Resulta relevante destacar que los alumnos de tercer ciclo inscriptos en el colegio
“Ingeniero Huergo™ reciben, ademas de la formacion establecida del nivel general basico,
educacidn técnica ya que obligatoriamente deben asistir a contraturno a los talleres. Esto no
sucede con los estudiantes que cursan en alguna de las EGBs con las que articula la media.
Por lo tanto, es comprensible el malestar de los estudiantes cuando se enteran al inicio de
las clascs quc van a realizar una educaciéon comun sin ningtn tipo de formacion técnica

{talleres).

“Los chicos que vienen a anotarse al “Ingeniero Huergo”, fo hacen inleresados en esta
escriela porque quieren recibir una formacicn técnica. Acd hay talleres de distintas
especialidades a contraturno. Esto 1o se da en cualquier colegio. A pesar de estar
haciendo la LGB, para muchos de ellos es hacer la vieja escuela técnica” (Coordr'nadord

de tercer ciclo).

Parte importante de esta problematica surge a partir de la aparicién de un nuevo agente
institucional como es la Coordinadora de tercer ciclo, con potestades para inscribir y luego
derivar a su criterio alumnos a cualquiera de las escuelas con las que articula la ex media.

Como veremos mas adelante, dicha Coordinacion no responde necesariamente a los
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directivos de Jas EGBs. Diversos factores intervienen haciendo que la relacion mas directa
la tenga con las autoridades y el personal docente de Ja media, por lo que se suscitan una

-multiplicidad de conflictos entre ambas conducciones.

'Los alumnos realizan su inscripcion en la sede de la ex media, en muchos casos sabiendo
que cn realidad se-los .matricula en una EGB, pero eligiendo deliberadamente realizar el
tercer ciclo en las instalaciones de una ex secundaria. Posteriormente, la Coordinacion
puede decidir, por problemas de cupos, trasladar a algunos alumnos a la sede de la ex
primaria y ¢l estudiante debera aceptar esta decision en tanto se trata, por lo menos
“formalmente” de una misma escuela, De esta manera, la situacién planteada por la
articulacion limita la 6apaciclad de decidir por parte de las familias y los alumnos en qué
.instituci()n realizar la escolaridad, de acuerdo a la evaluacion de sus propias condiciones y

uccesidades.

La falta de unicidad entre ambos terceros ciclos es producto de dos factores fundamentales:

" uno, es la distancia fisica que separa a ambos edificios en los que funcionan estos afios de

~escolaridad y, otro, son las diferentes culturas institucionales en las que se hallan inscriptos. .

Para diversos entrevistados hay un tercer elemento vinculado a las caraclcn'sticas_ de la
‘poblacion escolar en cada EGB3. En este sentido, se menciona que el tercer ciclo en el
cblegio “Ingeniero Huergo” estd mayoritariamente compuesto por alumnos provenientes
EGBs muy distantes, mientras que ¢l de la “Bernardino Rivadavia™ tiene una matricula

proveniente de EG3s mis cercanas.

“Aed (“lngenicro Huergo”™) fos chicos vienen de lugares lejanos, de Merlo, Pontevedra,

Vil Tesei, de cualquier lado, hasta de La Matanza” (Coordinadora de tercer ciclo).

El tema de venir de otras instituciones se torna una cuestion central en el relato de la

mayoria de los agentes entrevistados. Esa “distancia” fisica que denuncian con tanta

contundencia cxpresa otra distancia ligada a lo que se considera “extrafio”, “distinto” y
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“problematico”. Asi, lo “heterogénec” pasa a ser todo aquello que resulta diferente a |a

mstitucion desde la que se habla.

“In séptimo siempre se produce un éxodo de alumnos. Se van para ir a otras escuelas.
Después ingresan chicos de otros colegios, privados y del Estado, pero siempre con cierfos
problemas, aparentemente pedagogicos y algunos de conducta. {...)Yo creo que para la
escuela quizds el costo de esto fue que los chicos de primer y segundo ciclo los seiialen (a

los de tercero) porque son los mds grandes y los que vienen de otro lado. Son considerados

conio otra cosa. Los mismgs padres de primer y segundo ciclo los discriminan, yo fo he |

visto con mis propios ojos. Les dicen “negritos villeros”, “estos que fuman’’ “gue se
drogan”. Cosa qiie 1o es asi, puede haber algin caso, como hay en foda sociedad, Donde
nie digan que e un colegio no hay un chico que no haya probado la droga me e.sfc?n
mintiendo. La sociedad de aqui es muy particular, yo vivo aqui en el barrio hace 20 arnios.

Lsta bien gue opinen sobre algnnas cosas pero ellos quieren dirigir la escuela, stempre ha

sido asi” (Precepior de tercer ciclo).

El rechazo hacia los nuevos alumnos del tercer ciclo es compartido por padres y alumnos
de los restantes ciclos. En realidad la posicion de las autoridades pareceria estar siendo

influida por la comunidad de padres, que ejercian presiones hacia la gestidn escolar.
El poder de veto de los padres adquiere ura inusitada fuerza en el marco de una escuela que
debe conciliar el mantenimiento de ciertos niveles matriculares (para no cerrar secciones) y

conservar io que se considerz el alumnado historico de la institucion

“Acd el desastre se produce en 8vo. cuando se da el gran imtercambio de alumnos. Se van

los de siempre (historicos) y entran nuevos. Ahora también parece que esto se estd dando
en la tarde, en 6lo. Me enteré que toda la division iba a pasar a otro colegio. Entonces voy _
a hacer una rewnion de padres para saber por qué, a qué se debe 2 A ver averigiié en el de
la maiiana y me dijeron que no, por suerte ahi no pasa nada. Iflos tiene una sola maestra

con una muy buena imagen para la escuela. es una maestra antigna en la escnela, con ny
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buena presencia y muy buena catalogacion por parte de los padres y casi todo el 6to. pasa -

a 7ma. Yo quicra qite haya continuidad,_La realidad es gue vienen miichos chicos de afuera

tiene my buja nota” (Directora).

En realidad, se trata de una actitud selectiva que, en el extremo, se designa como un

problema de “ne contaminacion”. Asi vuelve a plantearse la cuestion de la “pireza™ de la

escucla que de esla manera se potencia con aquella generada por la articulacién.

“(..)ya al problema de tener a cargo los 8vos y 9nos. en el “Ingeniero Huergo" se le

agrega que no pudimos mantener la “pureza” dentro de ésta escuela (“Bernardino
Rivadavia™). lmaginate, para el 7mo. vinieron de cualquier lado y no podés negarte a

inscribirfos” (Direciora).
Frente a esta problematica y en funcidn de cierta interpretacion de lo que debe ser una
matricula ideal para la escuela, se generan una serie de estrategias para resolver la

- heterogeneidad matricular.

Yo cree gue los padres los siente como iutruses (a los alumnos de 3er. ciclo). Vienen

_'_;:hi{.'c).s' de lugares muy alejados. Lntonces no los sienten como propios, Y esto es lo gue yo

quiiera revertir, que los tengamaos acd, que sean_los alumnos de aca. Porgue asi como {os

padres los viercn crecer, nosotros Ios maesiros también, porque son chicos de acd. Son

gente del barrio que uno conoce. No es el chico que aparecio de la nada, que 1o sabemos

nada de éi y su familia” (Directora). -

De esta mancra, la “pureza” estaria garantizada por una composicion que privilegie el
ingreso al tercer ciclo de alumnos que hayan desarrollado su escolaridad en la “Bernardino
Rivadavia” y no en otras EGBs. Pero para que esta estrategia funcione debe garantizarse ¢l

funcionamicnto de todos los ciclos de la EGB que se encuentran “amenazados” por el tercer
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ciclo. En especial el lero. y 2do. ciclo que justamente son los mas ligados a la tradicional

escuela primaria.

“Y todos estos cambios hacen que el aiio proximo no tengamos 2dop._grado, porque el aito

pasado no hubo incorporacion en ler, grado” (Vicedirectora).

iyr . - . .
Yo fengo wn tercer ciclo enorme y el resto (de los ciclos) cada vez riene menos almnos.

Lsto modifica las funciones de la escuela. jEsta no es wna escnela solamente de tercer

cicloj. Ius wna EGB con lero., 2do. y 3er. ciclo™ (Directora).

Las caracteristicas de la poblacion estudiantil ingresante, a la que se le adjudican

adjetivaciones tales como “villeros”, “drogadictos”, ‘repefidores”, “mayores”, etc.,
transfieren a la escuela que los recibe atributos de inseguridad y esto deriva en una falta de
matriculacion en lero. y 2do. aiio y amenaza con seguir extendiéndose con el consiguiente

peligro de la desaparicion de la misma escuela.

“Porque si al “Ingenterc Huergo™ le estan faltando aulas y a mi me sobran, porque no
tengro lero. y 2do grado, con qué argumento yo voy a decirles que no quiero mas chicos. ¥

1o es gue yo ne quiera al chico, porgie no SOV thda persona giie d:’scrimiue. pere no es tan

facil incorporar chicos de 13 afios que nunca vinieron a esta escuela v que vienen a un

lugar que no les es nada significativo. Esa es la preocupacion. (...) Para mi tendria que ser

una_escuela que twidramos a la mafiana de ferp._a 9no. “pure” v a la tarde también

"

pure” (Directora).

Desde un lugar difererite que en las demas instituciones observadas, vuelve a .p]antearse la
disputa en torno al caracter priblico de la educacion en unos términos mas claramente
discriminatorios. Definir grados de “pureza” de acuerdo a ciertos criterios y en funcion de
éllg “seleccionar” la poblacidén estudiantil expresa hasta qué punto ese sentido se encuentra
en discusion. También la posicion diferencial que la autoridades toman respecto a los

padres y alumnos en uno y otro establecimiento cuestiona los términos en los que se define
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lo pablico. En un caso mi siquiera se los consulta para decidir el cambio de establecimiento
‘educativo, que en la escuela técnica supone una oferta educativa diferente. Por el contrario,
“en el otro, no sdle se los escucha sino que sus reclamos se transforman en estrategias de

accion de la misma conduccion escolar. Diversas preguntas se disparan en torno a estas

~ précticas y apropiaciones: ;Qué grados de participacion tienen los padres en la definicion

de la educacion que quieren para sus hijos?. jPor qué en un caso la situacion probleméatica
se define como dificultades para “adecuar las matriculas” y en otro se constituye en un

problema “educativo” que pone en juego las “funciones™ mismas de la institucion escolar? .

Ll discurso de los sujetos diferencia ambos tercer ciclos de una manera contundente. Son -

distintos alumnados, distintos padres, distintas autoridades y, como veremos mdas adelante,

distintos ducentes, La realidad del tercer ciclo en la escuela técnica, por el peso de esas-

diferenciaciones, tiende a escindirse de la EGB como si fueran dos instituciones a pesar de

que formalmente sean la misma escuela.

Si, como vimds, en las demas escuelas observadas la instrumentacion del tercer ciclo fue
- significada como unia especie de “invasion” bacia la institucion primaria, la articulacion se
constituyd, para otros, en Ja modalidad mas “destructiva” de esa invasion. Las resistencias
_ generadas_adqui.rieron mayor virulencia en el marco de esta conexion interinstitucional
_generada por la reforma. En ese contexto debe comprenderse por qué el logro de la

“purcza” se volvid un interés casi primordial para algunos agentes.

En tanto la articulacion fue interpretada como contraria al logro de la “pureza” y como una

medida irreversible se entiende porqué la estrategia de purificacion debia concentrarse

excluyentemente en la EGB:

“Hay que lograrlo acd (“Bemardino Rivadavia™) porque la articulacion fengo que seguir

teniéndola, yo no puedo maodificar-eso” (Directora).
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Para las autoridades, la ansiada “pureza” podria lograrse a través de un plan en el que la
reorganizacion de los restantes ciclos resultara la clave para controlar el crecimiento

desmedido del tercero y su composicion heterogénea:

“Hay que intentar rearmar los primeros ciclos, hay que hacer un fuerte trabajo en el
barrio para conseguir matricula para lero. y 2 do. grado. No podemos abandonar este
objeftivo primordial®. Esos chicos van a llegar séptimo y son los que van a ingresar al 8vo.
nuestro. Por ahi es una utopia lo que te estoy diciendo y entonices venga alguien y me diga
esto ho es asi. Pero si se quiere mejorar esta escﬁe:'a, porque esia perdiendo matricula en

ler. ciclo e incrementando la de 3er. ciclo, entonces habra que hacerlo.(...) Y esto a

ningmuna anforidad le _conviene porgue se desvirttia la escuela. Me parece que por las

caracleristicas de esta escuela estarta mucho mejor asi: que los chicos del 7mo. sfgan en

8vo. y luego en 9no. que se incorporen -como es logico- en los grados, uno tras otro. Eso

es lo natural, pero no que tengamos tanios repetidores. (Esta escuela parece wna esponia

de repelidores!. Es ahi donde quiero poner limites. ¥ eso se puede hacer, lo tinico que me

Juega en conira son la aulas que no puedo negar que esian vacias™ (Directora).
La asociacion entre articulacion, instrumentacion del tercer ciclo e incorporacién de una
poblacién estudiantil, caracterizada por problemas de aprendizaje y desadaptacion a la

dinamica escolar y sus reglas, es directa y practicamente no hay mediaciones.

“Lista nieva matricu!a  fie un conflicto. Primero tuvieron que volver a algo que habian

pc:drda a msrrmcmnah zarse. A horarios, fareas reglas, normas. (..) Muchos de esios

ahvmmos tenian problemas de aprendizaje. Justamente por eso habian abandonado la

escitela y sigrieron con esas problemas” (Directora).

% En cl marco de este tema, la Dircctora comenté durante la entrevisia la posibilidad de transformar la escucla
cn una de doble jornada: “La doble jornada podria ser wna solucidn, asi te asegurds wna matricila que
dificilmente quiera cambiarse de escuela porque es un servicio muy valorado por la comunidad. En caso de
que no pueda conseguirlo para todos los ciclos quizds podamos para el lero.Hay que hablarlo con la
Inspectara y ver que fdea nos lira, qué se puede hacer con este grave problema”.
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Finalmente, liay que mencionar que si bien el logro de la “pureza” en el tercer ciclo que
~ funciona en la “Ingeniero Huergo™ pareceria mas complicado, ya que al.}i intervienen otros
- factores dilicilmente manejables por las autoridades de la EGB, algunas medidas se
comenzaron a disefiar a fin de ampliar el control del ingreso de alumnos en aquel

establecimicnto.

“Yo voy a hablar con la inspectora para ver si el afio que viene podemos anotarr nosofros
para el tercer ciclo de alla. No puede ser que eso quede en manos de la media, porgue la
coordinadora se maneja con la media. Yo soy la Directora de la EGB y el tercer ciclo que

allf funciona esta hajo mi responsabilidad” (Directora).

Asi la implementacion del tercer ciclo generd multiples procesos de apropiacién. En este
caso incluyd. el desarrollo de una estrategia de seleccion y discriminacion de la pdblacif)n
escolar. Que si bien parece concentrarse fuertemente en la EGB intenta avanzar también
sobre el tercer ciclo que funciona en la escuela técmica. Las - instituciones educaﬁvas
histaricamente pusieron en marcha distintos mecanismos para reclutar a los estudiantes, con
mayor ¢ menor selectividad social, estos supierdr,l funcionar permanentemente. En este
caso, llama la atencién que se trata de una escuela publica en donde manifiestamente se
~ habia de senggar a un grupo poblacional en realidad indefinido. En definitiva, habla de Ja

. vigencia de idcologias discriminatorias en las escuelas.

En el c.,aso- de la escuela “Bernardino Rivadévia", se pudo dar cuenta de que los cambios
que provoca la reforma se interpretan y se efectivizan desde esa ideologia, que corresponde
| dislting,uir d_e. la diferenciacion que opera otra ideologia, aquella de la compensacion
afectiva, cuya vi gencié pudimos reconocer en la escuela “José de San Martin”, Asimismo, a
diferencia dc lo que sucede en esa escucla, esta practica discriminatoria no pai‘ece tener un
reforente social o racial o sexista, sino que tiene por objeto a un sujeto genérico, que

compreade a todos “los de otro lado”, “los de afuera de la escuela”.

101

4. El tercer ciclo en una ex escuela media v en una ex primaria: corte, continuidad o

ambas?

Como hemos desarrollado antes, la ruptura y el corte simbélico que histéricamente
caracterizd el ingreso al nivel medio, resulto redefinido a partir de Ja puesta en marcha de la
nueva estructura educativa. La instrumentacion del tercer ciclo en la misma escuela
primaria, parece haber diluido Iz delimitacién socio-etarea que supo conformar el paso
hacia el secundario. Pero esa redefinicién no adquirid las mismas caracteristicas en todos
los casos, porque aquella delimitacién tampoco tiene sentidos homogéneos, en razon de
como se realiza y significa el proceso de crecimiento de los jovenes estudiantes y, en otro

nivel, segun la estrategia de instrumentacitn seguida.

El caso de la escuela “Bernardino Rivadavia”, como presentamos antes, el tercer ciclo se
instrumenté dividido en dos establecimientos diferentes: en una ex media v una ex
primaria. En Ia totalidad de las entrevistas se hace una clara distincion entre lo que significa
el tercer ciclo en {a ex escuela media y lo que sucede en la EGB. En la primera, claramente
pudieron mantenerse con mayor facilidad aquellas condiciones que hacian del paso entre
niveles una suerte de transito entre la nifiez y la adolescencia. En la segunda, no sélo esto
parece no poder concretarse, sino que de todos los casos analizados este tercer ciclo
presenta la mayor cantidad de elementos de continuidad con la cultura institucional de la
primaria. En este marco adquieren total sentido las expresiones de la Vicedirectora cuando
afirmaba que el tercer ciclo para los alumnos significa la “f...) extension de la permanencia

en la escuela primaria’.
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4.1. El tercer ciclo como ingreso a la secundaria

Introducirnos en el mundo de la escuela media nos muestra de manera contundente las
imporfantes diferencias que existen con la escuela primaria. La distribucion de los espacios
y los tiempos, ‘los vinculos eatre los alumnos y entre éstos con los docentes y las
autoridades marcan distinciones sustanciales. El comportamiento de los estudiantes resulta
particularmente distinto. la conducta en el aula y en los momentos de esparcimiento
muestra una actitud més introspectiva y menos infantil. Los juegos en los recreos, tal y

como los veiamos en la primaria, desaparecen y nuevas formas de recreacion se imponen. -

A su vez la escuela “Ingeniero Huergo” reconoce algunas particularidades derivadas de su
condicion de colegio técnico. El funcionamiento de talleres, el perfil técnico de los
-docentes y una mayoritaria presencia de varones, tanto adultos como adolescentes, son

algunas de clias.

"I el tercer ciclo de alla (“Ingeniero Huergo”) fos chicos son mas responsables, se

desarroflan mejor solos, eso es lo que se ve a simple vista. Aca (“Bernardino Rivadavia”) -

son mas chiquilines, tratan de correr, jugar como niiios todo el itempo” (Precepior).

~ También en la cotidianeidad dé la escuela media toman formas otros vinculos. El proceso
de autonomizacién del que anteriormente hablibamos no solo se produce en la relacion con

la autoridad cscolar, sino también con respecto a otros agentes que participan de la

experiencia “en” la escuela. Asf la relacion con los pares, otros adolescentes, se constituye

en.un espacio formative fundamental en el proceso de desarrollo. La presencia casi

- excluyente de estudiantes varones define un particular vinculo entre los alumnos donde el
uso de la fuerza fisica, en muchos casos, es la regla implacable que define las diferencias y

las dispuias.
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“El chico en la media tiene que ganarse su espacio Y a veces hay peleqs nury fuertes, pensd

qure ademds la mayoria son vargnes. En cambio acé (“Bernardino Rivadavia™) no hay
tantos problemas con el espacio, como vienen desde chicos, se conocen todos, no hay esc

1ipo de roces. Con decirte que si viene wno de allé para aca porque ha fenido problemas, se

nentraliza. Alld el espacio se gana a fuerza y eso es jorobado” (Precepior).

La escuela secundaria, como ambito de socializacion diferente a la escuela primaria,
introduce de una manera particular a los estudiantes adolescentes en el mundo adulto. Un
mundo plagado de novedades y tentaciones, La posibilidad de acceso a diversos consumos
antes desconocidos o vedados también forma parte del proceso de cambio y crecimiento, .en
tanto a la ampliacién de los margenes de libertad la acompaiia una extensién de los niveles
de responsabilidad. La vinculacién con estos nuevos consumos participa en Jos procesos de

elaboracion de las identificaciones que desembocarin en la personalidad futura de los

sujetos en formacion.

"Yo creo que alla (“Ingeniero Huergo™) estin mas expuestos a olras cosas. A la droga y ol
alcohol. Aca (“Bernardino Rivadavia™) estdn mas confrolados por las maestras y los
padres. Jor cambio alld, ef control lo ejercen los preceptores que ¢s otra relacion que la
qne pueden fener con un maesiro. Tampoco estan fos padres. Pensd que el chico é’e alla no
vive a 10 cuadras, vive a 50, la comunicacion con fa familia es diferente. Vos acd lo citas y
al otro dia viene, inclusive la asistente social si la necesitas trabaja de otra manera, No

puedo decir que es mejor o peor, creo que es diferente y eso antes tenig una razon de ser”

(Preceptor).

Los métodos de control y disciplinamiento, que hacen hincapié en el desarrollo de la
autonomia y la responsabilidad de los jovenes, historicamente adquiridos por la cultura
institucional de la escuela media, se mantienen vigentes con la nueva estructura. Estos se
diferenciaban de los establecidos por la escuela primaria, donde primaban las nociones de

cuidade y proteccion,
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Si tenemos en cuenta que la adolescencia es una construccion historica vivida por el sujeto
‘como una particular experiencia de lo social, en la cual las rutinas, hechos y opciones
“vitales defincn una pertenencia generacional concreta y un material imaginario especiﬁ_cd

con el que los sujetos en desarrollo elaboran las identificaciones que definiran
| posteriormente su personalidad adulta (Urresti, 2002), podemos imaginar p(')rqu.e adquiere
importancia en los discursos la referencia-a las dificultades que tienc el ciclo de ensefianza

secundario para garantizar el “ingreso a la adolescencia”.

“To que se perdio_es el ingreso a la_adolescencia_como corte. La escuela secundaria

implicaba otra responsabilidad,_otro grado_de antonomia del afimno. Yo por ejemplo a

pariir de la secundaria empecé a tomar colectivo porque la escuela me quedaba lejos de

casa. A mi gusta mas que mi hijo vaya a la escuela media porque él es el mas chico. El otro

dia fue el cimpleafios de mi marido ¥ todoes notaron un cambio total én su actitud v vo creo

que tiene que ver con que va a la escuela secundaria’ (Directora).

La pos.ibilidad de cambio y ruptura que ofrecia el ingreso a la ensefianza secundaria

resultaba una nueva oportunidad para redefinir vinculos tanto con los pares, con los adultos,

como coti los saberes que imparte la escuela. Este nuevo comienze simbolizaba la

inalizacién de una etapa y el inicio de otra en la que los margenes para poder redefinir

~vinculos y relaciones se ampliaban:

“Vos tenés a un chico desde ler. grado y llega hasia 9no. y ese chico por ejemplo es un

mal alusiio. Ese_juicio perdura mientras que al cambiar de esctiela hay posibilidad de i

mevo _comienzo. Hay mds movilidad Es como que el grupo que esia peirfecio y tiene

alguiios problemas uno dice “Si, pero son excelentes desde ler. grado. Y esa opinion no va

a cambiar”™ (Dircctora). _

En cambio en ¢l tercer ciclo que se instrumenta en la ex primaria, la extension de los
vinculos con los compafieros de la infancia y la nifiez reduce las posibilidades para producir

reposicionamientos y nuevas relaciones.
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“En esta escuela (“Bernardino Rivadavia™) fodos siguen con los mismo compafieritos. ¥ no

hay _un _cambio, wna _meva relacion, wi_mezclarse _con otro chicos. Antes, vos fte

confronfabas con gente mueva, de otra condicion social, con Jormacion distinta”

(Vicedirectora).
En igual sentido un alumno de la EGB comenta:

“Para nii 110 cambid nada, yo sigo con los nismos compaiieros de siempre, lo que cambic

es la maesira ahora tenemos a Roxana’” (Alumno de 7mo. afio).

Lo mismo podemos decir del vinculo escuela-familia. La presencia omnipresente de los
padres deja lugar a una basada en la delegacion de obligaciones y compromisos. Como
afirma Marcelo Urresti (2002), durante la adolescencia la familia entra en un paréntesis en
el que se reparten de nuevo las cartas, Cada adolescente se abre progresivamente a una vida
social en la que el lugar de su propia familia se desplaza: en ese movimiento aquella
anterior cuasi monopolica mnstancia va perdiendo peso especifico y se ve obligada a
“conversar” con otras instancias de socializacion. Mientras transcurre esta etapa signada
por la crisis y los cambios, los adolescentes van construyendo espacios propios en los que
s¢ procura una mayor independencia de la mirada de los mayores. En estos procesos tanto
los consumos como el uso de los espacios se constituyen en elementos centrales, También
la participacion en grupos de pares. La escuela media, tradicionalmente, ha sido uno de los
ambitos institucionales més tmportantes para la conformacion de esos gmpos y, de alguna
manera, e! desarrollo del tercer ciclo en este tipo de establecimientos ha favorecido el
mantenimiento de estas condiciones. Alli estd todo dispuesto para que los estudiaﬁtes
pueden integrar facilmente grupos de pares en los que van definiendo un mundo

compariido que sera indispensable para el resguardo de las identificaciones adolescentes.

Fstudiante (I15): A mi me gusta la secundaria porgue yo vengo solo, en colectivo y siento

quie es distinto gue la otra escuela
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Investigadora (I); Por qué?
(£2): Porque acda sos mds grande, vos resofvés tus problemas solo. No andds con el

“cuadernito de contunicados . s ofra cosa (Alnno de 8vo. aiio).

“En la escuela te hacés de amigos, conocés gente nneva y te hacés de amigos. Con algunos

estidias y con otros salis, a la cancha o a bailar” (Alummo de 9no. aiio).

'De igual manera, la mayoria de los estudiantes que realizan el tercer en la sede de la EGB,
comparten una valoracion positiva hacia la escolaridad media con referencia a lo que ella

involucra en términos de proceso de crecimiento personal.

“Para mi es distinto (la secundaria) fe fratan como mds grande, mi hermano que esti en
~ ciarto afio siempre me carga y me dice que ciando vaya a la secundaria me las voy a tener
qre arreglar solo. (...) Empiezo el aiio que viene en el “Ingeiiero Huergo" (Ahwmno de

7mo. aiio).

- Los grapos de pares, segin Urresti, conformados por lo general por miembros de la misma
cdad y género, se con'stituyen en la primera ampliacién de la red de relaciones en la que
~ ingresan los adolescentés. Sc trata de compaiieros de escuela, de grupos de amigos que se
.'_juntgm a phszir ticapos en comun. También resultan ambitos de contencion afectiva y
© representan espacios de autonomia en ios que se experimentan las primeras busquedas de
indepeﬁrdencia. La relevancia de estes grupos en los procesos formativos destaca €l papel

(jue juegan las instituciones que hacen de marco al encuentro y la cotidianeidad de los

mismaos.

“Para mi és muy importante que los estudiantes se vinculen con chicos de su nisma...

generacion. fosa es la palabra jgeneracion;. Son_adolescenies y estd bien que estén con

adolescentes y no con nifios. A los adolescentes les gustan cosas que a los nifios no les

atraen. Illos quiere hacer trabajos y octividades distintas que las que le pueden legar a

interesar a wir nifto, La escuela siempre respetd esto pero con la reforma se mezcld fodo y
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se hicieron todos estos cambios que no sé como llamarlos. porgue no son ni wna cosa ni fa

oira’ (Profesora de Yno. aijo).

Profesora(P): “La escuela no puede reconciliar dos niomentos de la vida de los chicos en

una sola institucion. Entonces jqué hizo?. “Primarizé” los mievos afios de estudio. En vez

de apmntar al desarrollo madurativo del chico se lo “primarizé”.

Investigadora (1): Por “primarizar”’ qué entiende?.

(P): Pautas evaluativas, disciplinarias, de construccion del conocimiento. No son acordes

a_la adolescencia, a esa edad cronologica. Cronologica implica maduracion ime}ecrrral.'

aplitudinal,_etc.” (Profesora de 8vo. ajio,)

La relaciéon con profesores, con nuevos compafieros, el funcionamiento de diferentes
regulaciones, la redefinicion de los niveles de exigencia académica y el funcionamiento de
nuevos patrones de comportamiento son algunos de los elementos que dan cuenta del

cambio involucrado entre ambas etapas formativas.

Si uno tiene en cuenta que en el tercer ciclo del colegio “Ingeniero Huergo” practicamente
no hay maestras reconvertidas dando clases y que, en el que funciona en la EGB, no sélo

hay maestras en 7mo. afio sino en algunos 8vos., las diferencias adquieren mayor

contundencia,

"Para mi entre la escuela primaria y la secundaria la gran diferencia es el profesor. El

cambio del profesor es un cambio bastanie grande de la enseilanza” (Alumno de 9no. afo).

“Il profesor es mejor, ho hay tanta confianza pero aprendés mds” (Alumno de §vo. ailo).

“Un profesor es mas esiricto que una maestra, la maestra es buena, fe perdona” (Alwmna
de 8vo.akio). '
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“La secundaria es_mds dificil. Alla cambia todo, los profesores son muy exigentes, no
podis folter” (Humno de 8vo, aiio).
Yo no s, A ni siempre me dijeron la escuela secundaria es_mas dificil. Mi papa siempire

me dice gne esia (EGB) no existe. Que anfes era_todo mds serio._mds exigente, como mds

adelaniados” (Alnmno de 7mo. afio).

“Me _cncamaria_ir_a la secundaria, es ofra cosa. Nada que ver con la LGB. Con mis
compaficroy estuvimos viendo a donde vamos a ir, algunos dijeron al “Ingeniero Huergo”
ofros « la “Simon Boltvar”, yo no sé que voy a hacer. También esta el parroguial de

Morén que es mity bueno, yo voy a ir donde vayan mis amigos” (Alumna de 9no. afio).

La escuela secundaria histéricamente supo recuperar la idea de la adolescencia como
generacion especifica. Se constituyd en la etapa formativa distintiva de esa generacion. La
‘experiencia vivida en ese espacio de socializacidn se constituyd en una transito vital
relevante. Ella lograba articular la experiencia de quiebre y ruptura con el mundo anterior y
la apertura y el nacimiento de una nueva etapa. De alguna manera, los testimonios revelan
_que el tercer ciclo que se instrumento en las instalaciones de las escuelas medias pudo
apropiarse de aqueilos historicos elementos. Pudo seguir opérando la “razén de ser” y el

“sentido especifico” que tuvo esa instancia formativa.

En ¢l caso dc la escuela en la que estamos observando la instrumentacion del tercer ciclo,
ésta exacerbo los rasgos més caracteristicos de la cultura institucional de la primania, lo que
ha puesto cn cuestion los elementos de quiebre generacional que supo articular el pasaje al

“nivel secundario.
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4.2. El_tercer ciclo en In ex primaria y 1a ausencia de una ruptura “necesaria”

—

El tercer ciclo de la escuela “Bernardino Rivadavia” funciona en el piso superior del
establecimiento de dos plantas, junto con todas las secciones del segundo ciclo, es decir
junto con 4to, Sto. y 6to. afio. En un espacio reducido, si se lo compara con otras
instituciones, conviven dos ciclos completos de la EGB, estudiantes que van desde los 9
afios hasta los 18. De manera exclusiva los alumnos que se encuentran en el piso superior
comparten algunos lugares impurtantés de la institucion: la biblioteca, dos angostos

pasillos, que son los tnicos lugares de esparcimiento, y los baftos.

En la planta baja, s6lo funciona una seccion del tercer ciclo (un noveno afio) y todos los
cursos del ler. ciclo; es decir, alli conviven nifios que van desde los 6 hasta los 8 afios, con
un grupo de adolescentes que tienen entre 14 y 18 afios. Bl tinico recaudo tomado en este

caso fue la disposicion de que éstos Gltimos utilicen el bafio de la planta alta, que a su vez

lo comparten con el 2do. ciclo.

La relacion de los adolescentes con nifios de menor edad es permanente. La distribucién de
los espacios y los tiempos escolares asi lo impone. No existe en la escuela ningun
“territorio” que sea de uso especifico del tercer ciclo, salvo las aulas, que son las mas
pequefias y ruidosas. Esto define caracteristicas particulares respecto del transito que los
alumnos realizan durante los tres afios de escolaridad involucrados en la EGB3. Una

maestra nos explica por qué los ubicaron mayoritariamente en el piso superior:

“Cuando estaban abajo rompian muchas cosas v como se veian mds ... vos me enfendes,

Empezd a ver comentarios... y entonces los pasaron arriba”.

En igual sentido, la Directora nos dice:
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“Los padres observan mucho el tercer ciclo. Estin pendientes de ver si se comporian bien

0 mal, $i estan en la plaza fumando o si no estén fimando. Si saben algo que no les gusta fe

lo vienen a decir. [istan _cuidando el fero. y 2do. ciclo,_estan cuidando la escuela. Aca la
escuela es muy gnerido. Entonces por ahi los padres vienen con gque es una idstima que se

digan cosas feas de ka escrela ™ (Directora).

La wisibilidad de los adolescentes irrita y molesta en el contexte de una institucion
acoslumbrada a tratar con nifios. Su ubicacién en ciertos espacios (los peores, los mas

pequetios, los reductos que quedan) da cuenta de las resistencias que provocd la llegada de

estos nuevos sujetos al “territorio” escolar tradicionalmente reservado para la nifiez. La -

presencia de adnlescentes operd sobre aquellas representaciones que articularon el mundo
simbolico de la cscuela primaria. Su llegada fue interpretada como una irrupcion, que con
- violencia, destruyo el espacio privilegiado de la infancia. Por ello la necesidad de levantar

fronteras a fin'de “preservar” aquel mundo de inocencia que la escuela sentia encarnar.

LI’n csta institucion la “frontera” es una construccion simbolica un tanto paraddjica, porque

se construye justamente a partir de la residualidad de los espacios y no a través de

mecanisinos que impidan que los estudiantes se “mezclen”. En este sentido, el no tener un

espacio de uso oxclusivo también da cucnta de la actitud discriminatoria anteriormente

descripta. Se les da las “sobras™ espacios minimos para los recreos, aulas en donde es
practicainente imposible dar clases, bafios compartidos con estudiantes de segundo ciclo,
etc. No.cs s6lo que se los mezela sino que el reparto de espacios explicitamente los

deslavorece,

~Asi, la singularidad que adquicren tales demarcaciones en cada institucion. observada,

expresafi la pluralidad y movilidad de las apropiaciones. En definitiva, la nitidez vy

f‘drmalidnd ¢ la porosidad y debilidad de tales limit_es dan cuenta del caracter

eminentemente productivo del proceso de implementacidn.
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Cuando transitamos el primer piso resulta dificil imaginar en qué lugar los alumnos
desarrollan sus recreos, Practicamente, no existen lugares libres mas alla de las aulas, los
bafios y la biblioteca. La Directora nos comenta que “ellos realizan sus recreos en los
pasillos de arriba. Ln ese pedacito que hay ahi, en los pasillos”. Estos resultan dos
corredores no muy extensos y no muy anchos en donde todas las divisiones de tercer ciclo

confluyen cada vez que suena el timbre.

En el piso superior existe un patio cubierto pero sélo para el uso de los alumnos de 2do.
ciclo, aunque ellos también pueden utilizar los pasillos donde los del tercer ciclo realizan
sus recreos. De esta forma, para el tercer ciclo no queda ningln lugar propio, de uso
exclusivo. Los directivos entienden que sus necesidades de esparcimiento y recreacion

deben ajustarse a su edad y a sus gustos adolescentes.

“Vos viste, son mas grandes y se ponen a charlar, no buscan esto de jugar con los nids

chiquitos y necesttan menos espacie” (Directora).

Respecto a los horarios de los recreos se dispuso una ordenada distribucidn de los tiempos.
“Los recreos tienen diferentes horarios para que sean mds organizadon "(Directora).

Valiéndose de la no coincidencia de los tiempos de recreacion y clase se garantiza la
circulacion y el uso de los espacios comunes. Es ésta quizas, la tnica regulacion que

distingue 2 los “habitantes” de cada ciclo,

Los bafios, como dijimos son compartidos con los alumnos de todo el 'piso. Salvo la
distincioén de los sexos, los chicos utilizan de manera comun los sanitarios. De esta manera,
la separacién parece relativizarse, se mantiene para los lugares de esparcimiento pero no
para los bafios, justamente en un periodo clave del desarrollo de la sexualidad. Se disipan,
entonces, aquellas rupturas y diferenciaciones etareas que si garantizaba el transito hacia el

nivel medio.



312

La implementacién del tercer ciclo también trajo otras consecuencias para el
funcionamiento de la institucion. El desarrollo de los recreos en momentos diferentes, de
acuerdo al ciclo, hizo que la escuela pareciera estar “en wit recreo permanente . E| bullicio
copstante de los alumnos y los docentes resulta un ruido ensordecedor que traspasa las
paredes de las aulas. El desarrollo de las clases de gimnasia en los patios se surﬁa a éste,

volviéndolo casi insoportable.

“"Cuando estamos estudiando hay recreos o gimnasia afuera. Il ruido es insoportable,

ellos estan todo el dia gritando: corren y gritan, hacen educacion fisica y gritan, salen del

arla y gritan” (Ahwmno de 9no. afia).

“In un principio algunos iban a hacer gimnasia af “'Ingeniero Hirergo ™ pero hubo muchas
dificultades con los padres. Iollos no querian que fueran al “Ingeniero Huergo”. Pero alla
si habia Ingar y nos correspondia porque articuldbamos con ellos. Pero no qruerian,

especialmente por las nenas. Entonces se Hego a wn acuerdo con el Inspector de Educacion

Fisica de hacer gimnasia aca. Pero vos viste lo que es ese patio, no hay Iugar para jugar a

-nada. Ademeas del riido gue hacen. Pensa que las ventanas de las awlas dan a ese patio.
Hay que cerrarlus para poder dar clases y aiinr asi se sienfe el ruido. jI's imposible;”

(Directora).

Retomando €] tema referido a la distribucion y al uso del espacio escolar y a. su

intervencion en la regulacion de las conductas de los estudiantes es importante mencionar

que en la EGB “[lernardino Rivadavia” no existe entrada independiente para el tercer ciclo.

“Ademas de mds anlas paralos nievos afios resulfaba necesario pensar una safida aparte
para el 3er. ciclo. Para que tengan independencia. (...) Les vendria muy bien a ellos
porque se quejan de que los tratamos como chiquitos y es verdad porque usamos la misma

pucerta y por ahi podrian fener oira independencia” (Directora).
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El discurso reformista hizo un fuerte hincapié en la especificidad del nuevo ciclo. Su
condicién de espacio distintivo de escolarizacion debia construirse desde una multiplicidad
de clementos entre ellos la infraestructura  escolar. E! reclamo por una entrada
independiente o por lugares de uso exclusivo para los alumnos del tercer ciclo expresan las -

distancias entre aquellas postulaciones y lo que sucedié en las escuelas.

“Volvemos al tema de los recursos fisicos necesarios para llevar adelante una adecnada
reforma. Hay nn monton de cosas que los chicos deberian aprender, sobre todo los de
tercer ciclo, que pasan por el esparcimiento. En gimnasia, en quimica y en computacion si

1o vamos.a la accion es lo mismo que la nada. Si vos agarrds wn microscopio y ves ina

célula, no es lo mismo que si no lo hicieras. Se_aprende por el accionar y le estamos

ofreciendo un_lugar pasive. Te trae mucha rebeldia saber gue existe otro mumido al que 1o

podés acceder. No se si los chicos se rebelan explicitamente pero si lo manifiestan con su

accionar” (Vicedirectora).

Los espacios escolares y su modalidad de uso y acceso participan en la configuracion de
vinculos especificos entre los sujetos que integran la institucion escolar. Asi podemos de
hablar en términos de “hdbitat” escolar en tanto /wgar eminentemente productivo
atravesado por multiples relaciones sociales y significaciones. Como afirma John Agnew
(1996), no se trata solo de un emplazamiento fisico, un /ugar se convierte en un “objeto” de
identidad para los sujetos, define sentimientos de pertenencia y conforma . relaciones
sociales especificas. El relato de una profesora de tercer ciclo plantea con claridad los

vinculos que el nuevo habitat genera entre los alumnos y entre ellos y los docentes.

“La actitud de los chicos y de los programas no han cambiado demasiado. Lo gue cambic
es el habilat donde nos encontramos y lo tmico que hizo fue que lodos nos sintiéramos

incamodos. Los mds chicos y los mas grandes porque los adolescentes no comparten nada

_cori fos mas chicos. Y creo que no es bueno que esto pase. Ademds imaginate, ellos estcn

conviviendo con chicos de otra edad. In algunas escuelas esto se resolvié positivamente,
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- pero imaginate qué puede hacer un chico de 15 afios con un chico 6. iEsto es una locura;”

(Profesora de 8vo. y 9no. ajio).

La “incomodidad™ que genera la convivencia forzada entre nifios y adolescentes no sdlo ¢s
- mencionada por los profesores también los estudiantes, en especial aquellos mas grandes.

Una alumna de 8vo. afio que tiene 18 afios relataba;

“Yo a veces me siento incdmoda,_porque hay chicos chiquitos, estan fodos corriendo y a

veces te molestan. La otra vez le fogue sin querer una bolita a un chico y me grito mal y

que gquerés que haga, le dije, si salimos todos juntos, si no hay lugar para moverse” .

(Alumna de Svo. afio).

Quizas por estas razones los alumnos muestran, a diferencia de las otras escuelas
analizadas, mayores cuestionamientos hacia la escolaridad que desarrollan en la institucion,
Respecto a otras regulaciones, las mas formalizadas, como los regimenes de disciplina y de
asistencia, son los mismos que se aplican al lero. y 2do. cicloe, que en los hechos son
bastante similares a los que tenia la escuela primaria. En cuanto ‘a las organizativas,
podemos decir «ue todos los cursos tienen los mismos horanos de entrada y salida,
cor_nparien.losmismos actos, ceremonias y rituales escolares. La ausencia de una normativa
ﬁ'spet';ial para ¢f iercer ciclo teniendo en cucnta la edad y las particulares necesidades de esa

etapa del crecimiento, genero una particular apropiacion de las disposiciones vigentes.

“10s padres de acd y los mismos pibes, sabet que es la misma reglamentacion de EGBI y

FGB2 para I{(iB3_emoiices especulan. Lo gue se venia manejando con la media, con los

profesores en cuanto a discipling, por ejemplo la famosa amonestacion, ya no existe para
tercer ciclo, Aungue todo ¢l mundo decia que era lo mismo que el secimdario. La madre, la
tia, la abucla... todos sabian que no es lo mismo el régimen, incluso de inasistencias, de la

secundaria que el de la FGB. Cosas que no podian hacer en la secundaria ahora lo pueden

hacer en la I'GB. Y el chico sabe “por donde aprieia el zapafe” (Directora).
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Esta marea importantes diferencias con la escuela “Ingeniero Huergo™ en la cual el régimen

de asistencias resultd de una adaptacién de las antiguas disposiciones de 12 media:

“En un principio hubo una equivocacion, los primeros meses, cuando empezo, se ponia

media falta. No se sabia qué hacer. Después cuando vino la-nueva reglamentacion hbo
una falta por inasistencia al taller, una falta al awla y una falta a educacion fisica”

(Precepior).

En realidad la mencionada “nueva reglamentacion” es la correspondiente al nivel
Polimodal que en este caso se hace extensiva al tercer ciclo que funciona en las

instalaciones de la técnica.

En la confusion de espacios y reglas podriamos decir que la condicion de “méas grandes” de
los estudiantes def tercer ciclo, los vuelve responsables de todo lo que sucede en el espacio

que cotidianamente transitan.

“Cada vez que hay un lio nos acusan a nosotros porque somos los mds grandes. A
principio de afio, cvando se rompid el baiio también paso. Venian y nos decion “quién fue
el que firo este papel en el baiio de arriba”. Yo un dia agarré y le dije porgne 1o se Sijaen
los demas grados, los mdas chicos, que van al bailo a comer y tiran cosas en el inodoro”

(Alumna de 8vo afio).

Esta responsabilizacién es distinta a la que, idealmente, se asocia a la trayectoria en la
escuela media. En este caso, es una responsabilidad “culpable”. No-es una responsabilidad
en proceso de conformacién a la que hay que atender v guiar. Por su condicién de edad
cada vez que se presenta un problema la mirada de los mayores los acusa y sindica como
los Gnicos “autores” del daiio. De esta manera, su edad se vuelve un motivo de
discriminacion y prejuicio no distinto del que son objetb en el mundo social por ciertas
ideologias represivas. Los alumnds de tercer ciclo resultan los “sospechosos de siempre”, el

chivo expiatorio de cada situacion problematica. Asi, esta actitud de sospecha permanente
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construye un sujeto discriminado sin que se necesiten rejas, candados o separaciones como

en las olras instituciones.

No desaparece por tanto la practica discriminatoria aunque no se haya dispuesto una
organizacién de los espacios que distinga a los alumnos del tercer ciclo respecto del resto.
la mezcla (que ademas supone una distribucion del espacic desfavorable para los
estudiantes del tercer 01010) y la construccion de una subjetividad “sospechosa” justamente

explxca la continuidad de su operatoria.

5. Fendomenos ligados al pasaje entre niveles en el tercer ciclo

Al igual que en los apartados anteriores, analizar lo sucedido en torno a los feriomenos
_ ligados al pasaje entre niveles, exige distinguir la experiencia del tercer ciclo en el colegio
técnico, de Ia desarrollada en las instalaciones de la ex primaria. Esto se fundamenta en las
dinamicas particulares qﬁe, aquellos problemas del trayecto de la escolaridad, como la
repitencia, el abandono, la sobreedad y el ausentismo estudiantil parecen haber tenido en

cada aAmbito cscolar.

5.1. Il pasaje entre niveles en la ex cscuela media

En- términos gcnerales, podemos decir que algunas problematicas histéricamente
rclacinuaifas con el pasajc entre niveles, siguen manteniéndose en la nueva estructura
educ_ativa-expresando-. la influencia que egjerce el contexto institucional en el que se
asentaron los nuevos afios de escolaridad. Por ejemplo, la ubicacion de los casos de

repitencia muestra, en parte, la continuidad de las logicas expulsivas que supieron

317

caracterizar a los primeros afios del nivel secundario. Por su parte, la “sobreedad” y el

“ausentismo estudiantil”, que no preocupaban al nivel medio, si acompaian al tercer ciclo,

Los casos de repitencia se concentran en los 8vos. afios. y, en menor medida, en los 9nos.,

reproduciendo lo que sucedia tradicionalmente en lero. y 2do. afio de la escuela secundaria,

“La repitencia se det tanto en 8vo. como en 9no. afio. Obviamente, es peor en los 8vos., ahi
se dat impottante desgranamiento de la matricula; pero el aiio pasado tuvimos bas!anres

alumnos que recursaron 9no., no es lo comin, pero se dic wna fuerte Jep:fencm en ese
ajio” (Coordinadora de tercer c:cio)

A pesar de esto, se observan algunos cambios;

“Lo que vemos de novedad es que ahora los alumnos pueden llegar a repetir varias veces

el_mismo afio. Liso antes no_se veia. (...)El alumno que repetia se pasaba de escuela,
cuando ya era grande iba a una secundaria vespertina o noctura. En otros, dejaba la

escuela y no venia mds annque nosotros no siempre podiamos saberlo. En este momento

tenenmos alunios gite hicieron varias veces 8vo. o 9no. Y varias veces en algunos casos son

dos g fres, es mucho, realmente es mucho” (Coordinadora tercer ciclo).

La repitencia recurrente puede encontrar explicacion en la prolongacion de la escolaridad
obligatoria. Los alumnos ya no pueden, simplemente, decidir abandonar los estudios, pues
estan “obligados” a continuar hasta completar la EGB para obtener el certificado
correspondiente. También, estan “obligados” a reincoprorarse aunque hayan dejado hace

tiempo la escuela o st es que deciden continuar seguir en el Polimodal.

“St, hay sobreedad. Tiende a diluirse a medida que avanzan, en particular, en el Polimodal
aungue tambien hay casos de chicos de 20 aiios en ese nivel. Pero en ¢l tercer ciclo se ve
mays. Coincide que son los alumnos que mas problemas de aprendizaje tienen y eir muchos

casos repiten” (Coordinadora de tercer ciclo).
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Esto trajo aparejadc una problemética relativamente nueva para la tradicional escuela

media, la “sobreedad”.

“Antes podias ver algunos casos de chices que habian repetido una vez, un afio y fe ptedo

asegurar que se le hacta mds dificil porque fenian compaiicros de otra edad y eso-en la

esta etepa cuente mucho. Los chicos también discriminan y el tema de la edad no es menor.

Ser mas grande y haber repetido no es algo agradable” (Preceplor).

Es importante mencionar que, como se vid en el apartado anterior, esta problematica revela
tener un menor peso en la ex media que en la ex primaria. Antes, con la estructura
tradicional, et control operado por el propio grupo, que ¢l preceptor nombra como
“discriminacion”, y la auto-exclusion derivada de tales presiones (“posibilidad de dejar la
esuela™), hacia quc no existiera el “problema” de la sobreedad y la repitencia. Como
- decimos antes; la seleccion educativa se hacia en ese tramo, no en la primaria. Esto revela
una vez mas su caracter relativo, es decir, la lectura de estos fendmenos como “fracaso” del
alumno da cuenta de un modo de construir €l problema, segin el cual determinada
pautacién de lo “normal” se impone sobre cualquier otra consideracion. Tal y como expresa

con claridad cste testimonio, dicha “normalidad” operaba la seleccion en el secundario sin

ningan tipo de cuestionamiento; hoy en cambio, genera un “problema” y, en alguna

medida, un estigina.

En el caso do! colegio “Ingeniero Huergo™ sigue operando en alguna medida esta seleccion
¥ cstra normalidad. Esto encuentra explicacion en la estrategia institucional que la ex media
lleva adelante al momento de las inscr}pciones, como en la “autoseleccion” que realizan los
_jovenes al decidir estudiar en lds instalaciones de una ex escuela secundaria. Se dan, asi,

simultaiicamente ambas operatorias reforzando €l proceso selectivo de la matricula.

En este sentido, el perfil de los atumnos que se inscriben en una ex media claramente es

distinto al que participa del tercer ciclo cn una ex primaria, por mas que formalmente sea la

misma EGB. Cumo vimos anteriormente, segin la percepcion que tienen en general los
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alumnos, la escolaridad en una escuela media presenta mayores niveles de exigencia
académica. De esta manera, es posible que un alumno con antecedentes de “fracaso
escolar” y que prescnta una edad superior a la establecida para cursar cierto aiio intente

ingresar a una ex primaria antes que a una ex media

Si la logica de funcionamiento de la antigua escuela media garantizaba que sélo pasaran
aquellos que podian desarrollar un adecuado transito por ese nivel, desentendiéndose del
resto, ahora la logica retencionista, que parece caracterizar a la EGB, define una escolaridad

distinta en la que la “irregularidad™, la “repitencia” y la “sobreedad” aparecen como

“cuestiones problematicas”.

"Ll _chico_sabe que falta y no pasa nada porque puede compensar. Como la principal

prentisa es refener gl chico y promoverlo a toda costa, teneinos que mantener al chico v é/

lo sabe. Fulano tiene cincuenta faltas, especula con eso. Antes sabia que flegaba a 15
tiasisiencias y habia una reincorporacion. Generalmente, se le daba a todos, pero se hacia
mas diffcil, habia una consulta al cuerpo de profesores, se le daban 10 mas y legaba a 23,

Después de esa extension se quedaba libre” (Preceptor).

El ausentisino también reconoce otras causas mas alla de la especulacidn de los alumnos., El
deterioro en las condiciones de vida de las familias, que describiamos al incicio de este
anélisis, define en gran medida les posibilidades v las caracteristicas que tiene el trayecto
escolar de algunos estudiantes. El ausentismo expresa en muchos casos la imposibilidad de
asistir a la escuela porque nuevas obligaciones domésticas exigen su presencia én la casa 0
porque directamente no tienen los medios econémicos para trasladarse. |

“Hay nuichas mamds que tuvieron gque salir a trabajar y esio frajo problemas de
ansentismo. Muchos chicos tienen que quedarse a cuidar a sus hermanitos y no tienen
recursos para llegar a la escuela, entonces, Jaltan. En esos casos interviene ¢l gabinete y se

trabaja con la familia para evitar la desercion” (Coordinadora de tercer ciclo).
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De la mano del ausentismo liegd la desercidn. En realidad debemos hablar de una “cuasi”
desercion. No llegan a abandonar los estudios, sino que realizan una escolaridad muy

irregular en términos de asistencia a clases. Asi, la obligatoriedad se transforma en una

formalidad y pierde efectividad. A su vez, el funcionamiento del tercer ciclo en dos sedes

distintas establece limitaciones importantes al desarrollo de acciones Gnicas y estratégicas
para abordar adccuadamente la problematica de la apropiacion de los saberes y

conocimientos escolarizados, ademas de la formalidad de las acreditaciones.

‘Yo no sé si el abandono se incremento, lo que sé, es que fanto antes como ahora es muy

dificil de controlar. No hay forma, porque para eso necesitds tener todo un equipo de

asistenies sociales gque puedan ir a cada casa cuando un alunmo falta res veces seguidas a
la escwela y eso no existe. Nosotros (“Ingeniero Huergo”) trabajamos con el gabinete de la

“Bernardino Rivadavia”, imaginate aca el alumno que vive s cerca esttt a 20 cuadras. Y

ademds en la FGR estan todos los ciclos y el gabinete también debe trabajar con ellos. Es

imposible " (Precepior).

El abjclivo, entonces, se circunscribe a la retencion. Una retencidn que como afirmaba un
entrevistado sc realiza “a cralquier cosfo” hasta llegar a permitir que un alumno falte
- indiscriminadamente “sin perder la regularidad”(Preceptor). Siguiendo la expresiones de
~la-Coordinadora e tercer ciclo:

“t:1 abjetivo es contener a los almnos, controlar la discipling y tratar de que ellos estén

en fa escnela v o en la calle”.

Definitivamente, ésta parece la problematica excluyente de la reforma y su discurso. Parece
ser la mefa en la que todos acuerdan y en la que ni siquiera la cultura institucional de la

escuela media logra hacer mella y trastocar,
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5.2, Kl pasaje de niveles en una ex primaria: entre el “ng guerer” vy el “gquerer

qitedarse”

Respecto a lo que sucede en el tercer ciclo que funciona en las instalaciones de la escuela
“Bernardino Rivadavia”, los casos de repitencia se dan mayoritariamente en los 8v0s. afios.
D¢ acuerdo con las autoridades, esto se debe tanto al ingreso de alumnos provenientes de
otras instituciones como a la incorporacion de estudiantes que habian abandonado los
estudios y decidicron reicorporarse en el tercer ciclo. En ambos casos, los problemas de

aprendizaje que estos alumnos “traen” signan negativamente su trénsito por esta etapa.

También, se observa que los casos de “abandono” parecen haber ido en aumento a partir de
la implementacion del tercer ciclo, en especial en los 8vos. Justamente alli es donde
también se registran los mayores niveles de “sobreedad”. De alguna manera, este problema

parece instalarse con la reforma en las nuevas EGB.

“Ahora también teneimos mucho abandono. Te doy un ejemplo, yo tengo un curso en esia

escrela, mi 9no., que ya tiene 5 desertores. Es decir que no vienen mas. De 27 alumnos, en

ese ailo, 5 no vienen mas” (Directora).

“Anites habia nuy poco abandono, quién iba a abandonar antes de séptimo?, nadie. Esta es

una_esciela de clase media baja y no de villa. Acd los chicos siempre terminaban la

escuela primaria” (Directora).

En cuanto al ausentismo estudiantil, pareceria profundizarse en el 4mbito de esta sede La
gravedad que asume tal problemadtica debe ser interpretada a Ja luz de los efectos que las
nuevas regulaciones han ejercido sobre las culturas institucionales previas. En este caso, a
la flexibilizacion del régimen de asistencia, hay que sumarle la influencia de las practicas,

costumbres y rutinas de la ensefianza primaria,
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“En esta escunela el ansentismo es muy alto. Como el sistema es muy similar al de la
primavia. el (ema de quedar libre no existe, ni siquiera en el pensamiento de los alunmos y
padres, ;Quien se quedaba afuera de la primaria? Nadic;. Por lo menos no legalmente.
Yo te puedo asegurar que eso en la media no pasa aungue ellos también hayan

Mexibilizado ef tema de la falias” (Profesora de 8vo. aiio).

Las representaciones construidas en torno a las posibles sanciones y castigos de una
presencia irregular en ia escuela parecerian definir diferentes comportamientos en cada
contexto institucional donde se llevo a cabo el tercer ciclo. Esto contradice lo observado en
la ex escuela media, alli el objetivo retencionista se impuso sobre la propia cultura
institucional de la secundaria en cuanto a sus regulaciones y sanciones escolares. En este

sentido, las interpretaciones de los testimonios anteriores operan mas como supuestos que

como urs realidad v, a la vez, funcionan como “advertencias” a los estudiantes: “si fueran a .

la “Tugeniero Hirergo™ encontrarian mas severidad”.
" De igual manera, otras tematicas definen sentidos diferentes en el marco de la ex primaria.
En este caso, nuevamente la cuestion de la contencién aparece como un tema central pero

ahora desde Ja demanda de los alumnos.

“Con respecto al tercer ciclo, si bien el chico sabe que puede compensar, que tiene
muchos instancias para recuperar, también, sabe que puede quedar en la misma escuela o

conseguir ofra escuela. Coma que mucho_no e interesa ese pasaje de un aito a oira. Yo lo

he habledo con ellos.. y en muchos casos no les inferesa. Ln_muchos cases buscal

contencion. P oirn dia wi chico me dijo que To inico que no queria era irse de la escuela.
Perono pueds ser. le dije yo, “es la 2di. vez que hacés 8vojj”. El me contesto que no se

queria ir de la escrela. Yo fe dije que habia una escuela para él y que eso no significaba ir

a la calic. Cuonrdo hablé con la mema me dijo que él estaba muy comode y 1o queria

cambiarse de escucla. A mi me parece que a veces queda el aprendizaje de costado, y gue

estamas dando_comtencion” (Directora).
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Asi la “contencién” no sélo se constituye en una exigencia de la nueva politica educativa
sino que se vuelve un reclamo del alumno cuando la institucién educativa intenta aplicar
mecanismos para seleccionar a su poblacion estudiantil. Cuando los directivos quieren
ofrecer a un alumno repetidor pasarse a una éscuela “acorde a su nivel”, el estudiante exige
“contencién”, exige el derecho de quedarse en la escuela ain cuando fracase. Mas alla de
que la situacion pueda interpretarse como un intento, por parte de la Directora, por evitar el
estigma de que tiene una carencia intelectual para poder seguir en la escuela, es inevitable
pensar en todos los procesos que lleva adelante la escuela desde el inicio de su intervencion
pedagogica en la produccion del “fracasc escolar”(asi como la subjetividad - del

“fracasado™).

Esto debe vincularse a las dinimicas que tienen lugar en la escuela “Bernardino Rivadavia”
como consecuencia del ingreso de un alumnado proveniente de otras instituciones que,
como en los otros casos vistos, presenta “importantes problemas de aprendizaje”. Asi, en el
marco de una estrategia discriminatoria, la nocion de contencién es apropiada por parte de
los alumnos desde un lugar diferente, especiﬁ'cament'e ligado al derecho a la educacion.
Esta situacion revela el choque entre distintas construcciones de sentido provocado por
corrimientos y desplazamientos de poblaciones estudiantiles provenientes de realidades y
conlextos disimiles. Por un lado, extrafiamicato y rechazo, por el otro, busqueda de

inclusion y reconocimiento, etc. expresan este enfrentamiento.

Finalmente, por las razones precedentemente desarrolladas y a diferencia de otros casos
institucionales analizados, las causas de las problematicas descriptas “deben”, segiin las
autoridades, buscarse casi exclusivamente en las motivaciones personales de Jos alumnos y
sus familias, deslhipdndose la escuela de cualquier responsabilidad respecto de ello. Ni
siquicra formalmente se hace referencia a la necesidad de reflexionar en torno 2 la practica

pedagopica del docente,

“Seguramente, habrd profesores que ticnen malas estrategias pero la mayoria hacen bien

las cosas y anm asi hay problemas de aprendizaje. Porque también hay un “no querer".
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Esa rebeldia del chico de no querer estudiar, de no querer hacer nada. Fsa desidia. Este
10O quierer.

(...

Muy pocos padres demandan gue la escuela enselie. No hay conciencia de la falta, de esa
Jalta que estd sucediendo. Los padres le estan exigiendo otras cosas a la escuela. Ya no fe
estan exigiendo que sus hf;'os aprendait et la escuela. Antes la demanda era por el
aprendizaje y no por la contencion. Entonces tambicn cambiaron las expectativas de los
padres respecta a lo que esperan de la escuela, no?. Ellos esperan otra cosa. Pero, sin
duda, no hay wia necesidad de que aprendan. Ojo, esto no se aplica a todos los casos. Hay

padres nmmy comprometidos con la educacion de sus hijos” (Directora).

Por un lado, la “falta de interés en aprender™ que sostiene este Directivo hace alusion a
- cierto espacio perdido por la escuela en una sociedad que tradicionalmente supo valorar el
- cumplimiento de sus funciones pedagogicas. Si se relaciona esto con un cierto consenso
inds o menos difuso en la sociedad, refcrido a que la escuela ya no cumple aquellas
funciones como antes, qﬁizés cabe preguntarse por las razones que subyacen a esta mutua
incomprension. Una incomprensién que habla de la pérdida de aquel' sentido que

historteainente supo encarnar la escuelz moderna en términos de ascenso y progreso social.

6. El conflictsve vinculo entre maestres y_profesores

 Otro cje fundamcntal de este andlisis lo constituye la particular relacion que, en cada
- _contexto institucicnal, se desarrolld entre macstros de grados y profesores de nivel medio,
~ en el marco de su convivencia en el tercer ciclo. En primer término, pueden distinguirse dos
situaciones marc-adaménte diferentes: una, la que tiene lugar en el tercer ciclo que funciona
en la “‘Ingeniero Huergo”, integrado mayoritariamente por profesores de nivel medio y
coordinado por- una persona proveniente de ese nivel que comparte el mismo perfil

profesional -alli los problemas se presentan entre la Coordinacién del tercer ciclo y la
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Direccion de la EGB-; la otra, la que funciona en la ex primaria, muestra un vinculo

conflictivo entre maestros y profesores similar al de las otras instituciones estudiadas;

6.1. Relacioncs entre perfiles docentes en la ex escuela media

Confirmando la existencia de la primera de las situaciones antes mencionadas, la

Coordinadora nos relata lo que sucede en la “Ingeniero Huergo™:

“Nosofros, aca, frabajanios muy bien y muy organizadamente. Con los profesores no hay
dificultades. Son muchos afios trabajando en este nivel. Yo soy profesora de Historia de la

UBA, fui Regente y luego me presenté al concurso de Coordinadora y lo gané”

(Coordinadora de tercer ciclo).

Es importante tener en cuenta que los afios de escolaridad en la EGB3 que se desarrollan en
esta escuela son dictados casi en su totalidad por profesores de escuela media y no por
maestros reconvertidos. Esto se debe a lo que explicabamos anteriormente respecto a las
acciones que llevo adelante la escuela para mantener gran parte de su planta de personal
docente integrindolo al tercer ciclo. En este sentido, la Coordinadora del tercer ciclo pone

interds en aclarar;

“Aca son lodos profesores, con litulo terciario o umiversitario. Salvo algin suplente

ROSOLros no teitemos maesiros reconvertidos'”.

La precision que realiza la entrevistada respecto del titulo docente no es un tema menor. A

lo largo de su discurso se expresa un clara distincion entre las acreditaciones de un maestro

7 En la cnlrevista marcd permanentemente Ja diferente relacion profestonral que tenia entre los docentes
suplentes y los tilulares. Respecto 2 los primeros dice: “'son profesores que en muchos casos les falta
experiencia v fe ciresta mucho en la parle de disciplina”. Si bien no lo expresa explicilamente, en realidad se
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y un protesor G+ media. En realidad, fa diferencia va mas alla de la formalidad de los titulos

habilitantes:

“Losta claro que la formacion no es fa misma, y el conocimienio especifico sobre una
materia, gue tiene un profesor, no se puede comparar al que tiene nn maestro por mds

crrsos gue haye hecho” (Coordinadora de tercer ciclo),

Estas diferencias colaboraron en la conformaciéon de un vinculo conflictivo entre [a
Coordinacion y los directivos de la EGB. Las particulares caracteristicas de ambos perfiles
profesionales y las distintas referencias institucionales que cada uno reconoce, han tendido
a profundizar las distancias ideoldgicas entre estos agentes. Por oira parte, el hecho de que
la Coordinacion tenga asiento institucional permanente en la ex media ha profundizado los
conflictos. La comunicacion entre ambas instancias es minima y la vigilancia y supervision
" que dsberia ejercer la direccidon de la EGB sobre los cursos en la escuela técnica (a su
cargo), practicamente es inexistente. Esto permite que la Coordinacidn aumente sus

“margenes” de autonomia:

“La comunicacion fe predo asegurar no es constante, ni siempre, en adecnados 16rminos.
12 problema es gue ella (Coordinadora) loma decisiones sin consultar y yo no puedo

canmia.r!a.' fistc en ofra escrela. Con los problemas que yo tengo acd, no puedo ir alli y
ver que ex lo que estd pasandb. Lisa situacion hace que ella tenga un gran margen para

decidir” (Directoray).

Duranie el trabajo de campo pudimos confirmar que la directora no fue una sola vez a ta

“Ingeniero Huergo™ a largo de todo ei ciclo lectivo. Por su parte la Coordinadora, que es la
" que parcée movilizarse mas, tiene reuniones con la direccion de la EGB cada 15 o 20 dias,

dependiendo de las necesidades, siempre en las instalaciones de la ex-primaria.

csté refiriendo a los macstros de grado reconvertidos que lograron conseguir horas “suplentes” en los tercer
ciclos que sc desarrollaron en las medias. s :
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En los hechos, la Coordinadora tiene una gran libertad para la toma de decisiones, Es
practicamente la méxima autoridad del tercer ciclo en la escuela téenica y salvo cuestiones
muy puntuales, no realiza consuitas a la direccion de la EGB. Si bien es un cargo jerarquico
al que se accede por concurso pablico, formalmente deberia guardar una relacién de
dependencia directa con la direccion de la EGB. Por otra parte, desde el discurso reformista
siecmpre se hablé de la Coordinacién como espacio fundamentalmente de definicién de
cuestiones pedagogicas, pero el gran peso de las tareas de gestion administrativa que
desarrolla, han modificado sus funciones y perfil originales®. Esto hace que en muchas

ocasiones existan superposiciones en las tareas que ambas conducciones realizan sobre el

tercer ciclo.

Desde la direccion de la EGB se manifiestan los limites al ejercicio efectivo de la

conduccion de una institucién que se considera desmadrada como consecuencia de la

articulacion:

“Y nosotros con la articulacion .se agravd. Ayef' una nena fomo pastillas... una nena de wn
8vo. que funciona en el “Ingeniero Huergo” y yo soy vesponsable de algo que no veojj. ¥
para que fe voy a mentir, no conozco a todos los de acd, voy a conacer a los de alld. Yo no
56 lo gue pasa alld, sélo me entero de lo que me cuenta la Coordinadora.

()

Claro que con los chicos que estdn conviviendo conmigo, puedo actuar de otra manera. Si
Yo veo un problema grave, no lo puedo dejar pasar. Distinto es si no lo veo, como me pasa

con el “Ingeniero Huergo” (Directora).

A los problemas de comunicacidon producto de las distancias fisicas existentes entre ambos
establecimientos se suma el peso de las diferencias de las culturas institucionales de cada

nivel educativo.

¥ De acuerdo a la mencienada Coordinadora (... )deberian existir dos personas para este carge porque vo
fenga que implementar el trabajo para dos esciielas, que si bien, las mancjamos en los mismos térinines v con
{as mismas normalivas igual, son dos escuelas a las que rengo que atender v el irabajo administrativo es iy
arduo”, :
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“En la articulacion que esta escuela realiza con el colegio “Ingeniero Huergo” no hay
ningun tipe de relacion. Ni de pautas comunes, ni de nada. Son. dos realidades fotalmente
distimas, el frato con profesores y con los chicos es otra cosa, son dos mundos. Las reglas

disciplinarias también son diferentes. Es una articulacion formal,_articula porgue en ef

papel figira asi” (Profesora de 8vo. aiio) .

6.2, La relacion entre maestros y profesores en el dmbitg de Ia ex printaria

Respecto a la segunda situacién planteada al inicio de este apartado, la referida a los
conflictos entre maestros de grado y profesores en el ambito de la escuela “Bernardino

Rivadavia”, es planteada a través del testimonio de la Directora:

“"Con respecto a los profesores, bueno, nos sigue_costando. Son muchos y en las escuelas,

come la “Bernardino Rivadavia®, que teniamos muchos docentes titulares y que se venia

trabajando de uha delerminada manera, el impacto Jue muy fuerte. El profesor ro se

incluye en el plan de la_escuela conto el maestro. No por imala voluntad, sine por

pertenencic, o compromiso_hacia el lugar. Tiene uir monion de horas distribuidas e una

gran cantidad & colegios” (Directora).

Tambi¢n en este: caso, la nueva vinculacion entre profesores del nivel medio y maestros,

parcee haber side muy resistida. Aquellos elementos que definiamos anteriormente respecto’

al vipeulo que historicamente supo establecer el profesor con el alumno adolescente
resultan cuestionados desde la institcién prinaria. A esto se fe suman las condiciones de
~ trabajo Uspecificas de los profesores que siguen definiendo una pertenencia 1abil a la

escuela.

“La situacion se agrava si suinamos ¢f problema del profesor, que a diferencia del maestro

Ho contempla la situacion familiar. Todo aquello que tiene que ver con un conocimiento def
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alumno, que requiere un esfuerzo extra, eso, tampoco se da. Esto hace que masifiques tu
enseiianza. Y su defensa es que no se puede Hevar 500 problemas a la casa. Y elios te

dicen: * yo vengo acd a enseilar, nada mds” (Vicedirectora).

Otro cuestionamiento apunta hacia el elevado ausentismo de los profesores. De acuerdo a
las autoridades, el compromiso de la tradicional maestra con la escuela se manifestaba en
su permanente presencia en la escuela’. En el caso de los profesores, y por las
caracteristicas que tiene su practica docente en multiples establecimientos, la inasistencia

parece ser una constante.

“Los profé.sm'es Jaltan mncho, no ast la maestra wnica, Cuando tiene todas las dreas una
sola maesira no falta nunca. Pero en los otros caso si. Y aparte los profesores como tienen
Polimodal y tienen mesa de examen no vienen” Si bien las madres se queejan, ellos estan
deniro de sus derechos. Son faltas justificadas pero generan un quilombo barbaro a la
organizacion de la escuela. Yo no puedo decirles nada aunque sea una barbaridad porgne

cuando estdan con mesa de examenes no vienen mmca" (Direciora).

“Nadie sabe qué hacer con los profesores. No vienen a las jornadas, no participan de las

actividades de la escuela. Lllos vienen, dan clase y_se van. Entonces, yo, en mi primera

reunion de trabajo cuando comenzé el aho, por lo bajo digo “visie_que el iercer-ciclo es

tierra de nadie”. Porque si no sabemos desde la normativa qué hacer coi wna simple
Jornada... es terriblej. ;En qué proyecto lo inserto yo al profesor?. ¥ la pregunta de todos
era: “¢Y el que no tiene carga horaria el dia que se hace la jornada, no debe venir?".

Lintonces como el profesor da Historia el martes y la jornada es el lunes direciamente no

viene. Lntonces se generan odios y roces enire maesfros y profesores. Pero esto el sistema

lo hace a propésite™ (Directora).

® Esta opinion dc fa Dircclora contrasta con el vicjo problema del los excesos de licencias que se atribuye a los
macstros.
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"Ll profesor de media tiene muchas horas. liene otra forma de rabajo, ofre pensamienio.
Yo qué puedo hacer con unt profesor que falta todos los dias y me trae licencia, Le puedo
- hablar, lo predo mivar a la cara, le puedo bajar la nota... jporque fiene sesenia horas por
semana deniro del sistema en distintas escuelas;. Un profesor puede tomar 30 horas oo
litular, después toma horas como suplente, como provisional. ;Y quién se joroba con este
sistermna?. ;Vos we vas a decir que los profesores conocen a cada alwmno que tienen?. Si i

siquiera se acierdan de s cara. Yo me pregunio: ;Cudl es el objetivo de esto?. ¥ yo na lo

enticndo” (Vicedirectora).

Lo que cxpresa este discurso es un rechazo a la modalidad de vincule que establece el -

profesor-con los alumnos y con la mismia institucion en la que trabaja, También expresa una
critica mas protunda a las condiciones que posibilitan-esa practica docente. De esta manera,
la critica s¢ extiende a la reforma educativa que no contempldé adecuar cada modalidad de
.trabajo a un nuevo esquema comun para maestros y profesores dada la nueva convivencia

que tmpusoe ¢l tercer ciclo.

En los relatos, los directivos expresan con claridad su preferencia por los maestros. Es esa

presencia doceute fa que garantiza la “primarizacion™ del tercer ciclo. Para los sujetos

enirevistados existe una contradiccion entre haber instrumentado el tercer ciclo en la

escuela primaria ¢ incorporar docentes del nivel medio. Si la decision privilegio el espacio

institucional de fa primaria, también deberia haber priorizado la inclusion de docentes -

“habituados™ a desempedarse en ese émbito de trabajo.

“Para mi, es mcjor tener maestras, por supuesto. Si lo vamos a primarizar, entonces
- primaricemos. Penderfanos la parte especifica de cada materia, la disciplina, por ahi, eso
es malo emcuanito a la formacion de los chicos. pero en cuanto o los vinculos, jni hablar!”

(Ficedirectora).

Ii] profesor como “sujeto en tierra extrafia” también vive esta situacién como conflictiva.

Sin embargo, esta condicion en algunos casos. parece permitir establecer distancias -

331

abstraerse de su simple e individual padecimiento- para asi registrar la relacion mas amplia

que los contiene e integra.

"Yo no se gué gmisieron hacer con esto. No puedo entenderlo. Porque si_guisieron

primarizar lo terdrion gue haber hecho de otra manera. Es decir_maestros para dar clasey

alos chicos pero mds especializados en sus problemaiicas, Esta es la reforma oculia, nadie

sahe bien el sentido de los_cambios ni sus finafidades. (...)Se intena integrar formalmente

algo que no estd integrado, mi desde los alumnos, ni desde los docentes, ni desde los

directivos. {...) Creo que somos todos yictimas” (Profesora de 8vo. aito).

La mstrumentacion del tercer ciclo y la llegadfl de los profesores a la escuela primaria
'también, como en otras instituciones analizadas, redefinio las funciones v responsabilidades
del personal directivo. Esto también generd resistencias, en tanto las autoridades
percibieron que €l nuevo ciclo les demandaba una casi completa atencién -en detrimento de
los ciclos inferiores- experimentando, por ello, una suerte de pérdida de pertenencia

institucional hacia su histérico trabajo: “directora de escuela primaria”.

“Todos los ciclos requieren mucha atencion, los ciclos r';éferiores fienen un referente niy
importante en el maestro de grado, pero los alwmnos mds grandes no tienen donde
apoyarse. Y no es porque el profesor no tenga voluntad, sino que no comparte los
monientos de ocio, recreo o salidas cono hace el maestro. ¥ ahi estd la cosa. Yo veo por
estas razones gue uno (directivo) fiene que estar mas. No me molesta, pei‘q me parece i
deberia haber alguna ofra persona que estuviera mds con eflos. Un coordinador pero no
afiera de la escuela, que estuviera aca adentro, porq&e podria hacer lo gite yo hago pero
dedicado silo al tercer ciclo y yo me podria dedicar a otras cosas, a las que hacia antes”

(Directora).

La labil presencia instituctonal de los profesores es interpretada. por las autoridades como
una falta de referente solido y estructurante para los alumnos adolescentes. Falta que al ser

suplida por el personal directivo conlleva para éste una sobrecarga de tareas y un abandono
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de sus funciones habituales. Como vemos en el anterior testimonio, la Directora ensaya una
posible sofucion a este problema: la incorporacion de un agente con total pertenencia al

ambito de la escucla y que cumpla funciones solo para el tercer ciclo.

Por su parte, también los profesores del nivel medio expresan sus disconformidades con la

nueva cstructura educativa v o que ella implica en su practica docente cotidiana.

“Desde el pumnio de vista iastitncional me siento mas comoda en la escuela media. Siento
gire ahi cferzo mdas mi discipling y no oiras funciones figadas a la confencion” (Profesora

de 8vo. y 9no. afto).

En este relato se expresan las distinciones que operan entre ambos.perfiles profesionales.
Asi como los maestros critican a los profesores por su falta de afectividad y compromiso
~con Ja probleraatica del alumno, los profesores cuestionan la expertise de los maestros y el

bajo nivel zxadéiico, en particular aquelios que fueron reconvertidos.

“La reconversion fue un desastre. Pora i apuntd a bajar el nivel educativo y no porgue

considere que fos maestros no puede capacilarse sino porgue creo gue lo fiene que hacer

desde su formacion de base. Ellos tienen que capacitarse en los niveles primarios que es ef

fitnlo _que_ticnen. Porque si no, los que estudiamos, ial vez seis o siete afios en la
universidad con todo lo gne esto implica, nos encontramos en un acto piblico compitiendo

de igual-a igual con “maestros”. Cadu uio_esta preparado de difereniie manera. Hoy por

hoy ke carvera primaria docente es de 2 aitos y medio y la carrera de profesor es de 5 0 6

afivs. jPara algo existe esoj. Todo lo que ha hecho esta reforma es incoherente

~empezando por csto. Como puede ser que un profesor con aiios de estudio especifico

compita con muesiros de primaria que hicieron un curso una vez por semana durante un

afio. jComo preden dictar ambos la misma materia;” (Profesora de 8vo. afio).

La articulacion parece haber hecho més ardua la convivencia y el entendimiento entre

maestros y profzsores, Sin embargo, en este caso aparece un factor que no se advierte en las
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otras instituciones y que tiene que ver con la modalidad de gestion. Aunque este es un tema
que deberia indagarse, cabe la hipotesis de que en general, un estilo mas “pro-activo”
(como, por ejemplo ocurre con los directivos de la escuela “Manuel Belgrano™), eﬁ
contraste con un estilo de direccion mas “posibilista” (como es el caso de la direccion de ]a.
escuela “Bernardino Rivadavia™), deben haber incidido en uh trinsito mas o menos

coherente por el proceso de implementacion del tercer ciclo'®.

'® Entendemos por “proactivo” a un estilo cn donde los responsables del mancjo de la instilucion generan
propucstas para mejorar los resuliados de su gestion, por ejemplo en el caso de 1a escucla “Manuel Belgrano™
plantcaron ka necesidad de concentrar las horas do los profesores o lacer reuniones con los maestros para
mejorar Ia convivencia intrainstilucional. En cuanto al estilo “posibilista” sc caracteriza por la incapacidad de
cmprender acciones, mas alld del prejuicio. Estos estilos y enfoques difercutes entre los agentes escolares
también fircen 1a escucla,
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2. Conclusionces: una vuelta a los problemas

in el presente apartado desarrollaremos de forma sucinta tas principales conclusiones
respecto @ cada uno de los ejes analizados en las cscuelas incluidas en nuestro trabajo de
cainpo. Intentaremos marcar las coincidencias, asi como, las diferenciaciones encontradas

en cada case, indicando al mismo tiempo posibles explicaciones en relacion a las mismas. -

2.1. Los sentidos de la extension de la escolaridad en el marco de las condiciones de -

vida

Como herhos visio en cada una de las escuelas en la que realizamos €l trabajo de campo, lés
intcrprétm:ioncs de los entrevistados respecto a la extension de la escolaridad obligatoria,
develan importantes diferencias. Estas vltimas responden a una multiplicidad de razones
entre las que se distinguen, fundamentaimente, las diversas concepciones que reconocen
tanto alumnos como agentes institucionales acerca de la educacion escolarizada y sus
_ sujélo:; de - aprendizaje. Estas concepciones entran em didlogo con las ﬁart_iéulares

| _condicionf".'s de vida en las gue se insoriben los estudiantes y sus familias y que, en

definitiva, definen ¢l contexto sociocconamico de la escuela,

St comparamos lo encontrado en cada institucion, podemos afirmar que para los estudiantes
que no tenian ]ﬁl‘oyectédo continuar la cscuela media, la prolongacion de la obligatoriedad
I' e;éolar signiﬁcé un cambio decisivo porque pone a “elegir” entre abandonar la escolaridad
(ahora sin i Siquiera obtener una certificacion de estudios primarios valida para trabajar) o
realizar una escolaridad irregular, desde el punto de vista de las exigencias escolares, y
compartida con rcsponﬁabilidades adultas. Las condiciones de vida “ante la vida” definen
en buena medida estas “opciones”. Para aquellos que, aun en condiciones muy adversas,

mantienen cierta valoracion y expectativa en la escuela, puede significar la posibilidad

concreta de continuar incorporados al sistema educativo, al permitirles enfrentar parte de
sus problemas econémicos o de falta de oferta educativa que limitaban su acceso y
permanencia en el nivel medio. En este altimo caso, la extension de la escolaridad en el -
espacio institucional de la primaria fue percibida como una posibilidad de seguir
estudiando, aunque diferente de la que hubiera resultado del ingreso al secundario. Desde
ese punto de vista, el tercer ciclo se percibe como una escolaridad “adaptada” a las
condiciones de la poblacion que no podia acceder al nivel medio o que si lo conseguia,
tenia pocas posibilidades de mantenerse, constituyéndose ademas en un recurso donde los
servicios educativos pos primaria resultaban escasos. Pero este “ajuste a las necesidades” se
percibe (y_' se practica) también como “ajuste a las capacidades” de aprendizaje de los
estudiantes. Los sentidos conformados en torno a la extensién de la escolaridad obligatoria,
asi como al lugar donde desarrollarla, no fireron ajenos a las concepeiones dominantes que
tanto agentes institucionales como estudiantes tuvieron de si mismos y de los “otros”. La
desvalorizacion de Jas capacidades intelectuales, que se hace derivar de las “carencias”
socio-economicas de origen signa, asi, la apropiacion de los recursos c[ue instituyo la
reforma, y la convierte précticamente en una accién compensatoria para los sectores menos

favorecidos.

La estrategia de implementacién de este ciclo en la ex primaria también dio lugar a otra
percepeion del cambio, cuando la experiencia socio-escolar de los sujetos conforma una
expectativa “naturalizada™ de continuidad en el sistema. En este caso, llama la atencion una
re-valoracién de todo Jo que involucraba Ja ensefianza secundaria en términos de formacion
académica y crecimiento personal, que se manifiesta como resistencia a la nueva estructura

educativa y su modalidad de instrumentacion.

De esta manera, hallamos que el transito por el nivel medio reconoce significaciones
pos.itivas en dos situaciones m'uy diferentes. En uno, desde [a “naturalidad” del acceso y
permanencia en ese siguiente tramo de la escolaridad; y, en el otro, como aquello que “no
era para uno”, mirada que adelantaba la posibilidad de fracaso y exclusién. Cuando Ia

“normalidad™ es ta continuidad en la escolaridad de los alumnos, mas alla de la finalizacion
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de los estudios primarios, la extension de la obligatoriedad no resulta un “problema”, -

porque pertnanecer mas afios dentro del sistema educativo no tiene consecuencias para
estrategias de vida mas o menos ya delineadas. Pero si, 1a modalidad de transito (extension

de la primaria, transicién y no pase), ya que se rompe la ritualizacién del pasaje en esa

- elapa de fa vida, lo que da cuenta de las significaciones diversas en torno a la escolaridad.

En sintesis, para algunos la extension de la obligatoriedad fue vivida como una imposicion
problematica, para otros como una medida formal; y para un tercer grupo, efectivamente
mejord las posibilidades de permanecer mas afios dentro del sistema, aunque con ese

sentido de adaptabilidad sefialado.

2.2, El prohlema de la diversidad ¥ las soluciones propuestas

Desde el punto de vista de las instituciones, el sentido de la reforma se vivié imbricado al

sentido de los cambios en las caracteristicas del alumnado “tipico” de las escuelas, en lo

que se combind “grupo de edad” y “grupo social”, mas una construccidon imaginaria

respecto de un “otro” localizado fuera ““del radio de influencia” o procedente de “otras

¢acuclas™.

La instrsmentacién del tercer ciclo modificé el “movimiento” de los estudiantes y
betercgineiz 1a matricula en las escuelas. Pero ademas, el proceso socie-econdmico y
cultneal cambié Ia relacion y diversificd Jas demandas hacia la escuela piblica. Muchos de
los aluinnos que hay se-encuentran cursando la EGB3, en la tradicional estructura educativa
no lograban acceder o transitar con éxito el nivel medio. Su incorporacion en el sistema
opero, asi,. una creciente diversificacién de las significaciones apareciendo con fuerza otros
sentidol% ligados a la escolaridad como la necesidad de la contencidén afectiva o fisica.

Demandas, ambas, que van mas alla de lo estrictamente educativo.
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En el nuevo contexto, las escuelas “reaccionaron” de manera diferente, de acuerdo con las
miltiples estrategias' pedagogicas y de gestion puestas en practica por sus directivos y
docentes, aunque puede reconocerse una similar dificultad para asumir la creciente
“diversidad” involucrada en tales cambios. Las estrategias y “soluciones™ adoptadas
instituyeron una serie de distinciones (entre estudiantes, instituciones, docentes, etc.) que,

en los casos més extremos, dieron cuenta de la operatoria en el ambito escolar de ideologifas

discriminatorias.

En todas las instituciones el fur_lciona'miento de una légica implicita de seleccion aparecid
efectivizada a través de mecanismos que recortaron e identificaron la diversidad
ihcorporada: “los pobres”, “los de afuera”, “los repetidores”, “los grandes” “los
desadaptados”, etc. En este marco, adquirié importante transpa_re_hcia la violencia simbdlica
que acompaii¢ a estos procesos de seleccién. Resultaron - procesos eminentemente
conflictivos y que tuvieron lugar en el marco del quehacer cotidiano docente en las
escuelas. De esta manera, cuando las “diferencias preexistentes” (Bourdieu y Passeron,
1998) sobre las que la cultura escolar debid actuar resultaron interpfetadas como “amplias,
disruptivas y marcadas”, la violencia adquirio formas 'y modalidades concretas e
identificables como por ejemplo, en zlgunas situaciones, la discriminacion y el rechazo

explicito.

Asimismo, esta irrupcidn de lo “diverso” y su vivencia como ruptura de la normalidad
escolar, también puso en el tapete la disputa en torno al sentido pablico de la educacion

estatal, por parte de quienes “usan” el servicio (las familias, los padres). Es decir, que esto

opera en la prictica cotidiana, y no dnicamente en el nivel intelectual de produccion de .
hegemonia. Asi, lo “plUblico™ de la escuela demostro tener, en realidad, limites restrictivos
para quienes participan de ella: quienes se consideran -sus .“ocupantes legitimos™ (por
ejetﬁplo, “los del radio”); quienes aspiran a la “calidad” segiin cierta l6gica privatista de la
ésauela; o quienes pretenden la seleccion de las matriculas. En algunos casos, estos sentidos
restrictivos encontraron resistencia en la propia escuela (entre sus docentes); o en otros,

resultd a la inversa. Pero, en cualquier situacion, sus contenidos y alcarices mostraron no
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derivarse de modo mecanico de su dependencia estatal. Lo “publico” demostrd ser
escrciabiente un escenario de disputa en el que diferentes contenidos -respecto a sus
- fronteras, replas, miembros, etc- entran en pugna revelando la existencia de una

multiplicidad de intereses contrapuestos.

Asimismo, hallamos que a este nivel también se redefinen las significaciones conformadas

en torno a las acreditaciones y titulaciones que dispensa la escuela. Frente a estos procesos
“de ordenamiento desigual de los trayectos escolares, la acreditacion (que mantiene su valor

simbolico y de requisito formal) tiende a volverse una formalidad en términos de los

conocimientos, capacidades y habilidades que efectivamente acredita el certificado, de-

nodo que s¢ espera y se trastada la postbilidad de “seleccion”™ (quien queda o t]uien es
elegido o no) a la proxima instancia formativa, el Polimodal (para los que contintian
estudiando) reemplazando a la escuela media en este paso; o el mercado (para los que no
s‘igucn en cl sistema). La "‘igualdad de oportunidades™ se constituye, entonces, en apenas

una apelacion retdrica mas o menos limitada segun el caso institucional.

En sintesig, los cambios propuestos por la reforma, en términos de la extension de la
escelaridad obligatoria asi como de la nueva organizacion académica, tuvieron diftcultades
para operar transformaciones profundas en las expectativas construidas en torno a la
“educacion vy la escuela sobre todo para los sectores populares ~que no solamente tienen que
ver ‘con el ordenamiento institucional que propuso- por lo que los procesos de apropiacion
de 1as nuevns regulaciones operaron cansclidando las desigualdades socioculturales de los
estudiantes. Ll peso del fugar social desde el que los diferentes sujetos interpretaron los
cantbios tendio a orientar regresiva y dcéigual.itariamente el procéso de construccion de la

~intervensidn estatel.

Asi, las “mavores posfhih'dades edhrcativas” que pretendia al menos la retérica de la
reforina, fueron limitadas por la operatoria de mecanismos selectivos y la vigencia de
ideologias discriminatorias (basadus en concepciones que tendieron a naturalizar las

diferencias sociales) que comprende, pero, a la vez, excede a la escuela y que funcionaron
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~como “resistencias” frente a un proceso de transformacion percibido como una “imposicion

a la que habia que adaptarse/ajustarse™

2.3. El tercer ciclo: una instancia de distinto orden

En las tres instituciones analizadas, se observé que para los sujetos entrevistados el transito
escolar involucrado en el nuevo tercer ciclo resultd ser una experiencia diferente de la
escuela secundaria. A través de los testimonios se pudo dar cuenta de las diversas

representaciones conformadas en torno a cada nivel de ensefianza, nuevo y tradicional.

En términos generales, tanto para los agentes institucionales como para los alumnos
aparece revalorizado el nivel medio. Mas esta revalorizacidn se hace desde lugéres y con
sentidos diferentes. Mientras que algunos recuperan esa instancia formativa como una
accion de resistencia a la politica de reforma, otros lo hacen desde una actitud ambivalente
que los lleva, en algunos casos a autoexcluirse. La referencia a! nive!l medio como “es mds
dificil” puede interpretarse al mismo como un reconocimiento muy positivo del nivel (“era

mejor que.. ") y como una autoexclusion { “no era para mi’”’),

En este sentido, resultd importante identificar algunas particularidades que asumieron tales
representaciones a fin. de descubrir en ellas los procesos vy relaciones mas complejas y
profundas que intervinieron en la definicion de las “preferencias” y acciones de los sujetos

respecto a las formas que asumié el tercer ciclo.

De esta manera, descubrimos que la valoracion positiva compartida rés’pecto al nivel
secﬁndario no siempre se vinculd a los elementos que historicamente aportd diého ntvel en
términos de crecimiento y ruptura respecto a la infancia. En ciertos contextos, la calle y la
casa garantizan “por demas” -y prematuramente- el ingreso al mundo adulto, a sus

responsabilidades v obligaciones. Por ello, alli, la valoracion de “la escuela™ pasa mas por
p y » alll,
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su posibilidad de extender la condicion de sujetos necesitados de proteccion y cobijo, que
por su capacidad de producir quiebres y cortes entre la adolescencia y la nifiez. Justamente
cn los contexios cn donde ¢l trénsito por el antiguo secundario resulta considerado una
expericncia llena de obstaculos, traumatica y, de alguna manera, expulsiva, se reforzd cierta
primarizacién del tercer ciclo, fundamentalmente en aquellos aspectos ligados a la

contencian aleetiva y fisica que historicamente supo garantizar el nivel primario.

De marera similar, aunque por razones diferentes, en aquellos contextos donde el nivel
medio si aparcce resignificado por twdo aquello de quiebre generacional que aportaba,
tampoco el tercer ciclo pudo incorporar parte de esa cultura institucional. Esto se explica,
en lo que nosotros pudimos ver, por el cruce de dos variables: la propia estructuracion del

habitus docente pnmario, y por ¢l fiuncionamiento, en la prictica, de procesos de

- diferenciacion iutra e inter institucionales, que la instrumentacion de la reforma tendio a

' proﬁJJla‘izar‘ La preservacion de los atributos que histéricamente le dieron identidad a fas
escuclns (por ¢jermplo, su condicién de elite, la calidad de su servicio, etc.) impidieron la
recreacion de parte de los elementos de la cultura institucional de la media en las EGB3. Es

- decir, a pesar de los esfuerzos realizados por las escuelas (a traves de distintos dispositivos

materiales y simbéiicos) para conformar un tercer cicloe como instancia diferenciada de

fornmcibn dentro de la EGB, esto no pudo concretarse en tanto entré esr fension con un
esfuerzo aun mayor de la misma escuela por mantener aquella organizacion y cultura
institucional identitaria. En estbs casos también se dio una primarizacion del tercer ciclo

pero més lizada a los aspectos institucionales-organizativos caracteristicos de ese nivel.

Fl extremo de cita tendencia hacia Ja primarizacion del tercer ciclo se vio en aquelias ex
_escuelas pr.imarias que aplicaron la articulacién. E! impacto de Ja vinculacion
 Interinstitucional tendié a profiindizar los “problemas de diversidad” involucrados en la

instmmeﬁtacién del tercer ciclo y con ello, las resistencias a conformar un ciclo con

caracteristicas distintas al ex primario. Asi, las posibilidades de darle especificidad e

independencia resullaron obstaculizadas. Para los agentes institucionales, la necesidad de

~“qjustar” ¢l nueva ciclo al funcionamiento del tradictonal nivel primario se plante6 en estos
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casos casi como un mecanismo de “auto-preservacion” frente a cambios percibidos como

altamente desestructurantes. En cuanto a los estudiantes, esta situacién potencid las

diferencias -como instancia académica y como instancia de corte generacional- con el nivel
medio y generd rechazos hacia la cultura institucional de la primaria dando lugar a un

transito incomodo y dificultoso,

La gran diferencia aparece en aquellos casos donde ademas de la revaloracion por el njvel
medio, la aplicacién de la articulacion interinstitucional permitié la instrumentacion de
parte del tercer ciclo en las instalaciones de una ex media. Alli se pudo conformar un
trayecto bastante similar al de los primeros afios de una tradicional secundaria. El dominio
casi incuestionable de la cultura institucional de aquel nivel permitit recrear en el nuevo
ciclo aquella experiencia de ritual inicidtico que constituia el acceso a la media, asi como
las representaciones en torno a las distinciones académicas respecto a cada trénsito. Esto,
paralelamente, reveld aquello que aparecia de manera solapada en algunas instituciones

respecto al funcionamiente de dinamicas de diferenciacion entre niveles educativos.

En terminos generales, podemos decir que con mas o menos elementos de corte o
continuidad, los terceros ciclos en las instituciones observadas. encontraron dificultades
para recuperar aquellos elementos ligados al pasaje simbolico y material que significaba el
ingreso y trénsito al secundario. Mas bien, el tercer ciclo se constituyd en una suerte de
hibrido que incorpor¢ aspectos comunes definidos por el marco normativo reformista y
especificos de acuerdo a cada contexto escolar. |

De alguna manera, también, lo que pudo observarse es que cuando el tercer ciclo se
localizé en las ex primarias, ese “pasajc” se traslada hacia el Polimodal que justamente se
instrument6 completamente en las instalaciones de las ex escuelas medias. Este nuevo nivel

mantuvo a sus tipicos pefﬁles docentes, los profesores de media, y la mayor parte de las

regulaciones caracteristicas del secundario, lo que hizo que pudiera mantenerse, a pesar de

la nueva estructura, la tradicional cultura y dindmica de ese nivel.



342

Asi, mas alla de los cambios formales propuestos por la reforma, la culltura institucional de
la escuela primaria, intervino activamente en las formas que asumieron tales medidas. EI
hecho e que el tercer ciclo se Hlevara adelante mayoritariamente en ex escuelas primarias
hizo que Ja cuitura de ese nivel primara y condicionara todo el proceso. Hay que tener en
cucnta que instilucionalmente, todos los ciclos de la nueva EGB quedaron bajo la gestion
directiva de macstros de grado y que los profesores del ex nivel medio solo a.sumiero.n

funciones docentes en los 8vo. y 9no. afios. La formacion, las concepciones vy las

metodologias de trabajo de los maestros de grado, definieron en buena medida las formas -

que asumio ¢l tercer en las nuevas EGBs. Para muchos de ellos, la preservacion de esa
cultura, se constiluyo en una suerte de mecanismo de resistencia frente a los cambios v
problemilicas involucrados por la reforma. Por su parte, para los docentes de média, ésta
les hizo sentir uns profunda incomodidad, consolidando una actitud de disconformidad y
rechazo hacia la transformacion, lo que tendié a visibilizar las “diferencias” entre el tercer

ciclo y la “medin”.

B

2.4, Tensiones =0 ka vida cotidiana escolar: 1a convivencia dec maestros y prolesores

- En las tres escuefas observamos que las tradiciones profesionales e institucionales previas

de maestros y profesores jugaron un papel central en la implementacion del tercer ciclo. Es

decir, lis. cemibios establecidos por la reforma fueron interpretados desde particulares

historias formativas y trayectorias docentes, y a partir de esas construcciones de sentido, los
sujetos Jlevaron a cabb diversas acciones. En términos generales, podemos decir que hubo
importantes disonancias entre las percepciones de los maestros provenientes del nivel
‘primario y de los profesdrés provenientes del nivel medio, mas alla de la modalidad de
instrumentacion de la r__lﬁeva estructura de educativa (“EGB articulada” o “EGB completa”).
Estas disonancias generaron “problemas” de convivencia importantes que tendieron a
generar conflicto y desgaste entre los sujetos participes. Tales disonancia se manifestaron

principalmente en relacion -a las condiciones laborares, las culturas institucionales, las
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- concepciones en cuanto a las regulaciones disciplinarias y evaluativas para el tercer ciclo y

las representaciones con respecto a las caracteristicas del alumnado tiptco.

Respecto al primer punto, las tensiones se expresaron en la critica de log maestros hacia la
figura del profesor o mejor dicho del “profesor taxi” De esta manera, las diferencias en la
condicion laboral de cada perfil docente se manifestaron en terminos del tiempo de
permanencia en la escuela de los regimenes de licencia y remuneracion, del tipo de
pertenencia _mstltucional, entre otras cuestiones. En cuanto al segundo item, basicamente se
platearon diferencias en términos de modelos pedagogicos. Esto incluyd, desde las.
instancias de formacion y capacitacion, hasta las metodologias de ensefianza y el particular
vinculo pedagoglco con el alumno. Finalmente, respecto a las regulacxones dlsmplmarlas y'
a las caracteristicas de la matricula, cada perfil docente expreso determinadas concepciones
en cuantc a qué hacer v cémo tratar a los alumnos de tercer ciclo. Esto, a su Vez, se
relaciond con las particularidades de los modelos institucionales de la ex primaria y la ex

media y con las particulares concepciones que unos y otros tienen sobre las caracteristicas

- de la matricula tipica en la infancia y la adolescencia. Asi, mientras el reclamo de los

agentes del ex nivel primario hacta los profesores de media se concentro en la necesidad de
asegurar la confencion de los alumnos (sea fisica, afectiva o pedagdgica segun el caso); a la
inversa, los de media, recltamaron la generacion de condiciones para garantizar el proceso

de autonoinizacion de los estudlantes

Mas alla de estas generalidades, pudimos observar en qué medida las diferencias
expresadas entre ambos perfiles docentes adquirieron singularidad en cada contexto
escolar. Las condiciones socio-econémicas de la comunidad de insercion de lés escuelas,
fueron tomadas como referencia a Ja hora de definir las preferencias por cierto perfil
docente, La VEllOl"lClO[l positiva del maestro de grado en el tercer ciclo que expresaron las
autoridades escolares también mostré vinculacién con las dlferentes “soluciones”

propuestas para dar tratamiento a la problematica de la diversidad.
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Asi, mientras en algunos casos esta preferencia se encontré profundamente vinculada a las
particulares necesidades de un sujeto “determinado” por el medio en el que vive (el
“carenciado”), cn otros, la misma preferencia se fundé en justificaciones vinculadas al
mantenimiento de cierta condicion distintiva de la institucion (escuela de elite/ escuela de
 calidad). Finalmente, esta preferencia también adopto la forma de mecanismo explicito de
“defensa” cuando la convivencia con fa cultura del nivel medio adquitio caricter normativo
y formal, En cste sentido, la. articulacion tendi¢ a profundizar las tensiones entre ambos

perfiles docentes, tanto en el espacio fisico de la ex primaria como de la ex media.

- Por dlltima, es importante mencionar, los grados de autonomia diferencial de las gestiones

directivas para materializar estas preferencias y seleccionar sus plantas docentes. Asi, los
contextos de inscripcion de las instituciones que participan en la construccién de tales
condiciones de mayor o menor autonomia pueden, en parte, explicar porqué en algunos
casos fas autoridades se acogieron al uso de los mecanismos formales que existen a nivel
provincial, mientas que en otros se activaron mecanismos ad hoc que re-regularon sobre las

decisiones de los primeros.

.2.5. La disputa por el espacio escolar

En los tres-casos analizados los cambios en la infraestructura escolar que se dieron como
consectenciz de Ja instrumentacion de 1a nucva estructura educativa expresaron hasta qué
_p_u:ito los pro.cssos de apropiacion de lox contenidos de la reforma fueron conflictivos y
disputados. Las logicas selectivas qua describimos ¢n los anteriores apartados tuvieron
tainbién un correlato en la re-distribucién de los espacios fisicos que genero la aplicacion
de la nucva cstructura educativa. Asi, el discurso reformista respecto a la necesidad de

con Formétr un tercer ciclo como espacio distintivo y especifico fue re-interpretado en el
" marco de los procesos de diferenciacién que tuvieron y tienen lugar en las escuelas La

“entidad especifica” de este ciclo se construyd a partir de la resistencia que agentes, padres
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y alumnos (en particular de los ciclos inferiores) expresaron en torno al ingreso de un
alumnado considerado “ajeno” y “problematico”. Por su edad, por su experiencia de vida,
por su condicién social o por su lugar de residencia fueron aislados (de diferente manera y
con connotaciones diversas) del resto de la institucién educativa. En otras palabras, la
disputa por el espacio y, finatmente, la forma y el lugar fisico-que “ocupd” este ciclo en el
marco de las nuevas EGBs, también dieron cuenta de la manera en que se proceso. el
L1 - . ET] . - . "y

problema de la diversidad” que trajo aparejado Ja instrumentacion de la reforma en las

escuelas.

En los contextos de pobreza, el funcionamiento de una logica selectiva y diferenciadora
practicamente explicita se manifesté en las formas edilicias que adopto el tercer ciclo. De
esta manera, pudimos observar la conformacion de espacios escolares con fronteras fisicas
claras y definidas. Entre el tercer ciclo y el resto de la EGB se erigieron rejas, candados y
paredes que se constituyeron en las manifestaciones concretas de esa escision
intrainstitucional. El control estricto del transito por estos espacios y el uso selectivo de
aquelios que no pudieron “cercarse” por medios fisicos, resultd otra modalidad que adoptéd

la mencionada logica.

En aquellos contextos donde la irrupcién de lo “diverso” entré en contradiccion con la
condicion de elite sostenida por la escuela, la redistribucion fisica de espacios también se
inscribid en una logica selectiva que 6per6 sobre su matricula estudiantil, pero a ésta se le
sumo una logica diferenciadora in_teri_hstitucional. Asi, el esfuerzo de padres y agentes por
distinguirse del resto de escuelas pablicas de la zonas también se expreso en la cuestion
edilicia del tercer ciclo. El desarrollo de la EGB3 en un espacio fisicamente séparado del
resto de los ciclos (con circulacidn restringida y uso estrictamente regulado) y la puesta en
marcha de ritos escolares diStintivos (entrada v salida en otros horartos, actos escolares
especificos, etc.) buscaron por un lado, marcar diferencias entre los pobladores de cada
ciclo de la EGB y, por el otro, establecer distinciones con los terceros ciclos de otras

escuelas. En este sentido, vale la pena recordar la referencia permanente, entre Jos agentes,
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a la Couperadora Escolar y sus medios econdmicos para hacer de ese tercer ciclo una

14

instancia realiente “especifica” mas alla del esfuerzo del Estado provincial.

Finalmeite, en aquellos casos donde operd la articulacion interinstitucional, ésta tendio

nuevamente a imprimirle caracteristicas singulares a los procesos en cuestion. Mientras que

el Lercer ciclo que se instrumentd en las intalaciones de Ja ex media se integré, en términos

generales, sin grandes conflictos al espacio que histéricamente estuvo destinado a los
primeros afias de la ex media, el que tuvo fugar en la ex primaria articulada ia distribucion

de espacios fuc la que menos pudy efectivizar el objetivo reformista de garantizar la

independencia fisica del nuevo trayecto. Por el contrario, lo que se observa es la -

inexistencia-de “territorio” de uso exclusivo de la EGRB3, salvo, por supuesto, las aulas.
Pero a pesar de que la organizacion de los espacios escolares no dist.inguic’) explicitamente
entre cada ciclo y en este sentido no actud como mecanismo de segregacion fisica (como s
sucedio en'las otras instituciones) siguid operando una p_f‘éctica discriminatoria que se baso
just‘a_meﬁte en la negacion de una entidad especifica. Aqui el tercer ciclo se constituyd a

| partir de 1a residualidad del espacio y su distribucion.

En términos generales, el orden de la mencionada distribucion espacial siempre resultd
subordinado ¢ otro, mas importante y perentorio. Como expresaba cabalmente uno de los
_test_in_aonios'1-ecabados, el objetivo prioritario para los agentes educatives es: “preservar ia
eScuelcr" y la “escuela”, a la hora de realizar distinciones, no son todos los ciclos.. Se trata,
en deﬁn.i'.iva, de los primeros. {(1ro. y 2do.), aquellos que pudieron seguir recreando la

imagen de la tradicional escuela primaria.

" .Finalmenie, respecto a esto ltimo se confirma aquello que venimos sosteniendo resﬁecto a
que los canibios formales no garantizan per se ciertos resultados. La entidad especifica
sostenida por el discurso .reformista para el tercer ciclo derivd en los hechos en una suerte
de especi‘ﬁcidad por defecio en tanto estéd se sustent6 en la construccion de una subjetividad

 desvalorizada por extraiia, sospechosa y problematica,
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2. 6. Nuevas (viejas) probleméticas lipadas al pasaje entre niveles

Si bien como mencionamos anteriormente el tercer ciclo no pudo constituirse

completamente en una instancia de corte y ruptura, como si lo fue el nivel medio antes de la

reforma, algunos fendmenos ligados al desarrollo del trinsito escolar de los alumnos en la
EGB3 parecieron recrear en parte aquella vivencia. Los viejos “problemas” ligados al
pasaje entre niveles (repitencia, ausentismo, sobreedad y el abandono) adquirieron
considerable importancia en el marco de la nueva estructura de ensefianza. De esta forma,
podria pensarse que el tercer ciclo supuso un nuevo tipo de paso no “entre niveles

educativos™ sino “entre ciclos”, especificamente entre el segundo y tercero de la EGB.

La magnitud que asumieron estas problematicas en el marco de la EGB3, como
desarrollamos en el bapitulo 1V, establecid distancias importantes con los presupuestos y
objetivos reformistas respecto al logro de la retencién escolar. Pero quizas lo mas
importante a destacar para esta tesis es que la problematizacion de estos fenémenos (su
construccién como problemas a atender de y por la escuela) y, las soluciones que se
derivaron de ésta, no escaparon a las logicas selectivas y discriminadoras que, como vimos,
se constituyeron en una suerte de patrén que caracterizo a todas las experiencias relevadas.
De esta manera, nuevamente, se hicieron visibles los limites de una reforma que sdlo aperd
cambios en el nivel formal sin intervenir en las dinamicas diferenciadoras intrinsecas al

sistema.

En este punto no hay que dejar de mencionar aunque resulte obvio que lo '“no:vedoso” de
estos fendamenos vy, en este sentido, su aparicion como “problematicas emergentes™ en el
contexto del tercer ciclo debe comprenderse en ¢l marco de aquellas expériencias y
concepeiones (e los agcntes fueron construyendo respecto al tradicional nivel primario.
Justamente, la relevancia y significatividad que adquirieron estas problematicas (en tanto
sanciones y procedimientos escolares) en la nueva estructura educativa debe interpretarse a

la luz de los procesos de cambio inter e intrainstitucionales que suscito la reforma y, en este
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sentido, de las acciones que los sujetos participes de tales procesos Hevaron adelante. De
esty forma, desde los relatos trabajados, la mencionada problematizacion aparece como una
- modalidad mis de resistencia de la ex tnstitucion primaria hacia lo que fue percibido como

ruptura de cierta normalidad sancionada,

Mas alla de estas peneralidades, es importante mencionar que estos fendmenos asumieron
formas v ubicaciones diferentes en cada contexto, revelando la compleja phnicipacién que
‘diversos factores (las culturas institucionales, las caracteristicas de la poblacidn escdlar, el
perfil de los docentes, las estrategias pedagogicas, et'c.) tuvieron en la definicion de los

Mmtsnos.

Concentrandones en las caracteristicas de la poblaciﬁn escolar, ho resulta azaroso la
gravedad que asnmieron tales fendmenos en el tercer ciclo c_ompuésto por estudiantes que
viven bajn coadiciones de pobreza estructural. Como quedd demostrado en los relatos, las
prﬁctica.s y regulaciones escolares signan los trayectos educativos de los alumnos
generandosc une suerte de profecia antocumplida respecto al fracaso escolar. Si bien el
ausentismo, la repitencia y la sobrecdad aparecen en todos los afios de este tercer ciclo, el
abandono -caracteristico del nivel medio desaparece. Esto se explica en funcién de una
estrategia pedagagica que define como prioritaﬁo el logro de la permanencia en la escuela,
aunque no e advierte el desarrollo de estrategias que permitan la apropiacién (mutua) de
éabefes y conocimientos, La intervenciéon de la escuela se constituye en una suerte de
accion éompensaioria y restauradora liacia las “carencias™ socio-econdmicas y afectivas
que, segﬂn s¢ interpreta, determinarian las potencialidades y limites educativos de los
estudiantes, c'onfurmari'do, asi, el circulo de la profecia autocumplida. En este marco el
."‘f,l'acaso v ¢l mérito” asumen sentidos singulares: fracasa el que a pesar de todos los
esfuerzos de la escuela por 'promocionar'lo no logra cumplir los minimos y basicos objetivos
y resulta meritorio el qué acepta las “limitaciones” de sus capac_idades y la “ajustada” oferta
educativa que le ofrece la escuela. En esta estrategia repetir y faltar a clase asiduamente no
es tan “grave” como lo es abandonar la escuela. Sila promocidn no logra conseguirse, ni

siquiera con estas flexibilidades, se debe garantizae por 16 menos la retencion, Lo que

i
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produce esta dinamica, es la consolidacién de las desiguales condiciones sociales de origen
de los estudiantes, a través del establecimiento de estrategias educativas construidas en base
a expectativas limitadas, que dan lugar a circuitos diferenciados dentro de la misma

institucién (educacion “para todos”, pero a cada uno “segun su nive!”).

En otros contextos, la-problematizacidn de estos fenémenos se dio en otros términos. No'
fue el abandono o el ausentismo, sino la repitencia y la sobreedad los que se constituyeron
en las dificultades escolares tipicas de aquellos terceros ciclos donde los procesos de
empobrecimiento y la instrumentacion de la reforma tendieron a cambiar y 2 hacer mas
diversa las matriculas. De esta nianera, la visibilidad de tales 'fenémenos resultaron ser una
manifestacion mas del tratamiento singular dado a la problematica general de la diversidad
en la escuela. La estrategia mas extrema detectada, fue aquella que tendio a sancionar a los
alumnos provenicntes de otras escuela y/o barrios que ingresaron en el tercer ciclo, La
desactivacién de la promocién automatica que histéricamente funcioné en los 7mos. grados
permitid que la escuela pudiese redefinir su estrategia selectiva a través de estas sanciones y
procedimientos. Los relatos mostraron que en realidad se trata del tradicional esquema que
antes de la reforma se venia aplicando y que consistia en detectar los casos con dificultades
antes de liegar al final de la formacién y hacerlos repetir en los grados previos, porque una
vez que se liega al hltimo todos promocionan. El hecho de que los alumnos perrﬁanezcan
dos afios mas dentro de la misma institucion, actua como una suerte de revision de aquella
estrategia, que termina trasladindose al 9no. de la EGB para que Ja seleccion mas profunda

la realice el Polimodal, que si recrea en todas sus dimensiones el tradicional pasaje entre

nivcles,

Este tratamiento de Ia diversidad en algunas ocasiones dio lugar a un interesante reclamo de
los estudiantes hacia la escuela. En especial, cuando estos fenémenos se volvieron
sanciones que intentaban modificar fa expectativa educativa de los alumnos (por gjemplo,
cuando se les “oftrece” ir a una escuela de acuerdo a sus capactdades), €stos se enfrentaron
abiertamente a la accién expulsiva de la escuela dando lugar a una exigencia por el

cumplimiento del derecho a la permanencia en la institucién. Asi, en el marco de tales
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dinamicas diferenciadoras, la nocién de contencidn resultd apropiada por parte de los
alumnos desde un lugar diferente. Esta situacion revela una vez mas el choque entre
~distintas construcciones de sentido provocado por los movimientos y desplazamientos de
poblaciones esludiantiles que se produjeron como consecuencia de la reforma. Por un lado,
generando extraiamiento y rechazo, por el otro, planteado la blsqueda de inclusion y

reconocimiento.
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CAPITULO VI

Conclusiones Finales

A lo largo de esta tesis, y a través del analisis del proceso de implementacion de! tercer

ciclo de ta EGB en la provincia de Buenos Aires, hemos intentando dar cuenta de una

perspectiva tedrica para el anélisis de las politicas estatales.

Podriamos decir que la caracteristica distintiva de este enfoque es la de recuperar el
caracter politico, histérico y disruptivo (en tanto invencién) de todo proceso de
intervencion estatal. Asi, partiendo de la idea de que las politicas estatales se
constituyen en procesos de construccion / determinacion, buscamos dar cuenta de los
difercntes niveles productivos que articula y de su complejidad. En este sentido, durante
todo ¢l recorrido analitico que supuso este estudio, fue un objetivo esencial vincular de
manera concomitante el nivel estructural de los procesos politico-ideolédgicos y el de la

cotidiancidad de los sujctos sociales y sus practicas.

Por tanto, esta tesis no debe juzgarse s6lo por la pertinencia de la tematica abordada (la
reforma educativa, el tercer ciclo, ete.) para el campo de estudio de las politicas
educativas o de las acciones del Estado en general sino, fundamentalmente, por la
validez y necesariedad que logra (o no) demostrar el enfoque tedrico-metodologico
adoptado. Y como diria Bourdieu, ésta Gltima sblo podra arrogarse cuando pueda darse
cuenta, adecuada y metédicamente, de las razones y causas empiricas que sustentan esa

mirada.

'Desde esta perspectiva, adquirié un sentido deliberado el traer una y otra vez (casi como

una suerte de vigilancia epistemologica) 2 nuestro “territorio de preguntas”, la
complejidad de los procesos que implicados en las acciones del Estado. Pero al hacerlo,

nos enfrentabamos al peligro de caer en simplificaciones y determinismos que nos
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llevaran a contradecir nuestros presupuestos. Se trataba, entonces de invitar a la
complejidad sin traicionarla, Como bien nos recuerda la cita inicial de José Fernando
Garcia', se trataba en realidad de producirla a o largo y como resultado de nuestro
trabajo de investigacion, no “hallarla inmediatamente™ para intentar “ajustarla™ a un

esquema tedrico previo.

Yara cllo, cste estudio intentd insistentemente inscribir el proceso bajo analisis en el

marco de su dindmica politica. Soélo asi que podiamos “decir algo™ acerca de sus
| resultados, entendiendo por tales algo mas que los impactos, efectos o grados de
cumplimiento de los objetivos reformistas formalmente establecidos Hablar de los
resultados sin hablar de los procesos que los construyen resultaba una ejercicio que

negaba la condician politica de las acciones del Estado.

En esta linea, describimos en qué medida los procesos generados a partir de la reforma

educaliva nacional (que incluyd la transferencia de servicios educativos, asi como, la

_saﬁcién'y aplicacidon de la Ley Federal de Educacion) impulsd, simultaneamente, una
logica de descentralizacion operativa y de centralizacion normativa del sistema en su
conjunto. Por un lado, aumentando el control por parte del Estado nacional, en la
definicion de los muevos lineamientos fundamentales del sistema y, por el otro,
- ampliando los margenes para que las jurisdicciones provinciales definieran con mayor

libertad los detalles (no menores) de la implementacién de los mismos.

Por su.parte; la reforrha en la provincia delBuenos Aires despl.egt') procesos similares,
aunqué en este caso no se tratd de Estades (nacional / provinciél), sino de distritos
politicos 'y de instituciones educativas. Esto no se debid simplemente a la reproduccion
o ld'imposicién'de aquel esquema politico a la orbita provincial, sino que respondio
también a una singular légica de acumulacion de poder que caracterizé a la gestion
gubernamental que dirigio la reforma en la jurisdiceion. La termitorializacion de la
actividad politico-partidaria y politico-gubernamental que operéd la administracion del
Gobernados liduardo Duhalde funcinﬁé, por un lado, abriendo la toma de ciertas

de:cisiones, consideradas “instrumentales”, a nivel local vy, por el otro, cerrando aquellas

! Garccia, locé Forrando (1981) La racionalidiad en politica v ciencias sociales, Centro Editor de América

definidas como “politicas”, a los niveles centrales.. Esta manera de desplegar la
presencia estatal y partidaria en el territorio, si bien resulté un mecanismo de control
politico basado en el desarrollo de redes (fundamentalmente informales) y relaciones
(basicamente clientelares y prebendarias) entre funcionarios, actores politicos locales y
agentes del sistema, supuso un desarrollo de los actores locales (piezas claves en esta

logica de acumulacion politica) bastante desregulado.

La particular apropiacion que hizo el gobiemo bonaerense de la reforma educativa
nacional implicd insertarla en un discurso politico propio. Este intentd construirse en
refacion con las banderas y consignas peronistas mas tradicionales, priorizando por

sobre todas las cosas la nocion de inclusion, entrelazandose con el modo de

-construccidén politica del dubaldismo. En este sentido, la reforma fue también

construccién e inauguracion de escuelas, reparto de becas, ampliacion de comedores y

raciones de refrigerio, entrega de libros y material didactico, entre otras cosas.

Asi, la dinamica politica del proceso de instrumentacion generd espacios de
intervencion diferenciales para los diversos agentes participantes del sistema. La
disponibilidad de recursos socioculturales y politicos (el “capital” en términos de
Bourdieu) por parte de las comunidades locales y de los agentes locales para
relacionarse con niveles institucionales y con los actores con capacidad de toma de
decision, tuvo un peso decisivo en los resultados alcanzados por la reforma en cada
distrito y cada institucion. Estas particulares condiciones dieron lugar a multiples
apropiaciones y “procesos de impfeménmcicin” marcadamente diversos que ﬁostrmon

la relevancia que tienen las logicas micro-politicas en los resultados de la accidn estatal,

A nivel institucional participaron de tales resultados desde: la practica, las acciones y la
capacidad de presién de los padres, las estrategias y recursos de gestion de fas

autoridades escolares, las visiones referidas al sujeto de su prictica docente que

“orientaba la toma de decisiones a nivel de las escuelas, el grado y sentido de pertenencia

de los docentes a las instituciones educativas, la relacion de poder y negociacién que

Latina, pp. 148-149. Bucnos Aircs.
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cada escuela tuvo con los funcionarios del sistema a nivel distrital y los Organos

politicos locales y las caracteristicas socioeconamicas de la poblacion escolar.

Otro elemento que contribuyd a generar mas diferenciacion en el proceso de reforma
fue la reducida produccion de normativa especifica para la instrumentacion de la nueva
estructura y en especial para el tercer ciclo. Esta deberia haberse efaborado al tiempo
que las decisiones globales iban generando desajustes y contradicciones. Pero cada
institucion fire resolviendo cse vacio, adoptando regulaciones y dispositivos importados
de otros niveles o generando propios, sin que esto fuera el resultado de un proceso
colectivo de nfiexion al respecto y plasmara en la consolidacion de un sistema
normativo comun. A pesar de la referencia, desde el discurso reformista, de la necesidad
de conformar un tercer ciclo con entidad di_stinti?a que expresara un cambio sustantivo
tanto de la ens':ﬁanza:primaria como secundaria y garantizara Ja prometida inclusion, la
ausencia de «icho marco regulatorio dio'lugar 2 una proliferacién y multiplicidad de
‘expetiencias institucionales, haciendo ile cada una de ellas un hecho politico tnico. De
_ esta forima, en cada caso el nuevd ciclo involucrd una dinémica escolar dificilmente

definible desde gcnerahzacmnes y se constituyo en un hibrido con caracteristicas

particulares de ac'uerdo a los contextos de aplicacion,

Este permitid que se potenciaran aquellos procesos de diferenciacion socio-cultural que
- cxceden lo estrictamente escolar, pero que atraviesan la institucion, materializandose en

accionzs que tienen lugar en la escuela,

Asi, el objetivo formal de ‘mayor y mejor educacion para todos” devino en la
-produccion de realidades diferenciales, mostrando de manera contundente que la
© coticrecion de una politica siempre va mas alld de las definiciones y planes estatales.
Bajo ciertas condiciones jaoliticas, culturales y economicas los cambios formales de la
reforma, como fueron fa fransformacion de la estructura académica y la extension de la
escolaridad obligatoria, no mejoraroﬁ la igualdad educativa y, en mucho$ casos,

contribuyeron a reproducir desigualdades sociales,
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Todos los ejes descriptos en el desarrollo de esta tests, en tanto condiciones
intervinientes en el proceso de instrumentacidn del tercer ciclo (localizacién del mismo,
distribucion de los espacios, organizacion de la institucion, vinculo entre los docentes y
entre ellos y los alumnos, etc) demostraron estar atravesados por las visiones acerca del
sﬁjeto de la educacion y del supuesto de los limites que se derivan de las condiciones de

vida de los estudiantes y sus familias.

En este sentido, la problematizacion de ciertos fendmenos (repitencia, sobreedad, el
ausentismo o el abandono) a partir de la puesta en marcha de la reforma también

expreso la eficacia de estos procesos de diferenciacion.

Estas conclusiones no tienen como objeto llevarnos a pensar que la complejidad a la que
nos enfrentamos 2 la hora de intervenir en la realidad social resulta siempre un
obstaculo que actia como una suerte de frampa, distorsionando las propuestas de
cambio y reforma. Si bien la.puesta en marcha de un plan o politica, desata procesos que
no pueden preverse en su totalidad, -so pena de contribuir {deliberadamente o_no). con
aquello que pretende revertir- no puede desatender el contexto de relaciones que
participa en la definicidn del sentido y orientacion de la misma, No se trata por tanto de
infentar controlar todas las consecuencias de la accién, producto de la interaccion entre
la politica y el contexto, esto resultaria imposible de efectivizar. Sino mas bien de
pensarias a partir de un conocimiento responsable d'_el escenario donde tendran lugar los

cambios.



