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IMAGINARIOS SOBRE LOS ESTUDIANTES
EN LAS POLITICAS ESCOLARES

El nivel secundario en el “centro” y en la “periferia”
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Resumen:

En este trabajo analizamos las imdgenes de estudiantes construidas por docentes y
el modo en que las mismas atraviesan las politicas escolares de cuatro instituciones
de nivel secundario ubicadas en la periferia y en el centro de la ciudad de Rosario,
Argentina. Partimos teérica y metodolégicamente de una perspectiva antropolégi-
ca, con el objetivo de analizar cémo estos imaginarios configuran significaciones y
pricticas que delimitan formas simbdlicas de organizar la desigualdad social y los
diferentes itinerarios educativos en los que dicha desigualdad es desafiada, producida
y reproducida.

Abstract:

In this article we analyze the images of students as constructed by teachers, and
the way these images penetrate the school policies of four secondary institutions
located on the periphery and in the center of the city of Rosario, Argentina. We
start theoretically and methodologically from an anthropological perspective, with
the objective of analyzing how these images configure meanings and practices that
delimit symbolic forms of organizing social inequality and the various educational
itineraries in which such inequality is challenged, produced, and reproduced.
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Introducciéon
E n el presente trabajo nos proponemos problematizar las imdgenes de
estudiantes que subyacen en las politicas escolares de cuatro instituciones
de nivel secundario de la ciudad de Rosario, provincia de Santa Fe, Argen-
tina. Para ello nos basamos en el trabajo de campo realizado, entre 2010
y 2014, en establecimientos ubicados en la “periferia” y en el “centro”. En
nuestro pais, la Ley de Educacién Nacional instauré la obligatoriedad del
nivel desde 2006, lo cual representé un importante avance, pero también la
llegada de grandes desafios ya que, al igual que en otras regiones, el proceso
de universalizacién del nivel se dio de manera diferenciada.! Esto se refleja
en la trama urbana y en la politico-institucional, las escuelas ubicadas en
el centro de la ciudad y las de los barrios mds alejados y empobrecidos, a
pesar de tener igual estatus dentro del sistema educativo, son clasificadas
diferencialmente por docentes, estudiantes y padres en relacién con el
contexto donde funcionan y la matricula recibida. Entonces, apelamos a
los términos “centro” y “periferia” como delimitaciones que no respon-
den solamente a una légica espacial, sino a definiciones sociolégicas que
articulan formas de percibir y actuar, que impactan en cada construccién
institucional.

Partimos de un enfoque antropolégico, el cual nos ha posibilitado
documentar lo no documentado (Rockwell, 2015), recuperando los saberes,
significaciones, experiencias y pricticas cotidianas de los sujetos, para
entramarlas con aspectos socio-estructurales de la problemdtica estudiada
(Achilli, 2002). Con este fin realizamos unos 60 registros de campo? en cada
escuela: entrevistas abiertas, principalmente con docentes y directivos, asi
como con algunos estudiantes y, sobre todo, observaciones con participacién,
donde procuramos registrar las interacciones de los profesores entre si y
con los alumnos. Al tratarse de instituciones con historias y poblaciones
particulares, apelamos a un ejercicio en el cual la reflexién en torno a una
institucién nos permita comprender mejor a las otras, persiguiendo una
suerte de iluminacién reciproca.

Dicha perspectiva nos permite analizar los rasgos de cada politica escolar,
es decir, los modos de percibir, actuar, interpretar y resolver problemas que
son (mds o menos) compartidos en una institucién. Elegimos atender las
politicas locales para dar cuenta de cémo se desenvuelven las estructuras
de significado que dan forma y se forman en las experiencias educativas
(Geertz, 2003). A partir del enfoque de la “antropologia de las morali-
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dades” (Balbi, 2008; Howell, 1997; Noel, 2013), planteamos que en todo
proyecto institucional se cristalizan ciertos repertorios pedagdgicos, morales
y politicos, desde los que se establece una suerte de “deber ser” para la
escuela y para los profesores, éste se traduce en esos modos de significacién
y accién a los que nos referfamos. Tomamos la categoria repertorio de Noel
(2013), su propuesta teérica hunde sus raices en la tradicién procesualista
de la antropologia britdnica de Barth, Leach y Turner; asimismo, abreva en
la teoria de la prédctica, puntualmente en los aportes de Ortner y Sewell.
Recurriendo a esta herencia, el citado autor, brinda herramientas para una
reflexién acerca de la relacién entre cultura y agencia, atenta a la dimensién
procesual de la vida social. De esta manera, subraya que todos los sujetos
tenemos acceso a ciertos recursos, tanto materiales como simbélicos, asi
como a “formas socialmente disponibles” de utilizarlos, a los cuales se ac-
cede a través de diversos procesos de socializacién.

Ahora bien, teniendo en cuenta esta perspectiva dindmica y procesual
es pertinente recalcar que, aunque en cada escuela se han canonizado
ciertos repertorios, suelen verificarse distancias que se despliegan entre el
discurso institucional y las pricticas y clasificaciones de algunos docentes.
Las politicas escolares estdn edificadas sobre consensos y disensos, antiguas
tradiciones y estrategias nuevas, aunque unas se hegemonizan y asi cobran
mayor legitimidad que las otras.

Las instituciones

Las escuelas “periféricas” se han abierto hace unos siete afos, con el im-
pulso de la Ley Nacional de Educacién (26.206), en dreas donde faltaban
instituciones de nivel medio. Una de ellas estd ubicada en la zona sur de
la ciudad, en un barrio donde el crecimiento del narcotrifico ha profun-
dizado la violencia, aqui el enfrentamiento entre bandas que se disputan
el territorio ha dejado como saldo la muerte de muchos jévenes. Como
depende de la provincia, la llamaremos Escuela Provincial, en virtud del
contexto social que atraviesa a la institucién y gracias a las trayectorias
docentes ahi reunidas, el proyecto educativo retoma lineamientos de la
educacién popular, en éste se apuesta a lograr una “educacién dialdgica,
participativa, solidaria y emancipatoria” (objetivos institucionales). Los
autores mds emblemdticos para los docentes, son Freire y Nidelcoff. Freire
(1970) es el principal referente de la educacién popular en Latinoamérica,
elabor6 una pedagogia para el oprimido, con el fin de bridarle herramien-
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tas para que pueda concientizarse de su situacién, como primer paso para
poder liberarse; en este sentido vincula la educacién a la emancipacién.
Por otra parte, Nidelcoff (1974) es autora del libro Maestro pueblo, maestro
gendarme, editado por una biblioteca del barrio, alli plantea que siempre
se educa a partir de valores, desde los cuales se piensa al mundo y a los
hombres. De acuerdo con esto, indica dos posturas posibles: el “maestro
pueblo”, que trabaja para trasformar la sociedad y el “maestro gendarme”,
que lo hace para conservarla tal como se encuentra.

Por otro lado, trabajamos en una escuela ubicada en el distrito noroeste
de Rosario, la cual llamaremos Escuela Salesiana, ya que depende de dicha
congregacién. Aqui el proyecto pedagdgico sigue los lineamientos de Don
Bosco,’ que han sido aplicados de manera particular por dos militantes barria-
les, el padre “Juan” y “Pepe”, que aparecen entre los docentes como referentes
educativos, politicos y éticos. Uno es el cura fundador de la institucién y el
otro un ex seminarista que trabajé en la escuela dentro del nivel primario y
coordiné en el barrio distintos grupos juveniles. Ellos se han enfocado en
construir una “escuela para los que no tienen escuela o que en otras institu-
ciones por los pardmetros que tienen no encuadran o rédpidamente quedan
fuera” (Simén, profesor de Filosofia). Retomando a Humphrey (1997:25-48),
pensamos a dichos referentes como ejemplares.*

Por otra parte, las escuelas “céntricas” son instituciones centenarias de
gran prestigio en la ciudad. Llamaremos a la primera Escuela Normalista,
ya que se trata de una normal que pasé a la 6rbita de la provincia en los
noventa. Esta tradicidn, si bien es criticada, circula de manera subterrd-
nea en el respeto estricto por las normativas, en el seguimiento preciso
de los protocolos, en la formalidad del funcionamiento institucional, en
la apelacién reivindicativa de la educacién publica y en algunas actitudes
normalizadoras que sustentan la busqueda de cierto perfil de alumno y
de docente. A pesar de que ya no quedan maestras normalistas, muchos de
los docentes son exalumnos y se formaron con ellas, ademds en el proyecto
educativo institucional se apela a esta tradicién como marca de prestigio.

Llamaremos a la otra institucién ubicada en el centro Escuela Universi-
taria, se trata una secundaria que depende de la Universidad Nacional de
Rosario, originalmente se creé6 como escuela industrial y, a partir de 2005,
pasé a ser técnica, que tiene una buena reputacién académica, por lo cual
es vista por la sociedad rosarina como una opcién de preparacién para los
estudios superiores. Aqui encontramos un discurso institucional de corte
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academicista, donde se resalta la excelencia educativa pero, al interior,
coexisten pricticas disimiles que aspiran a distintas formaciones, valores
y principios. Los profesores presentan a esta escuela como “formadora de
cuadros” o de “lideres”; en virtud de esto, unos mantienen una educacién
centrada en lo conceptual y de perfil altamente meritocrdtico donde “se
fomenta la competencia sana” (Directora, fragmento de entrevista), mientras
otros, justamente por esta razén, otorgan igual prioridad a la transmisién
de valores, a formar una sujeto solidario y critico.

A continuacién presentamos la tabla 1 para ordenar las instituciones
trabajadas, con el fin de facilitar la lectura.

TABLA 1
Instituciones trabajadas

Escuelas periféricas Escuelas céntricas

Provincial Salesiana Universitaria Normalista

Los estudiantes

Estos proyectos educativos y los modelos organizacionales que entrafian
estdn atravesados por las nociones de sujeto pedagégico que construyen
los docentes cuando clasifican a sus estudiantes. Retomamos el enfoque
de la antropologia de las politicas publicas de Shore y Wright (1997) para
pensar las politicas escolares, al igual que las primeras, éstas se insertan en
determinados sistemas de pensamiento, las concepciones de sujeto, socie-
dad, igualdad, desigualdad, pobreza y educacién que subyacen delimitan
las formas de identificar y recortar los problemas y las maneras de concebir las
relaciones dentro de la institucién. Asi, las politicas institucionales, desde
los acuerdos y desacuerdos, desde las continuidades y discontinuidades
que las forman, contribuyen a construir distintas subjetividades.

Jovenes de sectores populares

En las escuelas “periféricas” podriamos sintetizar dos variantes que fluc-
tdan entre la elaboracién de una otredad estigmatizada o de una otredad
que devela sintomas de la desigualdad social. Muchos oscilan entre ambas
concepciones o las combinan. Los repertorios provenientes de la educacién
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popular y de los ejemplares analizados ubican al “pobre” como el destina-
tario preferencial del trabajo pedagégico y a la educacién como una via de
inclusién y transformacién. Desde esta postura, se parte de la comprensiéon
de las dificultades que atraviesan los jéovenes que asisten a estas escuelas y
se suele ubicarlos en el lugar de victimas. A continuacién transcribimos
registros de campo que dan cuenta de lo mencionado:

Hay una carga de violencia muy grande, hay una cuestién de pertenencia te-
rritorial a las bandas que es bdsica, esencial. En esta zona nosotros tenemos y
tuvimos, primero acd hay mucha droga, tenemos gente que mueve muchisima
droga, estd involucrada la policia, los transas, hay todo un sector de gente, y a
veces los pibes quedan en el medio y son participes, de manera no voluntaria,
pero son participes de manera involuntaria de ese accionar mafioso que existe

(Escuela Provincial, Carlos, profesor de Historia, fragmento de entrevista).

Ante tal percepcién aparece la preocupacién por los jévenes que enfrentan
la cruda realidad de estos contextos:

Se nos matan los pibes, se nos matan sin sentido, totalmente jugados, no hay
nada que perder, es terrible, hay que hacer algo (Escuela Provincial, Marcos,

preceptor, comentario durante cena de despedida de ano).

Cosas que a nosotros nos vuelven locos, problemas de disciplina y cuando
entrds a averiguar no es nada, los chicos estdn viviendo al borde de la muerte
todos los dias, tienen situaciones de violencia, los cagan a palo o el novio la
cagd a palo, entonces viene mal, te contesta mal y decis ;Qué le pasa a ésta
conmigo? Cuando averiguds, bueno demasiado que vino (Escuela Salesiana,

Simén, profesor de Filosofia, observacién en Secretaria).

Esta conciencia respecto de la situacién de los alumnos ha generado estilos
institucionales inclusivos, donde se prioriza la contencién, como estrategia
de retencién y se flexibilizan las normas disciplinares y curriculares, asi
como se intenta entablar un compromiso con las familias y la comunidad
en general.

Sin embargo, a la hora de pensar sobre los estudiantes también aparece
el miedo y la condena. Las siguientes palabras tomadas del discurso de
algunos docentes lo ejemplifican:
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Hay docentes medio temerosos del pobre, viste... ay.... me van a robar (Escuela

Salesiana, Cristina, profesora de Lengua, comentario durante recreo).

Magria: También algunos son insalvables, por ejemplo Pérez, tiene una mirada
de asesino serial.

Magrcos: Si, es verdad, en la mirada lo ves, es un hijo de puta.

DirecTorA: No, no, no hablemos asi{, no podemos condenar a estos
chicos.

MaRria: Ese no cambia, no cambia mds.

DirecToRrA: No hablemos asi, no sabemos.

Magria: No, no cambia, es peligroso, ese chico es peligroso (Escuela Provincial,
observacién en Sala de profesores, intervenciones de una docente de Historia,

un preceptor y la directora).

Estas miradas dan cuenta de las posibilidades que conciben los docen-
tes para sus estudiantes: en unas se prioriza la estructura, de la cual son
victimas o en la que quedan atrapados sin salida, esto puede conducir a
la estigmatizacién o victimizacién, llevados al extremo, ambos caminos
niegan la capacidad de agencia de los sujetos; otros priorizan la agencia,
definiendo a estos jévenes con capacidad de transformacién y de eleccién,
este razonamiento puede llevar a pensar que pueden cambiar sus vidas o
que han elegido vivir de esta manera, por lo cual se condenan sus conduc-
tas. Entrana profundas complejidades reflexionar en torno a la relacién
entre la responsabilidad individual y las restricciones socio-estructurales’
y sortear los errores mds comunes: otorgar una potencialidad inusitada a
la agencia o aplastar su capacidad de accién bajo los condicionamientos
de la estructura. Algunos docentes caen en estos extremos, otros los equi-
libran, entendiendo la situacién de sus alumnos como una consecuencia
de su lugar en la estructura social, pero reconociendo en ellos igualmente
capacidad de agencia, camino en el que apuestan a que la escuela les ayude
a mejorar su condicién; esta mirada es acorde a los repertorios hegemoni-
zados en cada institucién. Muchas veces el equilibrio o el extremo de estas
lecturas conviven en la mirada de un mismo docente, de acuerdo con las
situaciones de reflexién y las problemdticas atendidas.

Otro atributo que marcan los profesores es el de la “promiscuidad”,
algunos docentes se ven interpelados por las formas en que sus alumnos
viven su sexualidad:
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Ellos no son como nosotros, ellos si tienen ganas, tienen relaciones sexuales,
asi en el pasillo, al aire libre, que los puede ver cualquiera, como que son mds
impulsivos. Se inician en la sexualidad muy temprano, acd en el barrio tene-
mos muchos casos de adolescentes embarazadas (Escuela Provincial, Marta,

profesora de Matemdtica, comentario en sala de profesores).

Un dia estdn con uno, otro dia estdn con otro, yo me pierdo con tanto no-
viazgo, y se estdn besando en clase, viste, hay que marcarles que no es lugar
para eso (Escuela Salesiana, Graciela, profesora de Historia, comentario en

sala de profesores).

En general los agentes institucionales provienen de sectores medios con
experiencias de socializacién muy distintas a las de sus alumnos. Esta para
muchos docentes se corresponde con lo que Elias (1989) denominara
“proceso de civilizacién”, a través del cual se logra un alto nivel de auto-
coaccién, donde se normatizan las relaciones interpersonales, el uso de la
fuerza y la regulacién del modo en que el cuerpo es exhibido, ocultado o
puesto en accién. No obstante, algunos hacen el esfuerzo de entender a
sus alumnos, sus circunstancias y sus deseos:

Yo, trabajando acd, entendi que muchas chicas quedan embarazas porque quie-
ren, lo buscan, porque ser mamds es un proyecto muy importante para ellas, lo
desean realmente, creo que a veces no pueden imaginar otra cosa, ir a estudiar
a la facultad, conseguir un buen trabajo... Pero lo importante es aceptar que
ellas lo desean, aunque a nosotros nos parezca que quedar embarazada a los 14
es un problema (Escuela Provincial, Norma, profesora de Biologia, observacién

reunién plenaria).

Entonces, algunos docentes optan por juzgar y otros por comprender a un
sujeto que consideran diferente a ellos.

Asimismo, otra de las caracteristicas clave para definir a los estudiantes
es la “pobreza”. Los profesores dan cuenta de una plena consciencia de
la situacién de desigualdad social en la que viven los habitantes de estas
zonas. En ambas escuelas hemos escuchado relatos sobre la dificil situacién
econémica de las familias de sus alumnos, muchos de ellos trabajan y prac-
ticamente la totalidad de la poblacién estudiantil de ambos establecimientos
cobra la Asignacién Universal por Hijo,® dato del cual se desprende que la
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mayoria de los padres o tutores estdn desempleados o sub-ocupados. Pero
dicha “pobreza” adquiere multiples sentidos, mientras para unos es asociada
a la vagancia, la inutilidad, la delincuencia, para otros es entendida como
la consecuencia de un orden social excluyente. Entonces, mientras algunos
alimentan el mito de la “alteridad amenazante” (Reguillo, 2008) otros se
muestran preocupados por los efectos de la estigmatizacidn:

El otro dia una profesora les pregunté qué nombre le querian poner a la escuela
y dijeron: “la escuela de los negros de mierda”. Ellos escuchan, se sienten....
Y son unos negros de mierda, lo asumen, es preocupante (Escuela Provincial,

Patricia, profesora de Matemdtica, observacién en reunién plenaria).

Ellos contaban que la gente en el centro los mira como que les van a robar y
se cruzan de calle. Y claro eso lo sienten, es terrible... es terrible como hace
carne la estigmatizacién (Escuela Salesiana, Laura, profesora de Psicologia,

cometario tras finalizacién de una clase sobre discriminacién).

Asimismo, los jévenes que viven en estos barrios son caracterizados por el
desamparo, hijos abandonados por sus familias, familias abandonadas por
el Estado. Como describen los profesores: “Acd no hay una familia detrds
como en la clase media, los chicos estdn solos” (Escuela Provincial, Ga-
briel, profesor de Historia), a su vez “Ellos sienten que son los olvidados
del Estado” (Escuela Salesiana, Cristidn, preceptor). De esta manera, la
escuela aparece como un referente fundamental en el cual los jévenes se
vinculan con adultos y con el Estado. Desde la perspectiva de los docentes
la vulnerabilidad de sus alumnos, definida por su exposicién a la violencia,
el abandono de sus familias, del Estado, la pobreza, la estigmatizacién y
la exclusién, otorga gran importancia al rol de la escuela, el cual se define
y redefine en relacién con esas necesidades.

Jovenes de clases medias

En las escuelas “céntricas” las percepciones que tienen los docentes sobre
sus alumnos no estdn marcadas por la sensacién de distancia que aparece
entre los profesores que trabajan en escuelas de barrios “periféricos”. En
este caso, el lugar ocupado en la estructura social es homélogo. Muchos
docentes son ex alumnos de dichas instituciones y/o tienen a sus hijos
estudiando alli. Si en las otras escuelas los profesores definfan a sus alum-
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nos como “pobres” o pertenecientes a los “sectores populares”, en estos
establecimientos los docentes clasifican a sus alumnos como parte de la
“clase media”, sector en el cual ellos mismos se incluyen.

La Escuela Universitaria es una institucién altamente selectiva, tiene un
riguroso examen de ingreso que apunta a la excelencia académica. Por esta
causa los docentes describen a sus alumnos como jévenes privilegiados,
por la situacién socioeconémica de las familias de las cuales provienen, la
que se asocia con la posesién de cierto capital cultural, y ademds porque
“son pibes inteligentes, vos te das cuenta” (Gisela, profesora de Historia).
Asi lo explican nuestros informantes:

A esta escuela vienen chicos de clase media y clase media alta. Estdn todos los
hijos de los dirigentes del Partido Socialista,” los hijos de los sectores intelec-
tuales de la ciudad, todos los hijos de los docentes de la universidad (Elvira,

profesora de Historia, fragmento de entrevista).

Estos pibes van todos a la universidad, después son empresarios, médicos
reconocidos. Ya me pasé de ir a atenderme y encontrarme con un ex alumno,
esta es una escuela publica pero de élite. El examen de ingreso ya es un cola-
dor. Acd estos sectores le dedican mucho a la formacidén, pagan en el instituto
para prepararse para el examen, si se llevan una materia se pagan un profesor
particular (Gabriel, profesor de Formacién ética y ciudadana, comentario tras

finalizacién de clase).

Augurar que los alumnos serdn cuadros destacados de la sociedad rosarina
es un comentario frecuente. Asi lo explicaba un preceptor pronto a jubilarse
a otros docentes mds jévenes durante un recreo:

Nosotros siempre decimos: quédate tranquilo que estos chicos nos van a pagar la
jubilacién. Que no te extrafie que el préximo intendente sea ex alumno de acd,
Lifschitz era alumno, los hijos vinieron acd, la hija de Binner, el hijo de Bonfatti®

(Miguel, preceptor, observacién durante recreo).

Segtin la encuesta que se realiza desde el departamento de pedagogia a los
ingresantes, la mitad de los padres son profesionales o empresarios, y la
otra mitad empleados. Pero, de acuerdo con el diagnéstico de dicho de-
partamento, lo que los une es “la valoracién de la educacién, que es mds
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cultural que econémica. Porque hay que apoyar al chico, con el esfuerzo
que tiene que hacer para ingresar teniendo 13 afos” (Norma, Departamento
de Pedagogia, fragmento de entrevista). En este sentido, mds alld de las
particularidades de la situacién econémica de las familias del estudian-
tado, los docentes consideran a todos los alumnos como pertenecientes a
la clase media (en todas sus variantes: alta, baja, trabajadora, profesional,
empresaria), a la cual caracterizan por la valoracién otorgada a la educacién.

La construccién del imaginario sobre la clase media estd orientada por
criterios econdmicos, asociados al ingreso y el consumo, como la socio-
logia cldsica ha definido, pero también por el acceso al capital cultural,
por la portacién de valores, por el uso de cierto lenguaje, la construccién
de aspiraciones, por el gusto (Bourdieu, 1998), lo que habilita distintas
experiencias de socializacién y diferentes redes de relaciones sociales. A
partir de este conjunto de elementos se definirian las identidades de clase,
en procesos de clasificacién y jerarquizacidn.

Por otra parte, la Escuela Normalista también aparece caracterizada
como una institucién de “sectores medios”. Citamos a continuacién al-
gunos enunciados en los cuales los profesores definen las caracteristicas
del alumnado: “Son pibes de clase media, hijos de padres progres” (Juan,
profesor de Formacién ética y ciudadana, conversacién tras izado de la
bandera); “chicos motivados, de clase media” (Claudia, profesora de For-
macién ética y ciudadana, observacién en direccién). No obstante, dentro
de esta clase hay dos sectores diferenciados desde la perspectiva docente,
una “clase media pudiente” y una ‘“clase media baja”. Quienes provienen
del primer sector van al turno mafana, mientras que los otros cursan a la
tarde, tras realizar un largo viaje desde los barrios en los que habitan hasta
el centro, para encontrar un mejor entorno y una educacién de mayor
calidad. Asi lo explica una de las tutoras:

A la manana es mds homogéneo, hay clase media y alta, a la tarde no, ahi
estd mucho esto de venir a una escuela de centro para salir del barrio, se lo ve
como posibilidad de progreso. A la mafana vienen hijos de jueces, de... son
todos hijos de, entran por acomodo (Carolina, tutora, comentario durante

coordinacién de taller en 2do ano).

La recepcién de sectores provenientes de distintos barrios de la ciudad es
atribuida a la gestién de un vicedirector que cambié la dindmica adminis-
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trativa, actualizando la lista de alumnos, lo que dejaba muchas vacantes
en el turno tarde, estas plazas fueron ocupadas por jévenes que no vivian en
el radio escolar. As{ lo relataba una docente:

A la tarde hay menos poblacién, porque todos quieren venir a la manana, un
vicedirector dijo, todos tienen el mismo derecho y habilit6 a que entre mds gente
a la tarde, porque habia lugar, y todos los docentes horrorizados porque dejé

entrar a esa gente (Sara, profesora de Historia, observacién en sala de tutoria).

En una escuela de tradicién normalista, con un perfil de alumno bien
definido, la apertura hacia otros sectores generé un gran cambio, feste-
jado por algunos y criticado por otros. Ahora, mds alld de esta marcada
diferenciacién de la poblacién escolar, los docentes siguen definiendo al
estudiantado como parte de la clase media:

A la tarde vienen chicos de barrios, pero tienen las familias bien constituidas,
los padres trabajan, si no no pueden venir acd, porque tenés que gastar en
libros, en materiales, el colectivo, la plata para comer acd. Ademds la madre
que lo manda a una escuela del centro es porque lo quiere sacar del barrio,
porque se da cuenta lo que pasa y lo quiere correr de ahi. Pero si no es con
apoyo de la familia no se sostienen acd (Mara, profesora de Historia, fragmento

de entrevista).

La clasificacién de los estudiantes segin sus condiciones socio-econémicas
y su distribucién diferenciada en los turnos tarde y mafana alimenta
un estilo institucional segregado. Seguir los criterios de identificacién y
auto-identificacién nos ayuda a comprender la heterogeneidad social que
se tiende a homogeneizar bajo el rétulo “clase media”, que es “resultado
de operaciones cognitivas de delimitacién, distincién y clasificacién sus-
tentadas culturalmente. Este sustento cultural se estructura con base en
modelos, estereotipos y narrativas” (Visacovsky, 2008:18).

Ahora bien, en ambas escuelas la segregacién también es alimentada por
los mismos alumnos. Durante las observaciones en la Escuela Normalista
hemos visto que cuando los docentes proponen una dindmica de trabajo
en equipo se arman grupos que siguen la légica de cdmo estdn sentados,
ordenamiento que visualiza cémo los que hicieron la primaria en esta misma
escuela y viven en el centro se mantienen apartados de los que llegaron a la
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secundaria desde primarias de otros barrios. Asimismo, cuando se organizé
el centro de estudiantes hubo grandes dificultades de integracién entre
ambos turnos, se intenté hacer dos centros paralelos para cada uno, como
no se podia tuvieron que unirse, pero las listas que armaron no integraban
estudiantes de los distintos turnos y terminé ganando la lista de la mafiana,
que hegemonizé las actividades de dicho organismo.

En la Escuela Universitaria también se observan dindmicas de diferen-
ciacién entre los alumnos:

Por ahi tenés un grupo de pibes hijos de intelectuales, los mds hippies, los
mds militantes y los otros que por ahi no tiene esas inquietudes y se arman
los grupos, se diferencian. Se nota cuando comienzan a ir a los clubes, al
boliche, algunos tienen claro eso y no les molesta, pero a otros les pesa. Acd
hay gente de mucho, mucho dinero y otros que tienen mucho capital cultural

pero no tanto material (Maria, profesora de Historia, fragmento de entrevista).

Entonces, los estudiantes van construyendo grupos de afinidad de acuerdo
con la ropa, con los estilos de vida, los lugares frecuentados, los barrios
donde viven, los intereses. Algunos docentes podrdn contribuir a la re-
produccién de esta diferenciacién, por accién u omisién, aunque la ma-
yoria son criticos con esto. En la Escuela Universitaria hay un grupo de
profesores que critican la soberbia que tienen muchos estudiantes como
resultado de la formacién elitista que reciben en esta institucién, por ello se
muestran preocupados por transmitir valores de solidaridad y compromiso
social. En la Escuela Normalista hay docentes que prefieren trabajar a la
mafana, donde estudian los sectores medios mds privilegiados, arguyendo
que a la tarde son mds revoltosos, otros prefieren trabajar a la tarde, ya que
consideran que a la mafana son muy “prepotentes y distantes”, mientras
a la tarde pueden establecer vinculos mds cercanos, otros dicen “a la tarde
se contiene, a la manana se ensefia” (Fernando, profesor de Educacién
fisica). En definitiva el dilema es que algunos asocian la tarea de contener
y transmitir valores como un asunto para sectores empobrecidos y dictar
contenidos para los sectores medios y altos, cuando dichas tareas son in-
disolubles para cualquier sujeto.

Asimismo, la construccién de lo que se considera clase media se erige
sobre la comparacién con otros sectores sociales, a través de la cual se
pueden reunir las variables que conviven dentro de la misma:
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Acd mds que problemas de que un par se pelearon y se agarraron a pifias, algunos
casos de bullying, sobre todo en los primeros afos, que es moneda corriente,
que se discriminan, que no aceptan al compafero gay... Pero acd, es raro, en
otras escuelas de barrio tienen otros problemas (Escuela Normalista, Natalia,

profesora de Historia, observacién reunién de tutores).

Hay un profesor de Gimnasia que da clases acd y trabaja en escuelas periféricas,
ademds es policia, imaginate, para él esto es un oasis (Escuela Universitaria,

Fabio, regente, fragmento de entrevista).

Los alumnos de “clase media” son diferentes a los de “sectores populares”
y las escuelas del “centro” son distintas a las de la “periferia”. Entonces, asi
como el “centro” y la “periferia” se definen de manera diddica, sostenemos
que sucede lo mismo con los habitantes de cada uno de estos espacios.
Estas clasificaciones antes que dar cuenta de coordenadas geogrificas, es-
tdn significando el lugar que ocupan en la estructura social sus habitantes
(Segura, 2011:153-170). Tales categorizaciones sociales configuran una
gramdtica atravesada por jerarquias y diferenciaciones, por lo cual sirven
para problematizar las formas simbdlicas de organizar la desigualdad social.

Relaciones y practicas

Habiendo desarrollado las significaciones que construyen los docentes en
torno a sus estudiantes nos preguntamos ;Qué tipo relaciones y practicas
propician estas logicas representacionales? La respuesta dard cuenta de que
el proceso es dialéctico, las concepciones de sujetos sostienen y legitiman
ciertas prdcticas, a su vez son éstas, con sus buenos y malos resultados,
las que impulsan la construccién y el sostenimiento de significaciones en
torno a los estudiantes.

Podemos decir que el vinculo entre docente y alumno en el nivel se-
cundario ha cambiado a raiz de su universalizacién, la cual requirié la
flexibilizacién de los formatos escolares, esto se hace mas evidente en las
escuelas “periféricas” que tuvieron que redefinir los pardmetros institucio-
nales para incluir a sectores antes excluidos. Aunque en menor medida, las
instituciones del centro también han cambiado, en comparacién con sus
viejos formatos, en la Escuela Normalista ya no hay examen de ingreso,
aunque se sostienen mecanismos discrecionales para las inscripciones,’® la
disciplina se piensa desde la convivencia y se prioriza el didlogo, se evitan
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los castigos, al igual que en la Escuela Universitaria, si bien en ésta se
mantiene el examen de ingreso y la posibilidad de ser expulsado, a dife-
rencia del resto.

En las escuelas “periféricas” los docentes que clasifican a sus estudiantes
como sujetos provenientes de sectores populares, hundidos en un con-
texto de pobreza, abandonados por el Estado, victimas de las dindmicas
de violencia instaladas en los barrios, tejen estas representaciones en la
construccién de relaciones de cercania con sus alumnos, conocen a sus
familias, algunos incluso asisten a sus cumpleanos, a los bautismos de sus
hijos, se interesan por sus problemas, lo que les brinda mayor empatia
para ser contenedores con ellos, se vinculan desde el afecto y procuran
flexibilizar el curriculum con el objetivo de lograr una mejor inclusién.
Asi, se perdonan inasistencias, se permiten inscripciones fuera de térmi-
no, se tiene en cuenta los avances actitudinales y procesuales tanto como
los conceptuales a la hora de evaluar y se ensayan estrategias alternativas,
tareas domiciliarias para recuperar nota, mecanismos de autoevaluacién.
En ambas escuelas se acude a herramientas ladicas, se utiliza el humor y
el arte para incentivar a los educandos.

La concepcién de un sujeto vulnerable, abandonado por los adultos y
por el Estado, basada en su experiencia docente, se corresponde con el
ideal que aparece en ambos establecimientos de una escuela comprometi-
da con la comunidad, que actie como dmbito educativo y también como
referencia social en cada lugar, tal como se establece en los repertorios
institucionalizados. Como decia el director del establecimiento salesiano:

La escuela no es solamente un lugar para venir a estudiar sino que es, en el
barrio, una referencia social ;no cierto? Donde los vecinos en las inundaciones
o en las tormentas, cuando hubo voladura de techos y tantos afectados, vienen
y recurren a la escuela como lugar al que recurren para que les solucionen los

problemas, no problemas educativos sino problemas sociales.

De esta manera la escuela cobra un papel central en estos contextos, la labor
docente se identifica con el compromiso y la compasién, para unos mds
con el primero que con el segundo. Asi lo enuncian los mismos profesores:
“Acd el compromiso es real, es politico, tenés que estar comprometido
con estos sectores y trabajar para cambiar las cosas” (Escuela Provincial,
Sebastidn, profesor de Formacién ética y ciudadana). Justamente por la
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situacién de los educandos, la compasién conmueve a los docentes que
“buscan contencién, porque necesitan eso, algunos tienen historias terri-
bles, te parten el alma” (Escuela Salesiana, Mirta, tutora). Sin embargo,
como explica una docente, mientras “algunos trabajan mds la contencién,
a mi me preocupa mucho el tema de lo ideolégico, en cuanto a lo que
se les ensefia a estos chicos, a mi eso me pesa, si no para qué vienen acd”
(Escuela Provincial, Patricia, profesora de Matemdtica).

La compasién estd en la base de los vinculos solidarios y puede moti-
var el compromiso politico, cuando permite una identificacién colectiva.
Segtin Arendt (1992), al partir de la diferenciacién con el “otro” la com-
pasién puede obstruir la construccién de un “nosotros”, delimitando una
solidaridad individual que puede llegar a trabar lo politico, en cambio
una solidaridad colectiva puede potenciarlo. El compromiso también
aparece en las escuelas céntricas, aqui pensado en relacién con la tarea
de mostrar miradas alternativas a los jévenes, llevarles una “perspectiva
critica, ensenarles a leer la realidad social” (Escuela Normalista, Claudia,
profesora de Geografia), para que puedan comprender “que existen dis-
tintos sectores que padecen la pobreza o no y que hay que ser solidarios”
(Escuela Universitaria, Gabriel, profesor de Formacién ética y ciudada-
na). Este objetivo es pensado en relacién con el sujeto que se educa, un
joven privilegiado que el dia de manana serd un cuadro politico, un lider
o un reconocido profesional, entonces “si van a tener poder y van a tener
el poder del conocimiento, que por lo menos tengan ciertos valores, el
corazén abierto” (Escuela Universitaria, Norma, Departamento de Peda-
gogia). Con el objetivo de generar actitudes solidarias en estas escuelas se
construye un “nosotros” que ayuda a los “otros”, muestra de ello son las
campafas que se suelen organizar, donaciones de juguetes, de ropa o de
alimentos, para llevar a “barrios carenciados”, asi como los valores e ideas
que se transmiten en algunas clases.

En tanto, los docentes de la “periferia” que construyen la imagen del
destinatario de sus pricticas como un otro amenazante, reproduciendo
dindmicas de estigmatizacién, no se molestan en ensayar nuevas estrate-
gias pedagdgica porque segun ellos: “esto no cambia”, “son todos igua-
les”, “no van a poder”, limitan sus clases a las estructuras tradicionales
de ensefnanza, piden mayor disciplina y castigo para poner orden, en vez
de apostar al didlogo. Sin embargo, quienes tienen este posicionamiento,
no son los Unicos que reproducen viejas estrategias, muchos profesores
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que conciben a sus estudiantes de otra manera y se vinculan con ellos
desde otro lugar, terminan gritando, golpeando el pizarrén, ensayando
castigos cuando, al fragor del conflicto, no saben ya qué hacer. Alliaud
(2004) ha trabajado c6mo en momentos conflictivos muchos docentes
recurren a viejos “modelos de ensefanza” o “reglas de accién” basados en
sus experiencias como estudiantes. Estas aparentes contradicciones for-
man parte de los procesos a través de los cuales estos docentes movilizan
sus repertorios ya que la prdctica no estd atada a los criterios silogisticos
sino que se caracteriza por la temporalidad, la irreversibilidad, la urgencia
y la inmediatez (Bourdieu, 2007), a diferencia de la reflexién teérica, por
lo tanto no podemos pretender encontrar comportamientos o discursos
homogéneos y coherentes, porque se pueden movilizar diversos criterios
en distintas situaciones o momentos.

En ambas escuelas de la “periferia” conviven las dos concepciones de
sujeto descritas, aunque la disputa entre un camino de ensefianza y otro
es mds evidente en la Escuela Provincial, una institucién de reciente cons-
truccién, en la cual el plantel docente se armé con nuevas incorporaciones
y con poca articulacién institucional con el primario. En la institucién
Salesiana hay acuerdos de larga data, ya que hay una continuidad entre
el proyecto educativo de la primaria y el de la secundaria, se siguen los
mismos objetivos y lineamientos, y ambos estdn insertos en el trabajo que
la congregacién viene realizando desde la década de los anos sesenta.

Ahora bien, ya sea en relacién a una u otra percepcién cristalizada
entre los docentes, en ambas escuelas se conservan destellos de vocacién
misional y civilizatoria.

La histérica dicotomia civilizacién/barbarie, elaborada por Sarmiento, !
forma parte de los repertorios que se movilizan de manera inconsciente,
sobre todo en las escuelas. El sistema educativo fue forjado con fines ci-
vilizatorios, formar al sujeto que el Estado-nacién en formacién requeria,
borrando todo vestigio de las culturas consideradas “bdrbaras”. Los agentes
estatales le han asignado distintos significados a lo largo de la historia a
la tarea civilizatoria de la escuela. Podriamos decir que en la actualidad,
los docentes en contextos de marginacién social como los analizados,
pretenden “ensenar hdbitos” (Escuela Salesiana, Santiago, profesor de
Teatro), “construir legalidad en un contexto donde prepondera lo ilegal”
(Escuela Salesiana, Marcela, profesora de Sociologia), incluso plantean
que “para formar ciudadanos antes se debe ensefiar humanidad” (Escuela
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Provincial, Miriam, directora). Aunque, argumentan la necesidad hacer
esto aprendiendo de “la cultura juvenil, observar, mirar, saber cudles son
los ritos, porque tienen ritos, cudles son los cédigos con los que se mane-
jan, el lenguaje” (Escuela Provincial, Carlos, profesor de Historia). Esta
es una metodologia que les permite contextualizar la transmisién en el
acervo cultural de los adolescentes, para hacer entrar la “cultura barrial”
en la escuela; lo cual no implica dejar de ser criticos con ciertas dindmicas
instaladas en estos territorios.

En este sentido, la escuela aparece en los proyecto pedagdgicos como
la institucién que puede transmitir herramientas para desnaturalizar la
situacién de exclusién y violencia en la que habitan estos sectores, asi como
redistribuir el capital cultural porque, siguiendo la perspectiva docente,
pareceria que esto es lo que se necesitan sus alumnos.

Ahora bien, c6mo son las relaciones entre docentes y alumnos en las
escuelas céntricas. Aqui la tarea no es civilizar o rescatar, ayudar ni eman-
cipar, sino educar. Al asumir que sus estudiantes “tienen todo resuelto”,
la ensefianza suele focalizarse mds en lo conceptual, una docente de la
Escuela Universitaria decia lo siguiente:

Acd un profesor de Matemdticas no pierde un segundo en tratar un tema que
no sea Matemdtica. Esta es la tipica escuela donde los alumnos dejan los pro-
blemas afuera. Es interesante para ver, acd se sigue mucho el contenido (Elvira,

profesora de Historia, fragmento de entrevista).

Asi lo sienten los alumnos: “acd sos un ndmero mds, ni saben tu nombre,
son pocos los profesores con los que hacés un vinculo” (Pilar, estudiante
5to afio, fragmento entrevista). La Escuela Universitaria es una institucién
muy jerarquizada, estd departamentalizada y las comunicaciones entre las
partes se dan de manera formal, algunos profesores ni siquiera conocen a
la directora, porque solo tratan con el jefe de departamento y los alumnos
no pueden hablar directamente con ella, sino que deben seguir la cadena
de mandos —secretario estudiantil, regente, vicedirector y director—. En
cambio, la Escuela Normalista, teniendo una estructura similar ha adqui-
rido otro funcionamiento, los alumnos pueden entrar a direccién a hablar
con las autoridades cuando quieran, también los docentes, padres y ex
alumnos, para hacer preguntas o plantear problemas, incluso simplemente
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para saludar. Por su parte los docentes suelen tener en cuenta la situacién
familiar y emocional de sus estudiantes, aunque ésta no sea una practica
sostenida por todos.

En las instituciones céntricas no hay casos de desercién, no se presenta
para estos docentes el desafio de la retencién:

Yo tuve la suerte de estar en una escuela donde si el pibe no rinde yo lo puedo
calificar con la nota que se merece, no me queda ah... si yo este chico lo mando
a rendir se desescolariza. Si el chico se merece un 10 se lo puedo poner, si se
merece un 3 se lo puedo poder. Y eso que parece lo mds l6gico del mundo pero
es un privilegio (Escuela Universitaria, Marcos, profesor de Fisica, conversacién

tras finalizacién de clase).

Aqui las evaluaciones son muy exigentes, los estudiantes tienen exdmenes
cuatrimestrales, rinden de forma escrita y oral. El sistema de evaluacién en
la Escuela Normalista es similar, se espera que la adaptacién a estas formas
de evaluacién prepare a los jévenes para la universidad. Los contenidos y
dindmicas de clases también son diferentes en relacién con la “periferia”,
donde el curriculo y los métodos se flexibilizan. En la Escuela Universitaria
el curriculum es disefado por cada jefe de drea, como los cuatrimestrales
son iguales para todos los cursos los temas y cronogramas se unifican, aun-
que existe libertad de cdtedra y variaciones que son parte del curriculum
oculto. Mientras, en Escuela Normalista cada docente elabora su disefo,
pero quedan atados también al cronograma. Los contenidos son mds abs-
tractos en relacién con las otras escuelas donde trabajan temas cercanos y
cotidianos, aqui se prioriza el trabajo con la fuente, la lectura de articulos
y libros, evitando los manuales.

Por su larga trayectoria asociada a la excelencia académica, en estas
instituciones el “deber ser” que se desprende de las politicas escolares no
estd vinculado con la basqueda de una escuela inclusiva, como sucede en
las escuelas periféricas, sino con la mantencién del nivel académico. En
pos de este objetivo se sostiene una dindmica elitista y meritocrdtica que
ha generado sistemas de segregacion hacia adentro y hacia afuera. De esta
forma se delimita quiénes entran y quiénes no, asi como las maneras en
que se agrupan los estudiantes al interior. Entonces la cuestién a atender
en estas escuelas es la integracién en ambos sentidos.
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Reflexiones finales

La exploracién de escenarios diferentes nos permitié reflexionar en torno
a la desigualdad y a las formas en que la percepcién y vinculacién con dis-
tintos sectores sociales alimentan la configuracién de itinerarios educativos
asi como de perfiles docentes diferenciados. Es llamativo encontrar —sobre
todo en las escuelas “periféricas”— la reedicidn de ciertas narrativas atribui-
bles al maestro de primaria, como parte de su actual identidad profesional,
dejando atrds la fuerte impronta disciplinar que definia al profesor de se-
cundaria. De este modo, en la “periferia” la secundaria parece ser mds bien
una continuacién de la primaria, mientras que en las escuelas del “centro”
se mantiene, de diferentes formas, el fin propedéutico.

Si bien tomamos ejemplos de escuelas centenarias y de otras que tienen
menos de una década de existencia, creemos que mds alld de la antigiiedad
de la historia, toda institucién inventa sus tradiciones (Douglas, 1996). En
la Escuela Provincial se apela a repertorios provenientes de la educacién
popular, en la Salesiana se siguen los ejemplos de dos referentes barriales,
en la Escuela Universitaria se invoca la excelencia académica como marca
distintiva de la institucién y en la Normalista la tradicién institucional es
rescatada y, a la vez, criticada. Dichos repertorios dan forma a las politicas
escolares, es decir, a los modos de diagnosticar y abordar los problemas
cotidianos, asi como los objetivos pedagdgicos de largo plazo. La eleccién
entre un funcionamiento inclusivo o elitista, entre una escuela que se adapta
a las necesidades de los estudiantes o que mantiene sus normas y tradicio-
nes, la construccién de un estilo de gestién jerdrquico o mds democritico,
asi como la decisién del tipo de vinculos que establece la escuela con la
comunidad, las dindmicas de ensefanza y evaluacién, las relaciones entre
docentes y estudiantes se construyen en virtud de valores institucionales
que son delimitados y a su vez delimitan nociones de sujeto.

Ahora, ni estas concepciones de sujeto, ni las relaciones, ni las pricticas
vinculadas a ellas son homogéneas ni coherentes a la luz de la reflexién.
Como explicamos conviven concepciones disimiles, los estudiantes de
las escuelas “periféricas” son clasificados como pertenecientes a “sectores
populares”, “pobres”, “abandonados”, “victimas” o como “victimarios”,
“delincuentes”, “promiscuos”. Se ensayan estrategias de inclusién donde
los formatos escolares cambian para estos sujetos, pero también subsisten
viejos modelos de ensefanza y mecanismos de disciplina. Mientras, en el
“centro”, los jévenes son clasificados como parte de la “clase media”, dentro
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de la cual se definen las variantes “clase media humilde”, “clase media alta”
o “empresaria”, “trabajadora”, “profesional”, cuya caracteristica en comun
es una familia “bien constituida” que valora la educacién. De acuerdo con
los docentes, este perfil de estudiante es el Gnico que puede sostener su
formacién atravesando las dindmicas elitistas y meritocrdticas que tienen
tales instituciones, las que son criticadas por unos y reproducidas por otros.

De esta manera, se sedimentan distintas subjetividades, dialécticamente
se construyen sujetos pedagdgicos, a través de diferentes clasificaciones que
se elaboran en la experiencia educativa y que a su vez la guian. Se delimi-
tan asi diferentes itinerarios educativos que refuerzan las categorizaciones,
decantando distintas educaciones para diversos sectores sociales. La opcién
de incluir conocimientos de la cultura popular y adaptar las estrategias
pedagdgicas a las necesidades de los estudiantes, camino que pareceria ser
el mds democrdtico, puede terminar delineando un sujeto de aprendizaje
carente, asi se insta a la configuracién de una pedagogia mimetizada con
esa situacién (Achilli, 1998). Aunque el argumento sea el respeto por la
diversidad y la atencién a los sectores mds vulnerables, muchas veces se
termina reproduciendo la desigualdad que se pretende zanjar, un problema
que preocupa a los mismos docentes.

En nuestro pafs, al igual que en otros del continente latinoamericano,
entramos en una dindmica de “inclusién excluyente” (Gentili, 2009),
donde los mecanismos de exclusién educativa se recrean y asumen nuevas
fisonomias. La exclusién es una relacién social y no solo una posicién
ocupada dentro de la estructura. Por esta razén, no es necesario estar fue-
ra del sistema educativo para estar excluido del derecho a la educacidn,
solo basta con ser parte de un conjunto de relaciones y circunstancias
que imposibilitan el acceso a este derecho o que lo habilitan de manera
restringida.

Ahora bien, el problema de la inclusién no atafie solamente a las escuelas
“periféricas”, en el “centro” también se deberian profundizar estrategias
inclusivas, tanto para permitir el ingreso de otros sectores sociales como
para lograr mejor integracién de los estudiantes que consiguen entrar. La
comparacién realizada evidencia el problema de una institucién que estd
cambiando y que debe cambiar ain mds para alcanzar una universalizacién
que no siga redundando en esta desigualdad educativa, que se organiza
simbélicamente a través de la categorizacidén de sujetos pedagégicos a los
que se le atribuyen condiciones, horizontes y capacidades desiguales.
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Notas

' La bifurcacién de itinerarios disimiles en
el interior de la escuela secundaria obligatoria
es un fenémeno que se repite. El modelo de
educacién media estadunidense fue, desde
sus inicios, gratuito, con curricula general y
sin exdmenes de ingreso, lo cual permitié su
temprana masificacién entre finales de siglo
x1X y comienzos del xx. Ahora bien, es sabido
que las escuelas estadunidenses agrupan por
rendimiento (“tracking” académico) y ofrecen
cursos preparatorios para los alumnos mds
avanzados. En este pais la fragmentacién y las
dificultades para garantizar la calidad educativa
son un problema atn pendiente. Mientras, en la
mayor parte de Europa, la educacién primaria
se hizo obligatoria en la segunda mitad del siglo
XIX, la secundaria lo logré recién en el periodo
de posguerra, cuando se extendieron las leyes
de escolaridad obligatoria hasta los 16-18 anos.
La masificacién también implicé un proceso de
segmentacién y estratificacién en muchos de
estos paises, donde se consolidaron distintos
canales educativos. En América Latina fue un
proceso tardio, comenzé en la década de los
noventa, contintia pendiente en muchos paises
y enfrenta desafios similares para solucionar la
desigualdad educativa.

> En estos registros intentamos conservar
la mayor fidelidad posible de los discursos, por
lo tanto el lector podrd ver que mantenemos el
tono coloquial y el voceo utilizado en Argentina,
por ello encontrardn conjugaciones como podés,
tenés, imaginalo.

> Don Bosco desarrollé el sistema preventi-
vo, durante su experiencia de trabajo realizado
con jovenes marginales en la ciudad de Turin.
En esta pedagogia se ofrece una educacién
integral: moral, intelectual y civil, que se sus-
tenta en la prevencién y no en la represién,
razén por la cual debe trabajarse para que los
estudiantes conozcan e incorporen las normas.
Ademds no se admiten los castigos violentos
—fisicos o psicolégicos— que eran muy comunes
en esa época, el vinculo entre el educador y
sus alumnos se construye desde el respeto, no
desde el temor, y se basa en el acompanamiento
contante, en este sentido la asistencia salesiana
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no es vigilancia sino una presencia formativa
(Cian, 2001).

4 Segtn el andlisis que ha realizado esta
autora en Mongolia, los preceptos morales no
se desprenden solamente de las normas y re-
glas, sino de los ejemplos de ciertos personajes
histéricos y protagonistas de cuentos o mitos.

> A nivel teérico consideramos que ubicar la
estructura y la agencia como partes complemen-
tarias del proceso dual de estructuracién puede
ayudarnos a desentrafiar el dilema. De acuerdo
con la teorfa de la estructuracién de Giddens la
“estructura no es ‘externa’ a los individuos: en
tanto huellas mnémicas, y en tanto ejemplificada
en pricticas sociales, es en cierto aspecto mds
interna que exterior, en un sentido durkhemiano,
a las actividades de ellos” (Giddens, 1995:61).
La misma se halla materializada en las institu-
ciones, en el habitus (Bourdieu, 2007), en las
pricticas, en las reglas y en los recursos que los
actores movilizan. Ahora bien, la estructura en
tanto conjunto de reglas, esquemas y recursos es
a la vez limitante y habilitadora, por la relacién
intrinseca que existe entre ésta y el obrar de los
actores, es decir la agencia. En el accionar de
los agentes se reproduce la estructura, pero dicha
reproduccién no es automdtica, en cada accién se
arriesga la estructuracién del sistema social, por
eso los cambios son posibles. De acuerdo con la
posicién social que ocupe cada sujeto, tendrd
acceso a ciertos recursos (simbdlicos y materiales)
que, tal como hemos mencionado, restringen pero
a la vez habilitan. Es justamente en el margen de
lo que la estructura posibilita donde aparece la
agencia, la capacidad de controlar y de transformar
las relaciones sociales o el estado de las cosas, de
esta capacidad dependen las maneras en que se
movilizan, combinan y resignifican los recursos.
Asimismo, debemos tener presente que la agencia
estd social, cultural e histéricamente especificada
(Giddens, 1995; Sewell, 1992).

¢ La Asignacién Universal por Hijo es un
programa nacional, puede ser cobrada por padres
desocupados que no perciban ninguna prestacién
contributiva o no contributiva, por trabajadores
no registrados, servicio doméstico y monotribu-
tistas sociales, que ganen igual o menos al salario
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minimo, vital y mévil. La suma percibida por
hijo es de AR$ 966 mensuales. Véase www.anses.
gob.ar/AAFF_HIJO2/index.php?p=1

7 El Partido Socialista ha gobernado la ciudad
de Rosario desde 1995 y tiene la gobernacién de
la provincia de Santa Fe desde 2007.

8 Lifschitz es el actual gobernador de Santa
Fe y exintendente de la ciudad de Rosario;
Binner es exintendente (1995-2003) y exgo-
bernador (2007-2011); Bonfatti también ha

? Se prioriza a jévenes con contactos, incluso
algunos administrativos niegan la existencia de
bancos a familias que viven en barrios alejados,
pero facilitan la inscripcién de jévenes que
igualmente no pertenecen a radio escolar, pero
vienen de barrios privados o countries.

' En 1845 Domingo Faustino Sarmiento
escribié Facundo o civilizacion y barbarie en las
pampas argentinas, texto canénico donde plasmé
una critica en torno a la cultura argentina.

sido gobernador de la provincia (2011-2015).
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