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INTRODUCCION

Juventudes, escuelas y desigualdades
multiples

Dentro de los estudios de juventudes y educacion, las investigacio-
nes y referencias a la desigualdad social y educativa son abundantes.
Varios motivos explican esto. En primer lugar, podemos citar la “prome-
sa” de los sistemas educativos de que, a través de su intervencion, las
sociedades desiguales lograrian mayores niveles de equidad, cuando
no la igualdad absoluta. Luego, la creencia —vigente en vastos sectores
de nuestras sociedades contemporaneas— en la meritocracia, entendida
como la logica del esfuerzo con recompensa diferida y que tiene a la
educacion como uno de sus principales canales. En lo que hace a la
juventud, las referencias a la desigualdad ademas de posicionarse en lo
educativo, refieren también a los distintos puntos de partida y “privilegios
de cuna” existentes para unos jovenes en detrimentos de otros. Ade-
mas, a través de sociedades con un fuerte eje en la reproduccion social,
las desigualdades, diferencias e injusticias se actualizan, inclusive, mas
alla de las intervenciones institucionales.

Segun Goran Thernborn (2008), la desigualdad se distingue de la
mera diferencia a partir de algunas caracteristicas. La desigualdad es
una diferencia que viola algun derecho humano, es una diferencia sig-
nificativa que limita las posibilidades de vida o genera una desventa-
ja directamente a partir de la concentracion de recursos y privilegios.
También puede generar desventajas indirectamente, desde mecanismos
psicosociales que redundan en sentimientos de humillacion a partir de
signos de superioridad o inferioridad. Asimismo, deberiamos distinguir
entre dos dimensiones de la desigualdad: aquella referida a la distribu-
cion de recursos y aquella referida a la distribucion de reconocimiento,
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cuestion que se vincula pero que no se determina ni depende de los
recursos materiales. Mientras que la primera se vincula con recursos de
vida relativos —en términos amplios— a la existencia material, la segunda
se concentra en el respeto por particularidades culturales, sexuales, re-
ligiosas, étnicas. En este libro nos concentraremos principalmente en las
desigualdades relativas a los recursos, dado que la educacion, a partir
de esta perspectiva, tiene que ver con recursos materiales pero funda-
mentalmente simbdlicos (Therborn, 2008). En este sentido, entendemos
que los recursos no se limitan a los ingresos monetarios. Therborn, re-
tomando a Bourdieu, incluye en los recursos a los capitales simbdlicos,
sociales y culturales. La educacion es uno de ellos. Respecto de la di-
mension del reconocimiento, consideramos aqui la categoria de ciuda-
dania juvenil (Reguillo Cruz, 2003), esto es, identificar a los jovenes en
tanto su positividad, lo cual incluye reconocer y garantizar su derecho
a participar, expresarse e intervenir activamente mediante la opinion en
su educacioén y en la escuela. Esto forma parte del analisis que propone-
mos en relacion a la escuela y el eje igualdad/desigualdad.

Si bien podriamos enumerar mas argumentos que explican la pre-
ponderancia de los estudios sobre desigualdad, un eje central radica en
el correlato entre la situacion sociopolitica del continente latinoamerica-
no en general y de la Argentina en particular, con la conformacion de la
agenda de investigacion. Dicho de otro modo, la problematizacion de la
desigualdad social se torna relevante ante indicadores que establecen
que nuestro continente, si bien no es el mas pobre, si es el mas des-
igual (CEPAL, 2015), en un momento histérico en que socialmente las
desigualdades se tornan inaceptables (Dubet, 2016; Kessler, 2014). En-
tonces, es que surgen varias interpretaciones al respecto. Si bien no es
nuestro objetivo realizar un relevamiento de sus diferentes conceptuali-
zaciones, vale la pena recordar que la desigual distribucion de bienes,
recursos y servicios, y en consecuencia, de la riqueza en las sociedades
capitalistas, constituye el eje principal en todas ellas, aun cuando no sea
la Unica. Dicho de otro modo, existen diferentes capas o esferas donde
la desigualdad opera, se manifiesta y analiza de manera interseccional.
De este modo, se reconocen modos de intervencién también diversos
—en términos de politicas publicas— para reducirlas. Vale decir: los Esta-
dos tienen diversos campos de aplicacion donde reducir —o ampliar— las
brechas sociales, mas alla de atacar su nucleo duro, a saber, la concen-
tracion de la riqueza.
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Lo anterior nos permite pasar a un punto importante en el desarrollo
de conceptualizacion de las desigualdades como un proceso y no como
un estado. Esto implica que la desigualdad de posiciones o la acumula-
cion de posiciones desfavorables tienden a llevar a mayor desigualdad y
a la inversa, el acopio de posiciones favorables, permite acufiar bienes
y servicios deseados y/o necesarios. Asi, diversos autores, como Castel
(1997) o Sen (2000), destacan la importancia de la ruptura del lazo so-
cial o la exclusion de relaciones socialmente significativas como aspec-
tos mas que relevantes en el andlisis de la desigualdad, ya que en un
extremo y pensado como un continuum, este proceso conduciria a situa-
ciones de separacion, escision y desafiliacion, que potencian posiciones
—y posicionamientos— desfavorables. Para los estudios de juventudes,
esta mirada es fundamental, ya que sin caer en explicaciones singula-
res, establece una conexion directa de los procesos arriba mencionados
con el ciclo de vida. Como sostiene Saravi (2006), el elemento esencial
que descubren estos estudios —que tienen a la vulnerabilidad y exclu-
sidn como principal norte— trabaja sobre la implicancia o conexién direc-
ta que tiene el hecho de quedar atrapado en un circulo de desventajas
en las experiencias biogréaficas y la manera en que diversas situaciones
y experiencias entretejen un entramado y retroalimentan situaciones de
desigualdad. A propdsito de esto, Esping Andersen (2002) sostiene que
este hilvanamiento de eventos, situaciones, experiencias y procesos,
en la medida en que las condiciones de bienestar de un momento dado
presuponen otras previas y habilitan a otras futuras, permite distinguir
desventajas transitorias de las que calaran mas hondo y por largos pe-
riodos en las biografias singulares.

Estos procesos acumulativos de desventajas tienen su correlato en
la acumulacion de ventajas (Saravi, 2006: 88), es decir, eventos, situa-
ciones, experiencias y procesos que afianzan situaciones sociales y co-
laboran en la reafirmacion de privilegios motorizados de otros momentos
del ciclo de vida propio o inclusive, previo al individuo en cuestién. Como
sostiene el autor, el curso de vida, y en particular la experiencia bio-
grafica en las sociedades contemporaneas, constituye el espejo de las
situaciones de vulnerabilidad y riesgo en la que transcurre la vida de los
individuos. Si el analisis intenta centrarse en el proceso de acumulacion
de desventajas —y ventajas, agregamos—, la atencion debe dirigirse a
las experiencias biograficas y a los periodos transicionales del curso de
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vida, dénde la condiciéon de juventud y la de estudiante, ocupan un lugar
fundamental.

Es aqui donde resulta relevante la conexién entre educacion, juven-
tudes y desigualdad social (mayormente, en su aspecto material y de
condiciones de vida). Si bien la historia muestra una progresiva masifi-
cacion y universalizacion, tanto de los espacios educativos como de la
cantidad de anos a permanecer en las instituciones, esta posibilidad —o
derecho- es relativamente reciente. En Europa, se condice con el fin de
la Segunda Guerra Mundial y la necesidad de educar a los ciudadanos
en valores democraticos una vez revelados los “horrores” del nazismo,
asi como también la de reorganizar las sociedades occidentales devas-
tadas por los conflictos bélicos de la primera mitad del siglo XX (Dubet
y Martuccelli, 2000). En este punto, 1948 es un afo central, en el que a
partir de la Declaracion de los Derechos Humanos de Naciones Unidas,
la educacion pasa a concebirse como tal y no como un privilegio para
grupos selectos, lo que ubica a los Estados Nacién en un rol fundamen-
tal para alcanzar las metas de universalizacion, en tanto los derechos
humanos son universales, indivisibles y exigibles (Pinto, 1997).

En América Latina, los procesos de expansion de la matricula se die-
ron mas tardiamente que en el resto del mundo occidental. Si bien hay
varias investigaciones que muestran que tal proceso comienza en la dé-
cada de los ochenta (Braslavsky,1985), es en la década de los noventa y
luego ya con mayor énfasis en la primera década del nuevo milenio, que
o bien se modifican las legislaciones educativas vigentes o se promulgan
nuevas que establecen la universalizacion y obligatoriedad de los nive-
les medios o secundarios, destinados a las elites en sus comienzos —en
particular los varones urbanos— y luego a las clases medias, al tiempo
que se afirman los compromisos estatales para los niveles parvularios o
preescolares. La desigualdad en los puntos de partida en el continente
latino, si bien nos permite referirnos a procesos de universalizacion, no
asi de igualdad. Resulta paradojal que mientras la investigacion en la
region muestra que nuestro continente es el mas desigual y que los
procesos de diferenciacion social contintan, a pesar y a la par de los
referidos a la expansién de la matricula, los actores sociales contintan
volcando sus expectativas de igualdad en la educacion (Mayer y Nufiez,
2017). Pese a los esfuerzos de muchos gobiernos de corte “progresista”
por atenuar a través de sus politicas publicas las desigualdades en el
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primer decenio del milenio y de los procesos de inclusion educativa, no
parecen consolidarse mayores niveles de igualdad.

Si bien los Estados Nacionales, en algunos casos con mayores éxi-
tos que en otros, afirmaron metas de inclusion, la mismas derivaron en
procesos de inclusion desigual. Como sostiene Saravi (2015), extender la
cobertura escolar, universalizar la educacion basica y extender los afios
de obligatoriedad, son politicas consensuadas por todos los sectores so-
ciales y politicos, y mas aun, se anclan en las narrativas del “ejemplo” de
los paises avanzados que cuentan con altos niveles educativos en sus
poblaciones, con estandares de vida y de desarrollo igualmente altos.
Sin embargo, esta expansion no es homogénea y se asienta sobre ex-
clusiones o desigualdades preexistentes —niveles de ingresos del hogar,
localizaciéon geografica, el clima educativo del hogar y la pertenencia o
no a grupos étnicos y/o originarios, sélo por citar algunas— que represen-
tan ventajas o desventajas significativas sobre las que se desarrollan los
procesos de inclusion. Estas desigualdades, ventajas o desventajas, no
desaparecen porque vastos sectores de la poblacién hayan sido “inclui-
dos” (Saravi, 2015: 11).

La fragmentacion educativa (Tiramonti, 2007) es causa y conse-
cuencia de esta inclusion desigual: las desigualdades previas influyen en
la distribucion y (auto)asignaciéon de los estudiantes. A su vez, existen
agrupamientos institucionales que aunan fragmentos diferentes entre si,
lo que, por un lado, hace dificil establecer érdenes jerarquicos que esta-
blecen que escuelas son “mejores” y cuales “peores”. Ademas, muestran
una socializacion de los jévenes, saberes, propuestas institucionales, in-
fraestructura y recursos humanos diferentes, al punto que pueden volver-
se incomparables. En la composicion de estos fragmentos, los estratos
socioecondmicos de los alumnos juegan un lugar fundamental y suponen
estrategias de adaptacion de las instituciones a ellos. Cada fragmento
tiende a replegarse sobre si mismo, a la homogeneizacién y a expul-
sar —de diversas maneras— lo diferente. Seguramente, al decir esto, los
lectores piensan —no errbneamente— que la principal estrategia remite a
los aranceles y en consecuencia, que el primer limite en cada fragmento
educativo, radica en el ambito de gestion (publico o privada). Si bien es
cierto que existen matices y que en un mismo fragmento —por ejemplo,
el de elite— encontramos escuelas de gestion publica como privadas,
es cierto que las segundas se han ido constituyendo, cada vez mas,
en receptaculos de los sectores medios altos y altos para preservar su
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diferenciacion o, nuevamente, sus ventajas acumuladas, o al menos,
creer hacerlo. Esto apoya la idea de que —si bien el Estado Nacién en
especial a partir de 1960 y a través de omisiones y habilitaciones diver-
sas molded el desarrollo del sector privado— el incremento de la matri-
cula de las escuelas privadas no es —al menos no unilateralmente— un
resultado buscado de la politica educativa, sino que también refiere a
componentes sociolégicos de la poblacién (Gamallo, 2015). Al Respec-
to, Morduchowitz (2002: 114) sostiene que a la par de la profundizacion
y consolidacién de la asistencia y equiparacion estatal, surgié una clara
expansion del sector privado, en el que las escuelas de ese subsistema
comenzaron a “parecerse” cada vez mas a las publicas, al habilitarlas a
la emision de titulos, la equiparacion de los salarios y carreras docentes,
lo que tuvo efectos en la captacion de la matricula, aun cuando no se
conformd como un cuasi mercado.

En este sentido —y abonando la idea del componente socioldgico de
la poblacién como un factor predominante en la eleccion de escuelas de
gestion privada—, a partir del 2003, con la recomposicién del tejido so-
cioecondmico, la matricula privada comienza un crecimiento sostenido
(Narodowski y Moschetti, 2014; Gamallo, 2015) en términos absolutos
mayores que la publica, en particular en los sectores mas aventajados.
Sin embargo, a partir de ese afio se observa un aumento significativo
de la asistencia en el sector privado de casi 11 puntos en familias del
segundo quintil. es decir que entre los sectores de mas bajos, se esta
produciendo una migracion al sector privado que duplica el promedio
general, validando cada vez mas la hipoétesis del comportamiento socio-
I6gico de la poblacién (Gamallo, 2015).

Esto nos advierte que la opcién por la educacién privada o de ges-
tion social, esta presente en todos los sectores sociales y que dentro
de la misma existen diferencias. Asi, se observan instituciones que por
sus practicas se “asemejan” mas a escuelas publicas, como los bachi-
lleratos populares, mientras otras tratan de limitar de manera creciente
su publico y su propuesta institucional. Entonces, hacia dentro de un
mismo sector social, observamos diferentes comportamientos que se
traducen en elecciones diferenciadas, orientadas muchas veces por la
I6gica de la distincion, es decir en espacios sociales que tienden a la
homogeneizacion por determinados factores, buscando estrategias a
través de las cuales diferenciarse. Aqui es ineludible la cita a Bourdieu y
Passeron (2003), quienes no s6lo mostraron que las capas sociales se
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encuentran desigualmente representadas en la educacion a través del
proceso de selecciéon que elimina a las clases mas desfavorecidas. Los
autores demuestran que es el capital social —relaciones y recursos— el
principal medio para acceder a los mejores puestos laborales y al poder
social, discutiendo con la tesis del capital humano (Collins, 1979), que
ubica en el esfuerzo individual y en las credenciales tales posibilida-
des. La escuela —si bien es un sistema de produccion y reproduccion de
posiciones— también muestra las posibilidades de los actores sociales
de participar en su futura determinacion. En particular en relaciéon a las
juventudes, que es la etapa de la vida donde se cree determinar gran
parte de las trayectorias vitales futuras. Algunos de los capitulos de este
libro, entre otros aspectos, muestran estrategias de los jovenes y de sus
familias tendientes a resolver ese problema: vale decir, a encontrar en la
oferta privada respuestas que la educacion publica, por diferentes mo-
tivos, no da, aludiendo a sectores que se sienten excluidos de la oferta
de gestion publica. Estas estrategias son llevadas adelante no sélo por
sectores econdomicamente favorecidos, sino también, por aquellos jéve-
nes que buscan, en formatos alternativos, modos de mejorar su posicion
objetiva y subjetiva, como es el caso de los bachilleratos populares. Una
de las apuestas de este libro es, justamente, analizar y comprender dis-
tintas formas en la que los jovenes construyen experiencias que redun-
daran en distintas posiciones en relacion con las ventajas y desventajas
en una sociedad desigual.

En esta direccion, concebimos que la disputa y apuesta en relacion
con la igualdad incluye la dimensién del reconocimiento. Esta tiene que
ver con las identidades y el derecho a tener derechos, e indirectamente,
con el derecho a reclamar y disputar estas otras dimensiones de la igual-
dad. Mas alla de los contenidos puramente escolares (que aparecen
en las materias del curriculum), las instituciones brindan condiciones
diferenciales para el acceso a la ciudadania juvenil y al reconocimiento
mediante dos cuestiones: contenidos curriculares relativos a derechos,
hechos histéricos, perspectivas conceptuales y politicas y el ejercicio
efectivo del derecho a involucrarse, participar y decidir cuestiones que
atafien a los y las jovenes en la vida escolar, como son, por ejemplo, el
centro de estudiantes o los consejos de convivencia. En este punto, la
relaciéon entre el origen social y econémico de los estudiantes, y la es-
cuela y el acceso al reconocimiento debe matizarse. Es decir, esto no es
lineal sino que incluso, puede invertirse. Las escuelas no solo distribu-
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yen saberes sino regulaciones morales, expectativas y alli se desarrollan
practicas mas o menos democraticas. La dimensién del reconocimiento
(Fraser, 1997) se entrelaza pero no es totalmente determinada por las
condiciones materiales de vida. En las sociedades contemporaneas, la
edad —o mejor dicho, la generacion— es una desigualdad categorial que
puede volverse una desigualdad injusta en la medida en que las genera-
ciones jévenes estan en una relacion de desventaja en relacion con las
generaciones adultas. La escuela es un lugar donde esta relacion tiene
lugar preponderante y no necesariamente es resuelta en términos de
reconocimiento para los mas jovenes. Como veremos en algunos capi-
tulos, las escuelas donde mayores contenidos en relacion a la ciudada-
nia se transmiten, no siempre son las escuelas donde los jovenes tienen
mayor derecho a participar. En sintesis, la ciudadania juvenil como una
practica en la propia escuela adquiere diferentes condiciones de posi-
bilidad que no pueden establecerse a priori y que en ocasiones, juegan
como desventaja para aquellos estudiantes que concurren, por ejemplo,
a escuelas privadas.

El primer capitulo analiza los Bachilleratos Populares, entiendo a los
mismos como una respuesta de colectivos y movimientos sociales para
incluir o bien publicos excluidos de los espacios publicos tradicionales,
0 bien porque esos publicos consideran que estos espacios, nacidos en
los noventa, dan respuesta —y los dotan de saberes— que las escuelas
publicas no. En ellos analizamos también la experiencia que los jovenes
construyen en su interior, haciendo hincapié en cémo se construye una
intervencion politica, con numerosas tensiones entre los objetivos politi-
cos y aquellos relativos a las aspiraciones personales.

Luego, en el segundo capitulo, analizamos las escuelas internacio-
nales tomando como caso las vinculadas a Alemania, para comprender
sus proyectos institucionales y su potencial reciprocidad con su publico
destinatario.

El tercer capitulo analiza las desigualdades en el derecho a partici-
par y a legitimar la propia voz en las escuelas secundarias. El analisis
retoma distintos casos (escuelas), mostrando como pueden producirse
distintas correlaciones de fuerza en la relacion entre jovenes y adultos
al interior de las escuelas y como esta impacta en las caracteristicas
que adquieren centros de estudiantes y otras formas de organizacion
estudiantil. Se evidencia, de este modo, cémo la tradicional oposicién
“publico/privada” parece mostrar, en este aspecto, desventajas para los
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estudiantes que concurren a escuelas privadas. Es decir, problematiza
como el reconocimiento puede distribuirse de manera desigual en detri-
mento de sectores que —en la mayoria de los casos— son socioeconémi-
camente mas favorecidos.

Por ultimo, las conclusiones proponen una reflexion integradora que
invita a repensar y abrir el campo investigativo —y en alguna medida, los
argumentos para la intervencién politica— en funcién de la multiplicidad
de aristas en que las desigualdades sociales, educativas y de recono-
cimiento se entrelazan y delinean distintas experiencias para las y los
jévenes.






CAPITULO 1

Bachilleratos populares:
relaciones intra generacionales
y disputas por la igualdad

Introduccion

En la Argentina, la década de los 1990 significé la configuracién de
un escenario educativo caracterizado por la consolidacion de la desigual-
dad educativa y la fragmentacion, al mismo tiempo que las condiciones
de vida de la poblacién se deterioraban cada vez mas, el desempleo
marcaba el definitivo declive de la sociedad salarial y la desestructura-
cién de una red de filiaciones institucionales clave.

Hacia fines de la década y los primeros afios de la década de los
2000, surgieron numerosos trabajos y diagnosticos en torno a los efec-
tos de las desigualdades socioecondmicas en las experiencias y tra-
yectorias escolares de los jovenes, las cuales explicaban la enorme
cantidad de alumnos que abandonaban y no terminaban la escuela. Un
libro paradigmatico de aquel entonces fue Chicos en Banda (Duchatszky
y Corea, 2003), cuyo titulo explicita por si solo los rasgos de aquella
ninez y juventud en estado de pobreza extrema. Por otro lado, en el
universo de quienes si lograban permanecer en el sistema educativo, se
hacia evidente una enorme segmentacion de las instituciones educati-
vas en circuitos de diferente calidad, lo cual significaba la conformacion
de escuelas “para pobres”, escuelas para “clase media” y escuelas “para
la elite” (Tiramonti, 2004: Kessler, 2003). En definitiva, como se mencio-
naba en la introduccién a este libro, estos y otros trabajos no sélo mos-
traban las diferencias entre la oferta escolar (curricular y extracurricular)
a la que accedian los nifios, nifias y jovenes segun su origen social, sino
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que —como consecuencia— casi nada habia de comun entre las expe-
riencias escolares de unos y otros. En segundo lugar, y relacionado con
lo anterior, la escuela se evidenciaba como un lugar ajeno y separado
de las culturas juveniles, los intereses de los estudiantes y la capacidad
de incluirlos en el aprendizaje y las normas escolares, necesarias para
construir y habitar el rol de alumno. Autores como Tiramonti (2004) y
Emilio Tenti Fanfani (2007) hablaban directamente del divorcio entre jo-
venes y escuelas. La escuela se volvia un lugar totalmente ajeno, donde
los jovenes no encontraban ni posibilidades reales de ascenso social ni
intereses culturales y saberes que les resultaran de relevancia. Tampo-
co encontraban sentido en las normas y rituales escolares.

Otros trabajos matizaron esta idea de crisis, de divorcio entre subje-
tividad juvenil y escuela. Entre ellos, el trabajo de Dussel, Brito y Nufiez
(2006) dio cuenta de que la escuela continuaba teniendo sentido para
muchisimos jovenes que acudian a ella y encontraban innumerables va-
loraciones positivas a la vez que expectativas y demandas. Nada mas
lejos que una institucion sin valor, sin sentido y sin promesas, al con-
trario. Asimismo, un conjunto de organizaciones de la sociedad y de
ciertas gestiones ministeriales en determinadas jurisdicciones comen-
zaron a hacerse eco de estos diagnésticos y se comenzé a intervenir
en la practica. Hicieron su aparicién nuevos formatos escolares como
las Escuelas de Reingreso en la Ciudad de Buenos Aires, los grados de
aceleracion en la misma ciudad, los programas para alumnas madre, la
mayor centralidad de las tutorias, entre otros.

En paralelo, esos afios también fueron escenario de importantes
cambios sociopoliticos y particularmente, en las formas de hacer politi-
ca. Los estudios provenientes dell campo de investigacion en juventudes
y politica (Chaves, 2009; Chaves y Nufiez, 2012, Bonvillani, Palermo,
Vazquez y Vommaro, 2008) muestran que desde mitad de la década del
90, se hacen visibles ciertas practicas politicas por fuera de los cana-
les institucionales, ligadas a lo cultural o territorial, y también préacticas
consideradas habitualmente “no politicas” (culturales, asociativas, de
sociabilidad) pero cuya politicidad era evidente. Estos emergentes se
explican por la crisis del vinculo entre juventud y formas institucionales
de representacion politica registrada en la década del 90. Dicha crisis
contrastaba con el “entusiasmo inicial” que los jévenes habian mostrado
en el marco de centros de estudiantes y partidos politicos en los primeros
afos de la transicién democratica (Larrondo, 2014). En definitiva, desde
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mediados de los 90, el patrén de participacion politica juvenil mostraba
que colectivos juveniles, a partir de su insercién en organizaciones de
derechos humanos, agrupaciones estudiantiles universitarias, artisticas
o periodisticas participaban politicamente de modo activo pero con for-
matos novedosos. Estos colectivos se distanciaban y rechazaban vin-
culos con los partidos politicos, sindicatos o iglesias y se organizaban a
partir de vinculos horizontales, propugnando mecanismos asamblearios
de toma de decisiones e interviniendo en la escena publica mediante
la accién directa (Bonvillani et al; Vazquez y Vommaro, 2009; Svampa,
2008; Bonaldi, 2006; Elisalde, 2008), siendo este su rasgo central. Estos
modos de participacion politica juvenil deben entenderse en consonan-
cia con el surgimiento —y las caraceristicas— de los movimientos sociales
en la década del 90 y comienzos de los 2000, portadores de una —por
entonces— nueva narrativa politica que proclama la opciéon de autono-
mia, desburocratizacion y democratizacion (Svampa, 2008).

En ese contexto de movilizacién politica y crisis del sistema educa-
tivo surgen los bachilleratos populares (en adelante, BP). Los primeros
fueron respuestas de movimientos sociales territoriales que organizaron
estos espacios educativos en los ambitos barriales o laborales donde se
desempefiaban. En otros casos, fue directamente una apuesta politico
militante, surgida desde el movimiento de educadores populares (Coor-
dinadora de Investigadores y Educadores Populares-CIEP) como una
forma de militancia a partir de la educacién popular.

Los estudios y trabajos de investigacion existentes sobre BP los
analizan o bien como formas de participacion politica o bien a partir de
su potencialidad pedagogico politica. En la mayoria de ellos, se desta-
ca una mirada que da por sentada su potencialidad democratizadora y
emancipadora. En este capitulo, la propuesta es pensarlos no desde una
mirada normativa u optimista per se, sino desde una lectura que destaca
tres aspectos constitutivos: su consideracion como ambitos donde los
jévenes participan politicamente, construyen una experiencia escolar
con caracteristicas especificas y donde, ademas, se contesta y confron-
ta de una forma particular a la desigualdad social y educativa. Esta “con-
testacion” es emprendida no sélo por los propios jévenes alumnos sino
también por los propios jévenes docentes militantes. En otras palabras,
se trata de leerlos como un emergente y una particular sintesis de dos
procesos: una transformacion de las formas de politizaciéon de la socie-
dad vy, particularmente, de los jovenes haciendo politica y por otro lado,
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como una alternativa educativa novedosa en un contexto de deterioro
de la educacioén publica con un aumento de la demanda por escolaridad
por parte de los jévenes mas pobres. Por un lado, jovenes que participan
politicamente y militan por el cambio social desde la educacion popular,
por otro lado, jévenes que emprenden estrategias y caminos persona-
les para acumular ventajas, para esquivar procesos de deterioro de sus
condiciones de vida: en esta articulacion de sujetos, experiencias gene-
racionales y politicas nos interesa leer el derrotero de los bachilleratos
populares a casi 15 afios de funcionamiento ininterrumpido.

La emergencia de los BP como actor novedoso, que planteé una
contestacion al sistema educativo estatal sefialando sus limitaciones e
imposibilidades desde dentro y desde fuera, erigiéndose como oferta
educativa directa, es relevante no sélo desde el punto de vista del anali-
sis de las militancias. Los BP no solo denunciaron y cuestionaron la edu-
cacion, sino que abrieron escuelas. Ya comenzada la primera década de
los 2000, un nuevo escenario marcado por la recuperacion de las capa-
cidades estatales en materia educativa y la mejora relativa de la pobreza
fue abriendo nuevos escenarios de actuacién para estos dispositivos
politico pedagdégicos. En definitiva, analizar el recorrido de los bachille-
ratos populares como espacios de practica politica juvenil, educativa,
intra generacional, militante y sin recurrir a idealizaciones (positivas o
negativas) requiere complejizar estas distintas dimensiones.

Los Bachilleratos populares como dispositivos politico
pedagdgicos

Como se menciond, en el contexto de la post crisis de 2001 sur-
gen los bachilleratos populares —aproximadamente en el afio 2004—, de
la mano de la Cooperativa de Educadores e Investigadores Populares
(CEIP) (Elisalde, 2008, Rubinsztain et al, 2017). Dos afios mas tarde,
distintos bachilleratos formaron una coordinadora llamada interbachille-
ratos con el fin de coordinar demandas comunes: la emision de titulos
oficiales, el reconocimiento de las particularidades politico-pedagogicas
de los BP —normativa propia—, salarios para los docentes y financiamien-
to integral, entre otras (Rubistazin et al, 2017: 15). El reconocimiento
oficial de los bachilleratos populares se produce en el afio 2007 en el
caso de la Provincia de Buenos Aires y 2008 en caso de la Ciudad.
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Esta interbachilleratos sufrira dos rupturas: la primera en el ano 2008 a
partir del rechazo de aquellos bachilleratos surgidos desde organizacio-
nes alineadas al gobierno kirchnerista; la segunda ruptura se dio al no
acordar en la demanda de salarios para los docentes (Rubinsztain et al,
2017). De esa ruptura, surge otro grupo denominado “Red de bachillera-
tos populares comunitarios”. Por ultimo, una etapa conflictiva en relacion
con el Estado se abrié a partir de la ampliacion de la cobertura del plan
FinES', cuando el Estado comenzé a “retacear” el reconocimiento y el
financiamiento de nuevos BP al considerar que la matricula-destino ya
estaba cubierta en un contexto de ampliacion de la oferta y oportunida-
des para los estudiantes de la modalidad jovenes y adultos.

En efecto, los BP tienen una importantisima proporcion de jovenes
(aunque no necesariamente menores de 18 afos), en detrimento de los
adultos. Por ello, aparecen como un espacio privilegiado para el analisis
no solo de problematicas educativas sino como formas de vinculacion
entre jovenes y de los jovenes con la politica y con la(s) militancia(s). A
pesar de la disputa (o “competencia”) mencionada entre el estado y los
BP, los bachilleratos populares contintian su funcionamiento a partir de
una propuesta especifica, destinada a dar una respuesta educativa pero
también alternativa, con un objetivo politico concreto que no podria ser
cubierto por el Estado.

En cuanto a sus caracteristicas como espacios escolares, los BP
funcionan en predios por fuera de los edificios escolares. Pero los ele-
mentos que marcan su caracter alternativo son mas amplios: en tanto
escuelas, tienen un objetivo que va mas alla de brindar educacién for-
mal. Justamente, “lo escolar” es parte de la accion politica de actores
politicos concretos. Los BP se proponen como parte de su concepcion
educativa, formar “sujetos politicos criticos de las relaciones de produc-
cion capitalista” (Larrondo, 2009). Desde alli, la inclusién de jévenes y
adultos, (sean o no parte del colectivo o movimiento que organiza el
bachillerato) como estudiantes secundarios adquiere sentidos como
parte de esta lucha. En cuanto a la matricula, como se dijo, algunos BP

1. El plan FinES fue una politica educativa que consistié en la implementacion
de una oferta escolar destinada a adultos y jovenes adultos destinada a la fina-
lizacién de la educacion secundaria. Su principal novedad fue la flexibilizacion
en el horario de clase (frecuencia y cantidad), los contenidos y los métodos de
evaluacion.
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comenzaron a funcionar como destinados a miembros del movimiento,
otros fueron una oferta desde el propio movimiento politico hacia la co-
munidad y un tercer grupo consiste en BP que en si mismos se crearon
como espacio de militancia politico-educativa.

La intencién de incluir y adaptarse a las necesidades de los estu-
diantes —la mayoria en condiciones de vulnerabilidad—, junto con una
lectura critica de los mecanismos disciplinarios y bancarios de la es-
cuela tradicional, explica que en estas escuelas pueda encontrarse una
importante diversidad de dispositivos de contencion al estudiante: char-
las personalizadas, clases de apoyo, flexibilidad —y negociacion— en
los criterios de aprobacion y de asistencia. Cabe destacar que estos
dispositivos no son espontaneos y ad hoc, sino que son parte de una
cuidadosa planificacién de la intervencion pedagdgica. El otro elemento
central —quizas la columna vertebral del disefio de la propuesta— es la
utilizacion del mecanismo de asamblea docente estudiantil para la toma
de decisiones de todos los asuntos relevantes de la escuela. En conso-
nancia con esta idea de igualdad y participacion, aparece una horizonta-
lizacién de los vinculos entre docentes y alumnos: no hay directivos sino
“coordinadores” y se cuestionan explicitamente las asimetrias de poder
y de saber en la esta relacion.

En este sentido, a modo de sintesis, resulta interesante retomar la
definicién de Elizalde (2008) dado que este autor no sélo ha investigado
los BP sino que es miembro del colectivo CIEP antes mencionado. Asi,
el autor las define como:

“escuelas como organizaciones sociales autogestionadas que trascienden
el adentro y que se integran en el ambito de lo barrial y social, alcanzando
el afuera, suprimiendo los limites de la diferencia entre uno y otra espacio;
donde la escuela pueda ser parte de la comunidad, concibiéndola, asimis-
mo, como un campo de tension y discusién permanente entre una y otra di-
mension () plantear la escuela como y en organizaciones sociales significa
para estos movimientos pensarla como integrada en los barrios, al mismo
tiempo de considerar su estrategias socioeducativas como acciones que se
despliegan y son parte del entramado societal a través de la coordinacion
de multiples tareas con otras organizaciones sociales y la representacion de
las necesidades del propio espacio en el que se encuentran insertos ( ) Se
trata de una interpretacion educativa que promueve una relacion dialdgica
opuesta a la educacién bancaria, que sintetiza saberes eruditos, locales
y de lucha. Una escuela en el campo de la educacién popular, desde una
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perspectiva de educacion para la liberacion y de formacion integral, para la
apropiacion y reconfiguracion de saberes” (Elizalde, 2008: 42).

Esta mirada y “autodefinicion” es compartida y es rastreable en do-
centes y coordinadores de diferentes BP. En esta direccién, un coordina-
dor de uno de los primeros BP que abrieron sus puertas en una fabrica
recuperada (Larrondo, 2009), explica asi el modo de pensar la escuela,
dejando claro qué tipo de sujeto educativo buscan formar:

“Nosotros pensamos la escuela como una organizacion social, trabajamos
la escuela desde la idea de educacion popular, construir un sujeto politico
para la transformacion social. Eh este sujeto politico y tan marcado la edu-
cacion popular es un sujeto critico ¢no?. Y esto vale aclarar porque todas
las escuelas tradicionales en sus objetivos plantean lo mismo, ¢no? Cons-
truir un sujeto critico y lo que trabajamos nosotros es en desnaturalizar las
relaciones capital-trabajo en el marco de la sociedad actual. Este sujeto
critico, de verdad critico y teniendo a la escuela como un lugar no neutral.
La escuela no es neutral, es politica, cada escuela tiene una definicién po-
litica y nosotros construimos a través de eso”. Coordinador Bachillerato en
Fabrica recuperada.

La vida politica de la escuela y en la escuela en los BP es también
distinta que en la escuela “tradicional”. No se han registrado centros de
estudiantes (si bien suelen apoyar los reclamos del movimiento estu-
diantil) como un espacio diferente, sino que el érgano de participacion
politica donde se resuelve la politica escolar es la asamblea docente
estudiantil, lo que refuerza la idea de horizontalidad del poder. Asimis-
mo, la intervencién sobre lo politico se da en las calles, en los reclamos
propios —los bachilleratos tuvieron que salir a la calle mas de una vez
para vehiculizar sus reclamos—, en las acciones colectivas que realizan
los movimientos de los que son parte y en las luchas y causas mas am-
plias que apoyan. Los estudiantes de los bachilleratos populares estan
llamados a participar de la movilizacion politica, de la asamblea y de las
discusiones politicas aunque la participacion no sea obligatoria.
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De jovenes a otros jovenes:
una apuesta pedagogica, didactica y militante

Uno de los rasgos constitutivos de los BP, en la lectura aqui pro-
puesta, tiene que ver con su caracter juvenil. En estos espacios los jove-
nes tienen un gran protagonismo. En primer lugar, en tanto alumnos. Si
bien no fueron especificamente creados para “jévenes” y aunque siem-
pre hubo estudiantes de diversas edades, la matricula de adolescentes
y —-mas que nada- jovenes adultos ha crecido. En segundo lugar, hay
una mayoria de docentes jovenes, que son, a su vez, militantes. En oca-
siones —y como tendencia de afios mas recientes—, la docencia es su
ingreso a la militancia. La docencia en los bachilleratos populares puede
definirse como un tipo particular de militancia, que tiene sus origenes
en ciertos cambios y ampliaciones de la militancia territorial barrial que
cobro vigor en la segunda parte de la década de los 1990. Este proceso
es documentado y descripto por Melina Vazquez (2012), en su estudio
sobre las carreras de activismo juvenil en los movimientos de trabaja-
dores desocupados en la Argentina post 2001. Segun la autora, esta
militancia territorial se nutrié de un grupo de activistas que, provenien-
tes de clases medias, optaban por construir su compromiso politico en
los barrios populares mudandose al barrio, emprendiendo un cambio de
vida y un consecuente proceso de “desclasamiento”. A medida que la
actividad y la influencia de estos movimientos territoriales se ampliaron e
incorporaron proyectos culturales y educativos, se produjo una apertura
y reclutamiento de militantes de nuevo tipo, los denominados “militantes
culturales”. Estos militantes eran jovenes que, a diferencia de la gene-
racion anterior de referentes, no abandonan sus lugares de residencia y
actividades habituales sino que van a encontrar en las areas culturales
y educativas —y mas especificamente, en la docencia en los bachille-
ratos— una causa militante. Asi, reconvierten su capital académico en
capital militante y constituyen, segun esta autora, una nueva generacion
de militantes que provienen de las clases medias y no estan “obligados”
a dejar esta pertenencia para ser reconocidos como tales.

Ahora bien, ademas del aspecto militante, es importante analizar
cémo se construye este particular rol docente. Esto incluye cémo miran
y construyen al Otro —joven alumno—y como piensan e implementan la
ensefianza. Para estos jovenes activistas, la docencia puede ser una
tarea en la que cuentan experiencia, o bien, en la que se introducen por
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primera vez. Muchos son estudiantes universitarios que no han recibido
formacién pedagdgica formal, otros son estudiantes de profesorados y
un tercer grupo son docentes que ademas trabajan en otras escuelas
no alternativas. En todos los casos suelen recibir una formacion practica
en el BP, a partir del trabajo en parejas pedagdgicas y las reuniones
periddicas de planificacion del trabajo (Larrondo, 2009). En los BP las
reuniones para planificar, coordinar y discutir la ensefianza son parte de
la tarea docente. Es decir, parte de la formacién docente (enfoques de
ensefianza, estrategias didacticas, abordajes conceptuales de los con-
tenidos) se adquiere, se discute y se comparte en el propio quehacer. El
vinculo pedagdgico se teoriza a partir de postulados vinculados a una
mirada freiriana, donde prima la intencion de construir una mirada critica
y transformadora junto con los estudiantes y no desde un lugar de van-
guardia. También se mixturan elementos de la didactica mas tradicional
y de las denominadas “pedagogias activas” (Perrenoud, 2006). Segun
este autor (Perrenoud, 2006), las pedagogias definen una imagen de
alumno ideal y de trabajo escolar acorde con él. Se trata de concepcio-
nes mas o menos integradas que los docentes utilizan a la hora de con-
cebir e implementar la ensefanza. En ocasiones, estos modelos operan
también a nivel institucional.

En el caso de los BP, es posible encontrar imagenes definidas acer-
ca de lo que se espera del estudiante y de su rol. Como toda concepcion
pedagdgica consciente, en el relato de los docentes se observan ex-
pectativas de presente y de futuro. Respecto de estas ultimas, en otros
trabajos (Larrondo 2009 y 2012) aparecia la figura de un joven egresado
ideal: aquel que continta estudios superiores vinculados a las humani-
dades y/o que continuaba comprometido en la militancia aun después
de egresar. Esto resulta esperable, dado que se trata de un proyecto
pedagogico que busca no sélo la inclusion sino la formacion de sujetos
criticos y transformadores en un sentido definido. Esto se refleja en las
palabras de los propios docentes. A modo de ejemplo, un docente y
coordinador de un BP que funciona en una fabrica recuperada, relata:

—Los que contindan estudiando, ¢ qué suelen estudiar?

—Historia mucha historia. Alguno letras Es muy interesante ver que quienes
entran a estudiar en el Joaquin V Gonzalez, lo primero que hacen es ir a
alguna organizacién a militar, a trabajar, y hoy en dia ves que estan ma-
nejando la organizacion Y nuestro objetivo de construir un sujeto politico
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se esta viendo también ahi. () También hay otros [egresados] que no. No
todo es tan ideal: hay estudiantes que quieren el titulo porque lo necesitan
para trabajar, y eso también vale. Uno plantea una mirada y después cada
uno obviamente tiene la libertad de elegir. Y obviamente de un curso de 20,
no son los veinte los que estan luchando. Y hay grupos que no, que no les
interesa y esta bien. Otros tienen sus tiempos también. (Larrondo, 2009)

Concepciones similares se encuentran en otros casos, a la luz de
los hallazgos de diversos investigadores. Por ejemplo, en el trabajo de
Javier Garcia (2017), mas reciente, se observa en los relatos que los
objetivos politicos de transformacién social también tienen centralidad,
aunque mas vinculados al espacio barrial, la comunidad inmediata:

“En una reunién de formacion, Claudio, uno de los fundadores del bachi
sostiene: A nosotros nos interesa la transformacién del barrio, pero que-
remos la transformacion del mundo, lo que tenemos cerca es el barrio. El
objetivo a cumplir es generar un cambio de actitud frente a su familia, o en
el barrio. () De esta manera, no se niega la importancia de la militancia, y
hay posiciones que aspiran a esto, pero también se sefala (Marcos, otro
de los fundadores): No se trata de formar militantes, sino mas bien suje-
tos criticos, conscientes, solidarios () Entonces, el paso por el bachillerato
perseguiria la conversion en un sujeto critico abocado a la transformacion
barrial/familiar”.

Como se mencionaba, ademas de esta construccion de expectativas
de un sujeto a futuro, el oficio de alumno que construyen los BP tiene
efectos particulares sobre las tareas, actividades, contenidos de ense-
fAanza y, por ende, en las experiencias de los jévenes estudiantes con
la escolaridad. Dado que el oficio de alumno tiene que ver con el com-
promiso politico que se quiere construir, los elementos mas importantes
que configuran el trabajo escolar en el dia a dia son el compromiso con
el grupo, con la tarea escolar (entregar trabajos, asistir a clase) y con
participar en clase antes que la demostracion de la “posesion” de deter-
minados contenidos. A partir de la observacion en el marco de clases y
reuniones de planificacién, pueden encontrarse ciertas regularidades en
los contenidos, en los métodos de ensefianza y en las propuestas de
aula (tareas). En primer lugar, en cuanto a los contenidos, se destaca
un proceso de fuerte recontextualizacion curricular en relacion con el
curriculum oficial. Tanto las escuelas como unidad como cada uno de los
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docentes se inclinan a seleccionar contenidos vinculados con la defen-
sa de los derechos humanos, perspectivas de izquierdas en el analisis
de procesos sociohistoricos, una mirada deconstructivista en relaciéon
con tematicas de género, etnicidad o culturas, entre otros. Asimismo, en
las materias como inglés, matemética, lengua u otras no directamente
vinculadas a estos contenidos, se intenta que sean abordados en una
clave critica. Por ejemplo, un coordinador de un bachillerato popular que
funciona en una fabrica recuperada, también profesor de Lengua, expli-
caba lo siguiente:

“Nosotros obviamente des-estructuramos las actividades, los mecanismos
de control que tiene la escuela. Eso es lo que mas cuesta. () Cuesta mu-
chisimo correrlos de ese lugar y plantear otro donde ellos puedan opinar,
pueden decir, pueden discutir, pueden quedarse. Este es un ejemplo in-
teresante: Nosotros teniamos un alumno que era anarquista y que decia
—Yo quiero escribir con K. Yo se que va con C pero quiero escribir con K—.
Entonces también te genera a vos ¢ Qué hago? ¢ corrijo? ;Lo corrijo cuan-
do justamente ese signo es una imposicion? Porque esto mismo planteaba
Saussure, la arbitrariedad del signo. El alumno estaba planteando el con-
cepto de signo ideoldgico de Bajtin sin saberlo cuando te decia —No, yo
ideoldgicamente creo que esta letra a mi me representa— entonces me ge-
neraba obviamente una tension ;Qué hago, corrijo o no corrijo? Entonces
obviamente llevd un transito decidirme a no corregirlo sino especificar que
se escribe de esta manera pero que esta bien y vale esa k mientras el la
construya desde sus principios sociales, ideoldgicos y politicos. Entonces,
esto en una escuela comun es impensable, ahi tiene que estar la correccion,
la norma. Desde la letra k hasta como nos sentamos el cuerpo décil esta
ahi y manejar el cuerpo también es muy fuerte en la escuela. Entonces esos
son primeras instancias donde vos decis, bueno aca hay que replantear otra
cosa.” Coordinador y docente BP miembro de la CEIP.

Como se observa en la cita, mas alla de los contenidos en si, los
métodos de ensefianza utilizados en los BP combinan estrategias didac-
ticas tradicionales con técnicas de educacion popular. De modo tal que
el alumno esperado es un alumno activo. Aparece entonces una preemi-
nencia de trabajos grupales, presenciales (en el aula) con un fuerte com-
ponente de dialogo. El intercambio de puntos de vista, el rol docente
como guia (Davini, 2008), la lectura y la discusién entre pares y en grupo
son destacados. También estan presentes los juegos participativos. En
la tabla siguiente, mostramos un listado de las tareas de aula propuesta
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mas frecuentes analizadas en un BP que funciona en una fabrica recu-
perada (Larrondo, 2009) y que se reitera en otros casos.

- Anadlisis de textos sobre actualidad sociopolitica y puestas en co-
mun (dialogo, debate)

- Dialogos y debates sobre técnicas de actualidad

- Realizacién de afiches o laminas

- Escritura de monografias, trabajos practicos escritos
- Juegos (ajedrez humano, Oca, chancho)

- Investigaciones didacticas

Como corolario, y enfatizando esto una vez mas, el oficio de alumno
en los BP define que el estudiante tiene que ser comprometido en el
aula, participar en clase, dar su opinion en forma oral o escrita, entregar
tareas. Lejos de requerir un alumno que “zafa”, los BP no esperan un es-
tudiante que sepa datos, pero si que esté presente y activo en relacion
con la tarea escolar. A cambio, para que este compromiso sea posible,
los docentes ofrecen espacios de negociacion, asistencia flexible, un
cronograma de entrega de trabajos a veces personalizado. En sintesis,
exigencia y adaptabilidad son las consignas de la construccion del oficio
de estudiante de los BP, como asi también la expectativa de la formacion
de un compromiso politico ideoldgico con ciertas causas, lo cual se pro-
mueve desde la enseianza y la practica politica tanto dentro (asamblea
docente estudiantil, seminarios) como fuera del BP.

En sintesis, desde una militancia joven que intenta construir proce-
sos de justicia y transformacion social, aparece el rol pedagégico como
practica escolar alternativa dirigida hacia otros jévenes, provenientes en
su gran mayoria de sectores populares y signados por historias de fra-
caso escolar previas —como se manifiesta en la mayoria de sus historias
de vida— y con una fuerte necesidad de completar la educacion secun-
daria. Sobre la experiencia escolar y politica de estos jovenes alumnos
se avanza en la seccion siguiente.
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La mirada de los estudiantes:
el trabajo escolar, las aspiraciones personales y la
politica

En la actualidad, los BP cuentan con una menor proporcion de es-
tudiantes que son militantes del movimiento que le dieron origen y una
mayor proporcion de estudiantes jovenes que buscan en los BP un am-
bito donde terminar la escuela (Gluz, 2013). Esto se corrobora en otros
trabajos: la tendencia es y ha sido un incremento de matricula a partir
de la incorporacion de jévenes o jévenes adultos con trayectorias esco-
lares previas signadas por la interrupcién debido a sucesos laborales,
obligaciones parentelas u obstaculos personales que no encontraron un
espacio de inclusion en escuelas comunes. Es decir, el crecimiento y el
éxito de la oferta educativa estuvo y esta ligada a la llegada de los “nuevos
alumnos” de la educacion secundaria (Dubet, 2002). La desvinculacion de
instituciones, el maltrato de docentes o personal, la sensacion de sin sen-
tido frente al saber escolar son cuestiones que aparecen recurrentemente
en los relatos de estos jévenes cuando hablan de sus escuelas anteriores.
Ala vez, estas historias constituyen una premisa que utilizan los docentes
de los BP para trabajar. La diferencia con “la escuela tradicional”, que los
docentes marcan, no es soélo politica, sino pedagdgica.

Volviendo a la perspectiva de los estudiantes, el bachillerato aparece
como una nueva Yy definitiva oportunidad, no sélo de aprendizaje sino de
—principalmente— terminar una etapa y finalmente obtener el ansiado titulo
secundario. El titulo es para ellos una ventaja acumulativa en un camino
que imaginan hacia una posicidon mejor, sea laboral o también para ganar
reconocimiento entre sus familias, parejas y hasta como una cuestion de
autoestima. Muchos se lo plantean como un desafio personal mas alla
de la utilidad inmediata del titulo. Algunos casos paradigmaticos, como el
bachillerato Mocha Celis —destinado a la comunidad trans— se constituyen
como practicamente el unico espacio donde estos alumnos sienten que
pueden estudiar.

Los hallazgos de investigaciones previas basados en entrevistas a
estudiantes (Gluz, 2013, Larrondo, 2009 y 2012 y Garcia, 2017) muestran
que el sentido del ir a la escuela, el significado de la escolaridad y la mi-
rada critica y politica que los docentes se proponen construir, no siempre
se condice ni con lo que los estudiantes van a buscar alli, ni con lo que
efectivamente si encuentran y si valoran de los BP en tanto escuelas.
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Esto no significa que los alumnos no establezcan un vinculo significativo
con los docentes, con el proyecto politico y con la ensefianza, al con-
trario. La hipotesis de lectura que aqui se plantea es que el resultado
de este encuentro pedagdgico y politico entre jovenes docentes y otros
jovenes estudiantes, es decir, los “nuevos alumnos” de la educacion
secundaria es altamente complejo y en ocasiones contradictorio. Para
decirlo rapidamente: la evidencia indica que las experiencias escolares
de los estudiantes son disimiles y que el proyecto politico que mueve a
los educadores no suele tener correlato en las expectativas y la practica
politica de la mayoria de los alumnos, al menos en el tiempo concreto
en que dura la cursada.

Entonces, ¢ qué encuentran y como transitan los jévenes estos espa-
cios educativos concebidos como alternativos de la escuela tradicional?
Como se adelantd, los estudiantes valoran la oferta de los bachilleratos
populares, pero no precisamente por todos los motivos, actividades e
iniciativas que los docentes y coordinadores militantes proponen. Esto
surge de observar los efectos de una propuesta politica y pedagdgica,
pero también es un analizador de cémo los jévenes pueden y quieren
vincularse con la politica, como la entienden y qué espacios pueden
y quieren politizar, qué vinculos quieren establecer con los docentes.
Asimismo es un analizador de los modos en que los jovenes siguen
vinculandose con la escuela como institucion y con el saber escolar,
aun aquella institucién que los ha expulsado y maltratado y con los con-
tenidos que les resultaban poco relevantes. En lo que refiere al saber
escolar, son numerosos los hallazgos que muestran que los estudiantes
encuentran en estos espacios situaciones didacticas y aprendizajes que
valoran positivamente y encuentran productivas. A modo de ejemplo,
dos estudiantes encontraban en la asignatura Inglés su materia favorita:

P: ¢ Cuales podrian decir que son sus materias favoritas?

Alumna 1y Alumna 2: Matematica e Inglés

P: ¢ Por qué Inglés?

Alumna 2: Es divertido

Alumna 1: Le ponen onda, no es que “hello, i am...”

Alumna 2: Hacen juegos, cosas para que aprendamos

Alumna 1: Métodos de ensefianza que no se ven en otros colegios

P: ¢ Cémo por ejemplo cual?

Alumna 1: Ayer, por ejemplo, estabamos aprendiendo, pero haciendo jue-
gos de mimica, digalo con mimica pero en inglés. Y a medida que iba le-
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yendo el otro iba haciendo la sefia y eso no se ve en los colegios. Bah por
lo menos yo, inglés nunca lo tuve asi. Era fotocopia aprender, escribir, era
todo tedrico

P:Y Matematica ¢ por qué?

Alumno 1: La profe explica re bien y explica hasta que lo entendés.

Se observa aqui que la preferencia por la materia se vincula fuerte-
mente con el abordaje didactico. En esta misma linea, también aparecen
contenidos que se valoran especialmente por hablar de los problemas
del presente y el hecho de poder debatir sobre ello a partir de la propia
voz. También se aprecia la inclusion de obras literarias. En definitiva, la
figura del docente tiene un peso explicativo importante en relacion al vin-
culo significativo que los estudiantes construyen con el saber escolar. El
profesor es clave para hacerlos interesar por determinados contenidos,
un “puente” entre el saber y sus consumos culturales

Alumna 1: Tal vez en otro colegio en alguna materia te hablan todo lo pa-
sado, lo pasado y por aca por lo menos hablas lo del presente, ¢entendés?
Alumno 1: Te hacen ampliar la mirada.

P: ¢ Ustedes ven que hay temas que por ahi antes les pasaban. desaperci-
bidos, y ahora les interesan?

Alumna 1: Si, aca hay temas que nunca viste tal vez

Alumna 2: Depende de la forma que den la clase. Por ejemplo, en Civi-
ca ahora estamos tocando la época militar. Y en Lengua vimos masacre,
¢,cémo era?

Alumna 2: Estamos leyendo un libro de operacion masacre de Rodolfo Walsh.
Alumno 1: Que fue de la época militar pero eso nos atrapd de formas dife-
rentes. Por la onda que le ponen las profesoras también.

Alumna 2: A nosotras no nos gustaba leer y ahora tenemos que andar leyen-
do a cada rato el libro. Y ahora si, queremos leer.

P: ¢ Ustedes leen porque si, por su cuenta?

Alumno 1: Yo lo hago. Yo soy fanatico de la ciencia ficcion. De “Harry Potter”
me lei los seis tomos, “El sefior de los Anillos” me lei los tres tomos, me lei
el cuarto trucho..

Alumna 1: A mi siempre me gusto leer las frases, asi, frases romanticas,
€so0 Si.

Alumna 2: A mi también.

Alumna 1: Ami el libro que mas me gusta es “El Principito”.

Un segundo conjunto de aspectos ponderados por los estudiantes
se vinculan con la posibilidad de sentirse escuchados y valorados en su
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individualidad, respetados en su palabra. Este rasgo se da no sélo a por
el trato que reciben de los docentes sino por la existencia de dispositivos
concretos como la asamblea docente estudiantil como un espacio de
escucha y toma de decisiones.

P:¢ Como se sienten en esta escuela ?

Alumno 1: A mi si me gusta es distinto.

Alumna 2: Hay ofros colegios que te tenés que vestir asi, que tenés que
hacer esto, lo otro es como que te dominan, te quieren dominar.

Alumna 3: Hay ciertas cosas que te tenés que callar, acé no, aca tenés libre
expresion, podes hablar las cosas que sentis, las cosas que querés decir,
nadie te calla.

Alumno 1: Claro. Si no te gusta algo lo decis, en cambio si vos en otros co-
legios decis esto no me gusta, bueno, te sancionan, o te dicen sino querés
andate a otro colegio. Y no es asi. () Y aca no, aca podes vestirte como vos
quieras, venir como quieras, decir lo que quieras.

P:¢Y a vos eso te parece importante?

Alumno 1 : Si, porque te respetan.

Alumna 2:Y lo que tiene de bueno hablando del tema grupal aca, cada vez
que hay algun problema interno en el salén se hacen asambleas internas,
se habla. La ultima vez hubo un problema con un compafiero que viene a la
hora que quiere, se va a la hora que quiere y bueno, lo hablaron al chabdn,
se hablo eso.

No obstante, como se menciond, la actividad permanente y el com-
promiso exigido por el oficio de alumno que se construye en estos es-
pacios, redunda en incomodidades y valoraciones negativas, en cierta
desconexion. “Hablar de politica” o de ciertos temas que los docentes
proponen como troncales, da cuenta de tensiones, “cansancios”, recha-
zos y distancias cuyo analisis es complejo. En unos casos pareciera ser
la recurrencia de ciertos temas (contenidos) y procedimientos propues-
tos lo que genera rechazos y no los temas en si. Como se observa en
los siguientes fragmentos que lo ejemplifican:

(La conversacion versaba acerca de una de las materias propias del ba-
chillerato, “Técnicas del trabajo intelectual’. Los estudiantes la sefialaban
como una materia que “no les gusta”)

Alumna 2: No es que no nos gusta, pero vos decis algo y el profesor te
pregunta a todo por qué.
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Alumno 1: El profesor dice que todas nuestras respuestas tienen que estar
fundamentadas, si o si el profesor le busca “y pero ¢por qué?”Y hay veces
que te quedas con.. no sabes “y pero.. y pero por que?” te vuelve a decir
Y a veces no encontramos la respuesta e incomoda.

Alumna 2: A todos creo que no nos gusta por eso () es como que te presio-
na y te desespera, yo lo siento asi.

Alumno 1: Lo que tiene de bueno esa materia es que se habla muy libre-
mente. No esta mal decir puto, culo o se puede hablar, no hay que darle la
vuelta para que quede justo las palabras para el profesor. Eso esta bueno.
Alumnos, BP fabrica recuperada.

P:Y ¢qué otra materia me dijeron que mucho no les gustaba?

Alumna 1: A mi Civica, en lo personal. () Ojo, que estan haciendo cosas
buenas, porque ahora estan haciendo una obra de teatro, sobre la dictadura
militar.

P: ¢Y no les interesa ese tema?

Alumno 1: No.

Alumna 2: A mi tampoco.

P: ¢ Por qué?

Alumno 1: Es como que ya es muy aburrido, para nosotros.

Alumna 2: Porque ya paso para nosotros.

Alumno 1: Claro, si nosotros no lo vivimos y por ahi a ellos que son mas
grandes si les importa porque lo vivieron y todo eso, y como que nosotros
no, porque decis bueno es cosa que paso antes y ya esta.

Alumna 1: Tipico de guacho, no me pasé, no me importa. Lo pasado, pisado
¢ Para qué la historia si no podemos cambiar nada?

P: Pero ustedes ¢ Estan de acuerdo con esa posicion?

Alumna 2: Si a mi ese tema es como que lo hablan y no me importa como
que lo hablan y

Alumna 1: Estamos re colgados, en nuestro mundo, por un decir.

Alumna 2: Porque no podemos ni opinar porque ni lo vivimos. Por eso.

P: ¢Y qué temas a ustedes por ejemplo les resultaria interesante tocar.
Alumna 1: Por ahi de algo que esté pasando

Alumno 1: De la actualidad: pibes de la calle, chorros, asesinos, violines, la
actualidad, todo lo que se ve...

Alumna 1: Cosas que nosotros, por ser chicos de nuestra edad que estamos
en la edad del pavo, de alguna manera, sabemos que lo estamos viviendo y
que podemos decir “Si, pero es asi, porque lo estamos viviendo”.

En la cita, se observa que los jovenes rechazan la recurrencia de
trabajar temas referidos a la ultima dictadura militar, pero un fuerte inte-
rés en trabajar temas de derechos humanos (situacion carcelaria, “Ope-
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racion Masacre”). Esto nos muestra como los estudiantes en realidad
no rechazan contenidos de historia, ni la lectura, sino ciertos estilos y
cierta recurrencia y lo que sienten como “forzamiento” a opinar, hablar,
tomar posicion. Ala vez, valoran que se pueda “hablar libremente”. Nue-
vamente, esta idea aparece con el trabajo escolar demandado. Como
observamos en el relato de esta estudiante, hablar, requerir la palabra
es algo que para los estudiantes requiere un gran esfuerzo y no siempre
tienen “ganas de hacer”. En el trabajo de campo realizado por Garcia
(2017), aparecen situaciones muy similares relativas al trabajo escolar,
la participacion en clase y la politica. La demanda de “hablar de politica”
aparece como un “mal necesario” para poder terminar la escolaridad. Se
transcriben a continuacion

(Refiere al relato de una alumna)

Empecé a trabajar y no me daba el tiempo para venir y éste afio dije: como
necesito la secundaria, si o si me anoto de nuevo aca. No me importa si me
aburro o si me hacen hablar de politica, antes era mas chica y me daba igual
venir 0 no venir, pero ahora necesito el titulo para salir adelante (...)

En sintesis, por un lado, los estudiantes valoran numerosos aspec-
tos de una oferta escolar que se postula como alternativa y critica; por
otro lado, rechazan explicitamente ciertos temas, actividades, perspec-
tivas y formas concretas de compromiso politico que alli se proponen.
Esto no es generalizable a la totalidad de los estudiantes, pero si a una
proporcién muy importante, justamente, aquella que hace crecer la ma-
tricula y que representa al sector de los mas jévenes. En este punto cri-
tico, es decir, la formacion politica a partir de la escuela, coincide Gluz:

Esto no quiere decir que los estudiantes rechacen de plano “tanto la militancia
como la formacion de sujetos politicos tiene una fuerza en el discurso docen-
te que no encuentra correlato en los estudiantes” (2013: 70), y que “aunque
en todos los bachilleratos sus impulsores pretenden gestar procesos de re-
sistencia al orden social, los cambios parecen restringirse al mundo escolar
Yy, en pocas situaciones, a las vidas cotidianas de los agentes” (2013: 13).

Lo que si parece generar distancias y rechazos es la mediacion escolarizada
de la politica: la reiteracion de ciertos temas histéricos o marcos conceptuales
determinados, la demanda permanente de tomar la palabra y fijar posicion, la
espera de “compromiso” (tanto en el trabajo escolar como en las causas que
el bachillerato apoya), entre otros. Los objetivos personales, individuales o
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“utilitarios” por los cuales los jévenes acuden a los BP (terminar para obtener
el titulo, cerrar un ciclo personal, ganar mayor reconocimiento) parecieran no
terminar de encontrar un punto de sutura en relacion con el proyecto colec-
tivo y politico que el espacio propugna. Esta tension es vivida como ruptura
por muchos alumnos y es consciente para los docentes y coordinadores,
quienes permanentemente se estan preguntando y cuestionando cémo
construir procesos de transformacioén social junto con jovenes que viven en
situaciones de vulnerabilidad y van en busqueda de la escolaridad al mismo
tiempo que les cuesta construir un compromiso minimo cotidiano para sos-
tenerla. Y, obviamente, mas aun les cuesta construir un compromiso politico.
Desde el punto de vista de los jovenes que son militantes docentes, ese
“buscarle la vuelta” permanente, que viene desde el comienzo del funcio-
namiento de los BP, da cuenta de la diversidad y las contradicciones que
implica esta militancia en particular, ademas de las tensiones propias que
supone todo espacio escolar. En los BP se ponen en relacién vinculos no
sélo entre jovenes y adultos, sino entre jovenes (militantes y alumnos) de
distintas “micro” generaciones, clases sociales, capitales culturales y modos
de entender la practica politica. En este marco, la configuracion de sus vin-
culos y construccion conjunta y colectiva no resultan faciles. Ahora bien, no
se trata de cuestiones relacionales y personales sin mas: los modos en que
se produce juventud y subjetividad politica remiten a estructuras sociales
mas amplias. Justamente, la salida individual (“necesito el titulo”) es tam-
bién un correlato de una lectura individual de su propia situacién personal,
de un modo de gestion de la incertidumbre y de salida de la pobreza, que no
es casual pero tampoco es un efecto mecanico de una estructura de poder y
por ende, de un sujeto ingenuo. Esta idea de “responsabilidad personal” es
algo que los estudiantes parecen defender y utilizan como factor explicativo
de logros y fracasos propios y ajenos. Este principio de autonomia, tam-
bién se aprecia a la hora de participar en la asamblea docente estudiantil.
Como han mencionado varios docentes, los alumnos son siempre los mas
reacios a la hora de “dar una segunda oportunidad” a aquellos que no han
cumplido consignas, asistencia o que han realizado conductas indebidas
dentro del BP. Segun coordinadores y docentes, la transformacion de estas
miradas previas a partir de un espacio escolar que a la vez es politico se
presenta, aun, como altamente compleja desde el punto de vista de la mili-
tancia territorial y de la militancia transformadora de las relaciones sociales.
Los aspectos educativos comparten numerosas problematicas junto con las
escuelas comunes, particularmente aquellas que hacen a la escolarizacién
y a las minimas condiciones para lograr la terminalidad. En este sentido,
los BP comparten problematicas y abordajes con otro tipo de instituciones,
como las escuelas de reingreso, los grados de aceleracion y también la mas
tradicional educacion de jovenes y adultos.
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Palabras finales
Legados y desafios a futuro de los BP

Como sostiene Reygadas (2008), las desigualdades estructurales
entre grupos se expresan en la interaccion, a la vez que en las socie-
dades existen movimientos que las favorecen u obstaculizan. Los BP
surgieron desde los movimientos sociales en un contexto de agudiza-
cion de las desigualdades estructurales y entramaron su accion politi-
ca mediante la intervencion en otro ambito profundamente desigual: la
educacion. Asi, desafiaron también al sistema educativo escolar estatal
como espacio reproductor y productor de desigualdades.

La sociedad argentina “debe” mucho a los movimientos sociales que
resistieron y construyeron su accion politica en la etapa que va desde
fines de la década de los 1990 hasta la primera década de los 2000.
Mencionamos algunas de estas cosas, que sin duda derivan de la actua-
cion y demanda de estos movimientos: la visibilidad de la vulnerabilidad
extrema en la que se hallaban los barrios y los y las desocupadas; un
conjunto de politicas sociales que surgieron con caracter de emergen-
cia y fueron ampliandose hasta instalarse como derechos; cambios en
los repertorios de protesta y en las practicas politicas de la sociedad
civil, entre otros. Los BP, como parte de ese ciclo, también aportaron y
“pusieron sobre la mesa” problematicas fundamentales en relacién con
las desigualdades, la politica y el sistema educativo. Introdujeron en el
debate educativo el planteo sobre la alternatividad de la escuela publica,
que lo publico no es sinénimo de estatal, desafiaron las modalidades
existentes del sistema educativo, las deficiencias de los dispositivos es-
colares (calificacion, curriculum, asistencia) para incluir a los mas vulne-
rables. Por otra parte, se “plantaron” y se plantearon a si mismos como
un actor legitimo pero distinto, tanto de la educacion privada como de la
educacion estatal. Lograron el reconocimiento legal (via la inclusion en
la Ley de Educacién Nacional del afio 2006) de las escuelas de gestion
social. Asimismo, se constituyeron como espacio de militancia auténo-
ma. Muchos jovenes se sumaron a militar desde la educacién popular
y desde la educacién popular a los movimientos. Ahora bien, en tanto
proyecto educativo pedagdgico que busca la transformacion social, pero
junto con y a través de la inclusion educativa, se evidencian tensiones
que no pasan inadvertidas. Estas se manifiestan entre los objetivos po-
liticos y lo que aparece como hallazgo de investigaciones en relacion
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con las experiencias escolares de los mas jévenes. Por ejemplo, si de la
escuela “tradicional” disponemos numerosos diagnosticos, estadisticas
y trabajos empiricos, poco sabemos sobre los indices de abandono, pro-
mocion, terminalidad, recontextulizaciones curriculares y seguimiento de
egresados de los BP. S6lo podemos acceder a partir de los estudios de
caso —muchos presentados aqui— o la observacion directa. Asimismo,
las intermitencias en la cursada, junto con las dificultades para participar
0 aun los rechazos en cuanto a la construccion del compromiso politico
propuesto, son senales claras de tensiones que aun no estan resueltas
y que los educadores conocen. Muchas de estas tensiones redundan —o
colaboran— en procesos de abandono escolar. Es decir, las limitaciones
en estos aspectos son persistentes y demandan ser tenidas en cuenta
a la hora de describir y analizar estas acciones politico-educativas en su
integralidad, limitaciones que aun parecen compartir con las escuelas de
gestidn estatal que reciben una matricula similar.

En definitiva, un analisis de la experiencia de los BP en relacion con
las experiencias escolares de los y las jévenes que alli concurren, dejan
algunas ideas para plantear pero también, seguir discutiendo. En primer
lugar, retomando el trabajo de Gluz, podemos coincidir en sus aportes,
en tanto

“Generan condiciones para una subjetivacion politica, que fomenta el de-
sarrollo de la conciencia critica y su materializacion en practicas politicas
locales () se trata de procesos de emancipaciéon que abandonan la preten-
sion de totalidad como unico camino y que en su lugar exploran formas de
auto-emancipacion que vigorizan la implicacion politica de los sujetos. Esta
se observa en la desnaturalizacion de las relaciones sociales y de la expe-
riencia escolar previa ().

Esto explica, en nuestro caso, las fuertes diferencias que los jovenes
expresan en relacion a como eran tratados —y cémo aprendian— “antes”
y “ahora”. En segundo lugar, es posible sostener —también en coinciden-
cia con la misma autora— que el proyecto politico tiene una impronta de
transformacion en el ambito local que no llega a trascender esta esfera,
0 no redunda —en general- en una practica politica mas amplia y con
una implicacion subjetiva también mas vasta. No obstante, como toda
transformacion subjetiva, es imposible prever sus efectos en el mediano
y largo plazo. En tercer lugar, el punto critico que los BP aun no parecen
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haber podido “resolver” es la tensién entre la mirada politico critica y el
compromiso que se busca construir, la oposicion a la escuela tradicional
y, del otro lado, los deseos y motivaciones individuales que los estudian-
tes (que son de sectores populares) depositan en la escuela secundaria,
en el “titulo” como algo a conquistar, como bien deseado y como ventaja
comparativa que les permitira ascender socialmente. “Tener el titulo”,
“buscar el titulo” tiene significados muy diferentes —casi antagoénicos,
en ocasiones— para los jovenes estudiantes y para los jévenes docen-
tes-militantes. Asimismo, la perspectiva critica y de deconstruccion del
dispositivo escolar tradicional no parece brindar las herramientas sufi-
cientes para lograr el “enganche” de estos alumnos a la vida escolar, al
“oficio de alumno”. Es decir, a aquello que, —paraddjicamente— les permi-
tiria obtener el ansiado titulo. En este sentido, las estrategias utilizadas
para apoyar la escolaridad (y que en los BP adquieren una importante
centralidad) son compartidas con los docentes y dispositivos escolares
no alternativos e implica los mismos logros, desafios y esfuerzos.

Todo lo anterior nos lleva a una ultima reflexion que incluye pero que
trasciende el caso particular de los BP y que conecta estas tensiones
con otras mas amplias. Justamente, a modo de hipdtesis, es posible
pensar que uno de los obstaculos que todavia deben sortear los BP
remite a un aspecto que también deben superar (y en algunos casos, no
pudieron hacerlo) los proyectos politico gubernamentales de corte pro-
gresista en la region. Esto es, conjugar en los relatos politico identitarios
los proyectos de vida individual, los intereses personales de “realiza-
cion” y responsabilizacion que los sujetos de sectores populares y sec-
tores medios reclaman para si, con los proyectos colectivos y politicos
que implican la comprension de la desigualdad estructural como una
causa que impide esto. Justamente, los discursos y propuestas exitosas
de las nuevas derechas retoman y se montan sobre estas aspiraciones
individuales y meritocraticas legitimas, a las que muestran como menos-
preciadas y desatendidas en los “grandes relatos populistas”. En este
sentido, el campo de la educacién popular —y la educacién en general—
parecen reflejar estas disputas y atravesar estos mismos desafios para
el logro de mayores movimientos en pos de la igualdad. Atender a las
causas subjetivas, a las aspiraciones individuales y a la acumulacion
de ventajas como parte (y no como contraposicion) del logro de mayor
igualdad (cfr Reygadas, 2008) parece una tarea pendiente, lo cual se
refleja una y otra vez en la voz de los y las jovenes.



CAPITULO 2

Grandes proyectos para pequenos grupos:
educar para lo particular y lo global

Introduccion

Las paginas anteriores mostraron un analisis de dispositivos y acto-
res vinculados a los procesos de desigualdad a través de una oferta des-
tinada a los sectores populares. De acuerdo con nuestro planteo inicial,
que entiende el correlato entre la acumulacion de ventajas y desventajas
por un lado y que la universalizacién y masificacion educativa, dan lugar
a nuevas desigualdades, en este capitulo analizaremos ofertas desti-
nadas a sectores medios y medios altos, que intentan acaparar nuevas
ventajas.

En las paginas siguientes, a partir de un estudio respecto de las pro-
puestas pedagdgicas de escuelas binacionales, analizaremos las for-
mas en que estos proyectos educativos colaboran en la determinacion
de nuevas desigualdades y clivajes entre los jovenes, por un lado, al
tiempo que a través de estas instituciones se generan espacios para la
visualizacion e implementacion de cambios educativos. Nuestro analisis
se encuadra en el marco de una investigacion mas amplia, en la que
a partir del estudio de las escuelas alemanas en la Argentina, damos
cuenta de los procesos de internacionalizacion de la educacion en los ni-
veles de escolarizacion obligatoria, los impactos de estas tendencias en
las escuelas que participan de estos acuerdos y en la politica educativa
en nuestro pais en general, por el otro. A su vez, este trabajo se centra
en el andlisis de la produccién de desigualdades a través de los canales
educativos clasicos y en los modos en que las escuelas binacionales
redefinen su rol frente a los procesos de nativizacion de sus poblacio-
nes-objetivo, en términos historicos.
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El analisis que sigue se nutrié de entrevistas a agentes instituciona-
les de tres escuelas vinculadas a Alemania, de las cuales dos reciben
financiamiento parcial —para el departamento de aleman-y una total, al
tratarse de una de las escuelas internacionales de la red de escuelas
alemanas en Argentina. A su vez, se analizaron documentos emitidos
por la Oficina de Educacion en el Exterior de Alemania y de la Comuni-
dad de Escuelas Argentino Alemanas (AGDS, por sus siglas en aleman),
una asociacion que nuclea a las mas de 20 escuelas de nuestro pais
vinculadas a la red internacional de escuelas alemanas en el exterior.

Tendencias, cambios y educacion:
sofisticar proyectos tradicionales

Las instituciones educativas tienen en su centro y fundamento de su
accion a los alumnos y estudiantes. Dicho de otra manera, el publico-
destinatario es el principal sujeto del sistema educativo. En esta linea,
Dubet (2006) entiende a la educacion como una intervencion, un trabajo
“sobre el otro”, que tiene el objetivo de transformar a su publico. En la
medida en que el proyecto de la modernidad equipara la condiciéon de
alumno (publico-destinatario) con las “futuras generaciones de ciudada-
nos” (Durkheim, 1988), el alumnado se identifica primero con la nifiez y
luego la juventud —o juventudes—, por lo que es un trabajo sobre nifos,
ninas y jovenes.

La referencia a un trabajo sobre el otro, supone determinadas me-
diaciones que si bien tienen un anclaje general, se manifiestan de diver-
sas maneras en cada institucion. La educacion, en tanto politica publica
esta sujeta a las diversas reformas que desde el poder se promuevan,
que en nuestro pais se materializaron, fundamentalmente en los ultimos
afos, en la Ley Federal de Educacion (1993) y la actualmente vigen-
te Ley de Educacion Nacional (2006). Si bien las reformas son funda-
mentales, para nuestro analisis, siguiendo la perspectiva de van Zanten
(2002), nos referiremos a los cambios educativos, entiendo que aun
cuando los mismos se ven afectados por las ideas y decisiones politicas
promovidas por las reformas, los cambios educativos derivan también
de virajes y desplazamientos sociales y culturales mas generales que
circulan en las sociedades, y que en determinados espacios crean au-
diencias receptivas para su implementacion. Estas tendencias, muchas
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veces encuentran bases y consensos en los organismos internaciona-
les, en discursos supranacionales o en los rankings educativos, a modo
de emular situaciones “exitosas” de otras latitudes.

Claramente, el campo educativo no es el Unico el que las tenden-
cias de ofras latitudes intentan imponerse. Sin embargo, como sostienen
Beech y Barrenechea (2011), si bien las olas pro-mercado han logrado
imponerse en diversas areas de la politica publica argentina desde la
década de los setenta, el campo educativo ha sido bastante resistente
a tomar estas perspectivas, al menos en lo que respecta al gobierno de
la educacion. El lugar de las escuelas publicas fue un factor fundamen-
tal en esta resistencia y en debilitar estos discursos para la educacion
argentina. Sin embargo, esta postura de cierta rigidez, habilité para que
en determinados circuitos de gestién privada estas tendencias puedan
instalarse mas facilmente. Dicho de otro modo, la idea de accountability,
evaluacion, nuevos y mas modernos modelos didacticos y el desarro-
llo de nuevas competencias?, entre otros aspectos, pudo instalarse con
mayor facilidad en escuelas del sector privado, que incluso utilizan estas
banderas para diferenciarse dentro del espectro local de posibilidades.
Se trata entonces, de dindmicas y cambios inmediatos que tienen signi-
ficado nacional y global no sélo en términos de politica educativa, sino
también en términos de igualdad de oportunidades y que con su imple-
mentacion pueden redefinir las practicas educativas.

En este plano, es justo afirmar que si estas ideas —o tendencias—
calan en el ambito educativo, incluso con todas las rigideces y limites
arriba mencionados, es entre, otros aspectos, porque hay un publico
destinatario receptor de estas narrativas. En particular, en la medida en
que estos discursos suelen estar acompanados de la idea de que las
soluciones al problema de la educacion (Ball, 2012; Ball y Youdell, 2008)
-y con esto de la educacién publica— estan en las propuestas de educa-
cion de gestion privada. En este sentido, el repertorio principal que sue-
le acompafar estas narrativas, tanto en ciertas instituciones como en
vastos sectores de publicos receptores de tales discursos, suele estar
vinculado a la necesidad de adecuar las escuelas a los nuevos tiempos.

2. Por competencias, entendemos la nocion esbozada por los organismos inter-
nacionales, que entienden a las mismas como un saber hacer especifico para
situaciones concretas que requieren la aplicacién creativa y flexible de conoci-
mientos, habilidades y actitudes.
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A esto se le suma el hecho de que ante la masificacién y universaliza-
cion de la escuela secundaria y a la igualdad formal que adquieren estas
credenciales, las instituciones intentan lograr propuestas con las que
identificarse y diferenciarse del resto, o al menos de sus instituciones
“competidoras”. Es aqui donde el concepto de cambio educativo toma
fuerza, ya que implica, como lo deciamos anteriormente, la instalacion
—en determinados sectores de la sociedad— de discursos y practicas sin-
cronizados con los postulados desarrollados lineas arriba que influyen
en las propuestas institucionales educativas. Por la composicién propia
del sector de gestion privada, que goza de mayor autonomia que el sec-
tor publico (Morduchowicz, 1999 y 2002), las instituciones del primero
pueden adaptarse mejor a estos repertorios y traducir los mismos a sus
propuestas educativas.

Como deciamos en la introduccién al libro, si bien en nuestro pais el
70% de la matricula corresponde al sector publico, el sector de gestién
privada muestra una tendencia creciente en su participacion en el siste-
ma educativo y en distritos de clase media su matricula alcanza al 50%
del total. Dentro de la diversidad de este sector, si bien la mitad de sus
estudiantes concurren a escuelas catdlicas (Morduchowicz, 1999), exis-
ten otras escuelas pertenecientes a Organizaciones de la Sociedad Ci-
vil, otras con duefios particulares y otras que pertenecen a comunidades
de inmigrantes relacionadas con la historia de nuestro pais: francesas,
italianas, japonesas, vascas y alemanas, entre otras. En sus inicios, las
escuelas de estos colectivos se caracterizaban por ser espacios donde
asistian los descendientes de inmigrantes de esas nacionalidades, con
el objetivo principal de preservar capitales culturales y sociales valiosos
entre sus miembros, como el idioma y una educacion que garantizara
una socializacién “entre iguales”, en sociedades que se heterogeneiza-
ban cada vez mas (Mayer y Schenquer, 2014).

Sin embargo, con el propio desarrollo de los procesos de masifica-
cion escolar por un lado y la consolidacion por la opcién por la asistencia
a escuelas de gestién privada a la que nos referiamos en la introduccion,
por el otro, estas escuelas fueron ampliando y diversificando su publi-
co: de concurrir a las mismos los hijos y nietos de inmigrantes de esas
colectividades, frente a los procesos de nativizacion propios de estos
inmigrantes, esas escuelas en la actualidad albergan una matricula he-
terogénea, en su mayoria no relacionada con las raices nacionales ni
culturales que les dieron origen. De tratarse de escuelas que especifi-
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camente buscaban una integracién diferenciada para sus comunidades
en el exterior, en la actualidad las mismas funcionan como promotoras
de sus sociedades en el extranjero, para publicos que se acercan por
primera vez a entidades de esos Estados, que a su vez encuentran en
las escuelas binacionales, sus agentes y en particular, sus destinatarios,
embajadores legos en el exterior. Es decir que lo novedosos de estas
escuelas, ademas de su orientacion internacional, sino el viraje hacia
nuevos publicos y a los repertorios de la globalizacién, como veremos
mas adelante.

Aqui cobra importancia el concepto de diplomacia cultural (Fierro
Garza, 2008), que si bien no se trata de un término nuevo, silo es su im-
portancia como campo de accion y espacio privilegiado de la politica ex-
terior. Esta nocion refiere a la promocién de los valores que nutren una
identidad nacional y de la historia, politica y caracteristicas socioecono-
micas de un pais en el extranjero. Las relaciones culturales permiten el
acercamiento entre los diversos sectores politicos, econémicos y socia-
les de los diferentes paises, donde la lengua adquiere un lugar central
a partir de dos dimensiones. La primera es la de mejorar la ensefanza
de la lengua extranjera en las escuelas y promover los intercambios con
el extranjero por medio de la concesion de becas de intercambio a los
jévenes. La segunda, supone que la ensefianza y el uso de la lengua de
un pais en el extranjero se torna una herramienta esencial para mejorar
el conocimiento de la politica, la economia, la sociedad y la cultura de
dicho pais (Cummings, 2003; Saddiki, 2009, Montiel, 2010).

El concepto de diplomacia cultural no puede comprenderse sin el
de diplomacia publica, que refiere al conjunto de acciones mediante las
cuales los gobiernos se dirigen directamente a la poblacion de otro pais.
Mientras la diplomacia tradicional puede ser descrita como las relacio-
nes que se establecen entre instituciones al mas alto nivel, la diplomacia
publica se encarga de cémo un pais se comunica con la ciudadania de
otras latitudes. Es por ello que la diplomacia publica basa su fuerza en
la atraccion. Esta perspectiva se diferencia de las lecturas respecto de la
educacion en el extranjero como herramienta de venta de “marca pais”
(Mongiello, 2012), por su énfasis en el marketing y lo comercial, pero
también por su caracter reductivo y la pobre interpretacion de la iden-
tidad de los paises. Si bien ambos enfoques tienen como precedente
el soft power o poder blando (Nye, 1990), los conceptos de diplomacia
cultural y publica suponen lazos de cooperacion y de interaccion entre
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dos de ellos. A su vez, la definicion de “marca pais” se instala a modo
de logo estandarizado, mientras que las de diplomacia cultural y publica
permiten ver las diferentes estrategias que el Estado interesado en ex-
pandirse toma no solo para cada caso nacional, sino hacia dentro de él.

Si bien este fomento puede realizarse a través de varios modos,
adquieren especial importancia las escuelas nacionales en el exterior,
es decir, establecimientos que si bien pertenecen al sistema educativo
del pais en el que estan insertas, son parte del sistema educativo de
otro Estado. Mongiello (2012) rescata el lugar que asumen en la relacién
entre cosmopolitismo y la adquisicion de lenguas extranjeras como valor
importante para un grupo de establecimientos que permite superar el
localismo y habilitan conexiones y aperturas al mundo. Pensando asi
las escuelas binacionales, a través de sus propuestas institucionales —
cada una con sus particularidades y similitudes— proponen y pretenden
volverse atractivas y distintivas dentro de los circuitos educativos que
ocupan y para las trayectorias educativas® de sus estudiantes, enten-
diendo por éstas a los diversos tramos del nivel educativo, en donde los
recorridos de los nifios y jovenes cobran centralidad (Maddoni, 2014).

Desde la perspectiva de las instituciones en cuestioén, las propues-
tas institucionales y pedagdgicas se presentan tratando de focalizar en
elementos diferenciales para atraer a sus publicos potenciales, gene-
rado “ventajas comparativas” en sus estudiantes que se traducen en
nuevas desigualdades entre los jovenes. Dicho de otra manera, frente a
credenciales que formalmente tienen igual valor, las instituciones inten-
tan captar estudiantes a través de estrategias que aluden a diferentes
narrativas, que se ensamblan para producir nuevas practicas, subjeti-
vidades y “oportunidades”. Y adelantandonos a lo que analizaremos a
continuacion, la opcion por la binacionalizacién es la puerta a la educa-
cion internacional.

3. Siguiendo a Tiramonti y Montes (2008), la nocién de trayectorias educativas remite a la
temporalidad de las experiencias vividas por las personas junto con sus experiencias bio-
graficas y sociales, articulando lo personal y familiar con las propuestas institucionales en
contextos educativos especificos, que condicionan los recorridos y las practicas (Montes,
2004). La idea de trayectorias supone, asi planteada, que los recorridos propuestos remi-
ten a estrategias desplegadas por la multiplicidad de actores en conjunto, en este caso,
destinatarios o publico escolar y los agentes institucionales.
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La vision de estrategia que nos interesa analizar es la de las solu-
ciones que las instituciones y sus agentes despliegan, examinando las
practicas que realizan y las consecuencias que impliquen en la rutina
escolar. A su vez, entendemos que si bien se visualizan de manera in-
dividual —o de cada institucién—, las acciones se encuadran en marcos
colectivos que les dan formas mas o menos estandarizadas que luego
se especificaran segun cada contexto e institucion. Estos marcos co-
lectivos podemos encontrarnos en los lineamientos de trabajo propues-
tos por las agencias de educacién internacional de Alemania como la
WDA (Weltverband Deutscher Auslandschulen, Asociacién Mundial de
Escuelas Alemanas en el Exterior)— y la ZFA (Zentralstelle fir das Aus-
landschulwesen, Organizacion Central para las Escuelas en el Exterior),
dependientes del Ministerio de Relaciones Exteriores, y en las represen-
taciones locales de las escuelas alemanas en Argentina, centralizada en
la AGDS, pero que a la vez cada institucion recrea.

En este sentido, retomamos la argumentacion tedrica de Giddens
(1998), quien explica la conducta humana a partir de la accion y de su
sentido, al tiempo que da a los conceptos estructurales un lugar en esa
explicacion. En particular, la categoria dualidad de la estructura, es-
bozada por este autor, es de gran utilidad al estar implicada en toda
la reproduccion social ya que refiere al hecho de que las propiedades
estructurales de los sistemas sociales son medios para las practicas
que los constituyen y que como tales, habilitan la accién, y no sélo la
constrifien. Siguiendo el analisis del autor, los agentes son capaces de
conocer y de poner en funcionamiento sus capacidades formadas es-
tructuralmente para trabajar de manera creativa o innovadora, lo que
permite que las estructuras sean modificables y por eso, el autor se
refiere a la teoria de la estructuracion (Giddens, 1998). El concepto de
estructura de Giddens, compuesto de reglas y recursos*, es retomado y
modificado por Sewell (1992) para explicar la estructura y la capacidad
de agencia. Este autor (1992: 1-14) transforma la dicotomia de reglas
y recursos en esquemas. Estos esquemas son procedimientos genera-
lizables, en el sentido de que pueden aplicarse o ser extendidos a un

4. Recordemos que Giddens (1998: 377) define a la estructura como compuesta de reglas
y recursos recursivamente implicados en la reproduccion del sistema social. La estructura,
segun su argumentacion, sélo existe como marcas en la memoria, como la base organica
de la capacidad humana de fuente de conocimiento, iniciada por la accién.
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conjunto de contextos de interaccion y pueden ser transportados a otras
situaciones. Esta caracteristica hace que los esquemas —o reglas, como
originalmente los llama Giddens— sean pensados como virtuales. Si bien
la virtualidad es compatible con los esquemas o reglas, muestra una
limitacién con los recursos que son, como se dijo lineas arriba, también
inhumanos y por lo tanto, objetivables. También, entraria en conflicto con
la tangibilidad de los recursos humanos, ya que los cuerpos son reales.
Entonces, de acuerdo a lo planteado por Sewell (1992: 3-9) la estructura
no puede ser Unicamente virtual. Es aqui donde el concepto de dualidad
de la estructura cobra interés, ya que esquemas y recursos son uno
consecuencia del otro, por lo que la estructura es real y virtual al mismo
tiempo. En la medida en que, como sostiene Giddens, los agentes son
capaces de otorgar sentido a sus acciones y actian poniendo en practi-
ca su sabiduria necesariamente estructurada, las mismas tendran como
consecuencia transformar las estructuras que les dieron capacidad de
actuar, por lo que éstas son potencialmente mutables (Sewell, 1992: 4).

Sostener esto nos permite pensar los modos en los agentes ins-
titucionales y a través de ellos las instituciones, resignifican los linea-
mientos generales de la politica educativa o lineamientos especificos
dispuestos por el Estado Aleman. Dicho en términos de Ball (1992), los
discursos acerca de la educacion (global) se resignifican en espacios
sociohistoricos y culturales determinados, que limitan y resignifican las
caracteristicas retéricas de las politicas —o programas— como textos. Es-
tas resignificaciones se suceden dentro de los limites organizacionales,
que entendemos como la gramatica de cada institucion, al tiempo que
dentro de los limites posibles para permanecer bajo el paraguas de la
red de escuelas alemanas en Argentina.

La busqueda de estabilidad

Al referirnos a la globalizacién, entendemos que la misma no es sélo
una redefinicion de las variables econdmicas, sino un reordenamien-
to generalizado de todas las esferas, bajo la forma del neoliberalismo.
Como sostiene Peck (2003, citado en Ball, 2012: 29), el neoliberalismo
esta tanto “aqui” como “afuera”, es decir que cala en todas nuestras
dimensiones de la vida cotidiana. Al pensar en estos términos, podemos

afirmar que el neoliberalismo cambia a las personas y con ellas, a las
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instituciones. En esta linea, Beck (2001) sostenia que la globalizacion
modifica las formas de pensar y percibir el mundo y las respuestas que
los agentes sociales e instituciones intentan dar a un mundo que se
torna cada vez incierto e inestable, con la necesidad de responder a
multiples desafios, corroidos los reaseguros del Estado de Bienestar,
inclusive en sociedades como las nuestras donde las politicas keynesia-
nas no lograron articular a toda la estructura social de manera analoga a
como si sucedid en los paises centrales (Mayer, 2012). Las instituciones
estatales enfrentan altos grados de desconfianza en vastos sectores de
la sociedad y si bien la escuela se ubica en los primeros puestos de legi-
timidad social, no por eso faltan las narrativas que critican —en particular
a la escuela publica— como inadecuada en su relacion con el mundo del
trabajo. Los agujeros negros que muchas veces dejan las escuelas de
gestion publica debido a sus propios limites y constricciones (Beech y
Barrenechea, 2011), suelen ser retomados y capitalizados por las es-
cuelas de gestion privada. En este sentido, son multiples los repertorios
que pueden emplear para intentar distinguirse y sofisticarse.

Para el caso del colectivo que nos ocupa y en funcién a la gene-
racion de seguridades para sus estudiantes —que derivan en nuevos
clivajes entre los jévenes— el planteo de la incursion del Estado Aleman
—a través de sus multiples agencias y con los margenes y posibilidades
que cada escuela permite— es enunciado como el ingreso y luego la
pertenencia de un establecimiento escolar particular a una red de insti-
tuciones educativas que “asegura continuidad y estabilidad a nuestros
alumnos” (AGDS, 2006). Aqui el Estado Aleman, a partir de su reposi-
cionamiento en el mundo tanto a nivel politico como econémico, pasaria
a ser un reaseguro o garantia para los procesos educativos. Vale decir
que la perspectiva de diplomacia publica y cultural a la que nos refe-
riamos anteriormente, en la que los valores y aciertos de la Alemania
actual se intentan difundir, no sélo se realizan a través de lo educativo,
sino que son una parte que los fundamenta: es el éxito de la posicién
alemana actual y de sus avances sociales y tecnoldgicos, transmitidos
a través de determinados medios, los que permiten pensar en la cone-
Xién con este pais como un valor agregado a los procesos educativos.
En el proceso de diferenciacion y generacion de nuevos clivajes en las
generaciones futuras, esta apuesta a la estabilidad y al éxito aleman
favorecen la formulacién de propuestas pedagdgicas e institucionales
que puedan ampararse en narrativas y repertorios aparentemente mas
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estables que la situacion argentina. Esto seria reforzado por las agen-
cias que especificamente se crean tanto desde el Estado Aleman como
las del tercer sector aleman y local para fortalecer las escuelas para
este paraguas, siendo estas entidades arenas de colaboracién —aun-
que también de competencia, como veremos mas adelante en nuestro
capitulo— entre las distintas instituciones involucradas. Por otro lado,
debemos decir que estas entidades colaboran en la determinacion de
un tipo especifico de lo que significa educar a los jovenes, discurso que
suele estar en sintonia con los nucleos duros de las grandes agencias y
asociaciones civiles a nivel mundial (Beech, 2014: 13), que supone una
enunciacion global y abstracta respecto de definiciones especificas res-
pecto de la relacién entre educacion y la sociedad actual: el respeto por
la diversidad cultural, las evaluaciones estandarizadas y la pedagogia
centrada en el alumno que son justificados desde varias instituciones
inclusive ideolégicamente diferentes.

Retomando la idea de posiciones dentro del discurso de Bernstein,
Beech (2011) desarrolla la nocién de posiciones dentro del campo edu-
cativo global, donde define el espacio académico global y el discurso
académico global. El primero es aquel en el que las ideas educativas
son creadas y transformadas —la promocién del cambio educativo y no
sélo la reforma a la que nos referiamos al comienzo del capitulo—, dando
lugar a discursos académicos especializados. Los agentes que ocupan
este espacio son parte de una elite académica culturalmente bilingle,
que domina su cultura académica doméstica y la cultura académica glo-
bal cosmopolita legitimada para operar en este espacio y para delimitar
practicas pedagogicas y educativas, generando este discurso global.
Estas ideas son abstraidas de una experiencia concreta para mostrarse
como recetas maleables y aceptables a cualquier contexto educativo.
Mas alla de las propias divergencias que cada institucion pueda tener al
respecto, existen convergencias referidas a la naturaleza de los proble-
mas que aquejan a las sociedades actuales y en particular, los “desa-
fios” que enfrentaran las generaciones adultas futuras, que delimitan un
discurso y lenguaje compartido entre las mismas: los cambios acelera-
dos del futuro influidos por el proceso tecnolégico.

Estas transformaciones afectaran los cursos de vida de quienes en
la actualidad son jovenes, para lo cual deben desarrollarse diversas es-
trategias y soluciones educativas generales. Un punto en este sentido,
mas alla de las disimiles formas en que estas ideas se pongan en prac-
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tica en cada contexto, es que las escuelas bajo paraguas binacionales
coinciden con los objetivos estratégicos del pais central —en este caso
Alemania—, en lo que respecta a la constitucion de espacios de circu-
lacion global, movilidad e intercambios que den valor agregado para el
mercado local mas que en biografias laborales en Alemania.

Como veremos a continuacion, el interés y las propuestas de es-
tas escuelas no pasan tanto por generar movimientos en ese sentido
sino por fortalecer las destrezas de sus estudiantes para destacarse
en el mercado local, y para eso emplean propuestas pedagogicas in-
novadoras que incluyen el aprendizaje de un idioma, que resultaria en
—0 colaboraria en el resultado de— trayectorias laborales exitosas. Una
campana publicitaria del conjunto de escuelas aunadas en la AGDS en
el ano 2004 sostiene:

“En el colegio aprendioé aleman. También inglés. Pero lo mas importante,
aprendié que se educacion no tiene fronteras”.

“Estudio en un colegio con una clara filosofia de apertura al mundo. Donde
los 9 afios de idioma inglés y los 13 afios de idioma aleman, ademas de su
excelente nivel educativo, le dieron una actitud de entendimiento internacio-
nal que le permitié enfrentar los desafios del mundo de hoy”.

Globalizacion, educacion, redes y proximidades

En las ciencias sociales, existen varios autores que a partir de los
cambios propios de los procesos de globalizacion, elaboraron diferentes
herramientas analiticas que permiten pensar el espacio no sélo en térmi-
nos de proximidad —y territorialidad— sino de modo relacional: el espacio
no existe soélo por su materialidad, a modo de copresencia, sino también
—y principalmente— como un cumulo de relaciones entre individuos, gru-
pos e instituciones que entran en contacto, no sélo en términos concre-
tos o fisicos sino también virtualmente (Beck, 2001; Sassen, 2007).

Estos discursos logran superar la dicotomia entre lo local y lo global
(Garcia Canclini, 1990), ya que las experiencias globales surgen de ins-
tancias locales especificas. Asi, las propuestas educativas de las escue-
las aqui analizadas e inclusive de las agencias nucleadas para gerenciar
la educacién alemana en el exterior, no son tanto para generar futuros
movimientos migratorios hacia Alemania, que seria el espacio central de
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esta red, sino espacios de movilidad académica, tanto para que los jove-
nes den cuenta de la realidad alemana actual —a modo de embajadores—
como para que se nutran de su cultura, en mayor o menor medida. Aqui
es donde se plantea un eje importante para este tipo de propuestas, ya
que los movimientos o flujos (Castells, 2000) suelen ser unidirecciona-
les: estas escuelas plantean intercambios, viajes de estudio y el “-cono-
cer otra cultura”, experiencias que rara vez son reciprocas, planteando
una suerte de superioridad en el afuera frente a la realidad local y que
tendria consecuencias positivas en la trayectoria educativa y luego la-
boral de los estudiantes:

“Ellos viajan y se dan cuenta, primero que hay otras formas de viajar, que no
sea solo a Bariloche como viaje de egresados. Se viaja, se ve otra cultura,
otra forma de vida y también se les muestran universidades de alla. Noso-
tros estamos trabajando en un convenio con una universidad de alla para
que los estudiantes de nuestra escuela tengan facilidades en el ingreso. Si
estudian afuera es algo que les va a servir después cuando vuelvan aca.
Se va a los museos de alld y se muestra lo que es Europa y vamos a una
escuela secundaria con la que tenemos convenio”

“En los viajes, ellos ven que tienen cosas en comun con los estudiantes de
alla” (aca ver lo de la contradiccion con “que es otro estilo de vida”).

Investigador (I): ¢ Pero hay estudiantes de Alemania que vengan aca?
Directivo (D): Muy pocos, hay alguno que otro que viene de intercambio,
pero suele ser mas que nosotros vayamos para alla y la idea es que sea
cada vez mas.

En otra escuela la situacion es diferente. Al preguntarle a su Director
General por los intercambios con Alemania nos dice:

D: Nuestros estudiantes van en cuarto afio por tres meses a Alemania y vi-
ven en casa de familia. Tendremos 60 estudiantes y ya logramos que vayan
todos, salvo casos excepcionales. Después vienen por tres meses sus pa-
res de Alemania y se quedan en la casa de los chicos y entonces aca tenés
60 chicos de Alemania y eso se siente mucho.

I: ¢ Esto es parte de la promocion con Alemania?

D: No sé si es la promocion, me parece que es mas que los chicos la pasen
bien. Primero tienen que volver y pasarla bien y contar eso y asi los chicos
quieren seguir yendo
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Aun cuando en estos casos la situaciéon parezca mas simétrica, la
finalidad dltima de la institucion consiste en que “se escuche mas el
aleman en la escuela”, para reforzar el aprendizaje, mas que a objeti-
vos propios de promocién de la diversidad cultural. Por otra parte, se
menciona también que el objetivo de este intercambio consiste en crear
lazos que deriven en préximas experiencias de los actuales alumnos en
el exterior, puntualmente, en Alemania, pero siempre como puerta de
entrada —privilegiada— al mundo occidental. Mas alla de si concretan
esa meta, uno de los objetivos que en estas acciones reside, tanto en el
primer caso como en el segundo, en generar lazos con paises centrales
y proximidad con lo lejano, tanto espacial como cultural.

Como deciamos en apartados anteriores, las escuelas con vinculo
con Alemania, reciben apoyo financiero parcial —para el departamento
de aleman- o total, en el caso de las escuelas integramente alemanas.
El apoyo recibido desde el gobierno aleman puede dividirse analitica-
mente en dos grandes grupos: material e inmaterial. Dentro del primer
grupo, identificamos la infraestructura y equipamiento —en particular
electronico— y libros de texto y de literatura que reciben las escuelas
para el departamento de aleman. Dentro del segundo grupo encontra-
mos acciones mas variadas, que van desde capacitaciones y becas
para los docentes, asistencias a congresos de pedagogia y didactica
mundiales, pero también certificaciones de calidad, certificados de exce-
lencia, membresias a redes e inspecciones, relacion con las empresas
alemanas en el pais y personal docente y directivo proveniente de Ale-
mania entre otros aspectos. Claramente, esto se refuerza en las escue-
las alemanas, que ademas reciben visitas de funcionarios alemanes. En
relacién al primer grupo de apoyo, esto muchas veces genera fricciones
al interior de las escuelas, en términos de la disponibilidad de recursos
para la ensefianza. Sin embargo, para nuestro analisis, nos focaliza-
remos en el segundo grupo, aunque reconociendo la importancia del
primer conjunto de acciones que muchas veces, habilita el segundo.

En este sentido, una de las escuelas analizada, participa del Pro-
grama PASCH (Schulen Partner der Zukunft, las Escuelas Socias del
Futuro), que otorga beneficios para las instituciones participantes y sus
agentes como para sus destinatarios. Para los primeros, se trata de ca-
pacitaciones para profesores del departamento de aleman en didactica
y pedagogia, muchas veces con becas para su realizacion en el exterior.
Esto se debe a la pertenencia de la escuela adherente a una red de mas
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de 1500 escuelas del mundo con una vinculacién con Alemania, a la que
la red tiene como centro. La iniciativa PASCH esta unida a otras inicia-
tivas de la politica cultural y educativa exterior como el servicio volunta-
rio “Kulturweit” (Horizontes Culturales), la iniciativa de politica cientifica
exterior y la iniciativa “El aleman, lengua de las ideas”. Para los estu-
diantes, las ventajas son las que se derivan de estos lazos y alianzas,
que suponen desde intercambios, viajes y pertenencia a una comunidad
supranacional, hasta los beneficios que se pueden obtener de las capa-
citaciones pedagodgicas que reciben los profesores. Sin embargo, para
los directivos, las ventajas de esta pertenencia son mayores:

“Lo que nos permitié el Programa PASCH fue poner a nuestra escuela en
el mundo. Nos dio eso, nos modernizd. Tuvimos intercambio también con
escuelas alemanas en Paraguay y Brasil, pero ahora esta todo en lo que
hacemos a través del PASCH”

Como lo sosteniamos al comienzo del capitulo, las escuelas que
originalmente fueron pensadas para colectividades y colectivos espe-
cificos, fueron ampliando su publico y recibiendo a alumnos que poco
tenian que ver con los origenes culturales que le dieron forma a estas
escuelas. En particular, en el caso aleman, es a partir del afo 2004
cuando se comienza a observar una tendencia creciente en la matricu-
lacion en estas escuelas, que incluye lista de espera. Si bien parte de
esto puede adjudicarse a la recomposicion econémica post crisis del
2001, desde nuestra perspectiva las explicaciones fundamentales res-
pecto de esta situacion se inscriben mas en el reordenamiento mundial
y el reposicionamiento de Alemania en Europa y el mundo, pasando a
ser un pais “ejemplo a seguir’, retomando la idea de los diferentes posi-
cionamientos y jerarquias que ocupan los diferentes Estados en el orden
mundial (Bauman, 2000; Hobsbawm, 1990; Sidicaro, 2003).

Estas posiciones dominantes suelen no ser s6lo econémicas, sino
que se extienden a otras esferas de la vida social, como la cultura y tam-
bién los modelos educativos y pedagdgicos: las tendencias de los pai-
ses centrales o altamente industrializados suelen ser modelos a imitar
en los paises en desarrollo, lo que supone la interiorizacién de criterios
de los paises centrales fuera de ellos. En particular, en lo que respecta a
los proyectos pedagdgicos, se observa en las tendencias hacia la gene-
racion de un espacio educativo supranacional que a través de recursos
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didacticos y propuestas pedagodgicas “mas modernos” y de orientacion
pro mercado, confrontaria las inadecuaciones del curriculum nacional
en épocas de globalizacion (Ball, 2012), siendo la soluciéon —neoliberal—
abrir la educacion a las elecciones de los padres y a los requerimientos
en términos de disciplinas y competencias del mercado.

Existen varios estudios (Blackmore, 2007; Filums, 2017; Hayden,
2006; Wexler, 1987) que sostienen que estos procesos se deben a la
instrumentalizacion econdmica de la educacion, proceso que si bien no
es nuevo se intensifica —en particular en la educacién superior, pero no
Unicamente— con los procesos de movilidad e internacionalizacion, que
estan basados en requerimientos del mercado y competitividad, lo que
commoditizan o mercantilizan la educacion.

Si bien nos parece interesante este planteo, desde nuestra pers-
pectiva el proceso de commoditizacion no responde sélo a una racio-
nalidad econémica aplicada al ambito educativo sino a un conjunto de
valores y practicas sociales, culturales y educativas que se identifican
como positivas y pasibles de imitar. En este sentido, nuestra vision de
commoditizacion de la educacién alude también a la valorizacién cultu-
ral y pedagogica que se imprime a determinados productos y recursos,
que exceden al plano meramente econémico y que tienen un impacto
en las practicas de ensefianza y en consecuencia de aprendizaje. Por
un lado, la ensefianza de una lengua extranjera implica una valorizacion
de la misma como ventaja comparativa, pero también de la valoracion
de esa lengua en tanto capacidad de transmitir y acercar valores socia-
les y politicos contemporaneos propios de la sociedad de donde provie-
ne. Luego, también, permite la movilidad y transferencia de formas de
ensefanza y evaluacion que repercuten necesariamente en los modos
y practicas de aprendizaje, que si bien pueden pertenecer sélo a los
departamentos del idioma aleman, pueden extender o entrar en coli-
sion con los procesos pedagdgicos de las demas areas. Cabe aclarar
que estas politicas educativas —que suponen practicas de ensefianza y
aprendizaje alternativas a las hegemonicas en nuestro pais o, dicho en
palabras de Beech (2011), su transferencia y movilidad hacia institucio-
nes argentina— no son exclusivas de estas instituciones ni Unicamente
materializables a través de la inspiracion en las practicas pedagogicas
de otro pais, pero si una via alternativa y legitima para que estas insti-
tuciones se vayan permeando de otro tipo de estrategias didacticas que
luego, trascienden al departamento de idiomas y hasta pueden llegar a
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ser extendidas a otras areas. Un ex director general de una escuela de
esta red nos decia:

“Lo que te permite todo este tema del Aleman es poder evaluar y medir no
en el futuro, sino en el ahora. Vos mandas a chicos a rendir examenes in-
ternacionales y ahi podés evaluar cémo esta el nivel, sino uno acéa no tiene
muchas herramientas para evaluar”

Sobre los exdamenes internacionales del aleman, es importante acla-
rar que no son la totalidad de los alumnos los que los rinden o que
inclusive cuando esto fuera asi, los niveles son diferentes, lo que suele
derivar en rétulos y diferenciaciones dentro de un mismo grupo. Por otra
parte, las escuelas reciben un beneficio econémico por los examenes
aprobados y a diferencia de pruebas estandarizadas similares de otros
idiomas, como cuenta el ex director arriba citado,

“el departamento [de educacién de la embajada] nos pide que sélo mande-
mos los que pueden aprobar, no todos y que aprueben sélo algunos, como
es en otros casos”

La tarea de la evaluacion es intrinseca al proceso de aprendizaje.
Mas alla de los acuerdos por la necesidad de su realizacion, existen
divergencias y preguntas respecto de qué y como se evalla, lo que
responde a determinados planteamientos referidos a la propuesta edu-
cativa de cada institucion. En nuestro pais, la evaluacion de los des-
empeios estudiantiles es una funcién intrinseca a la funcién docente.
Sin embargo, este tipo de examenes modifica esta situacion, al menos
parcialmente. Aun cuando se trate de certificaciones extranjeras, sus
resultados pueden ser utilizados para reorientar las propuestas formati-
vas o la elaboracion de materiales didacticos, entre otros aspectos. Sin
embargo, muchas veces estas escuelas utilizan estas pruebas con otros
fines. Como sostiene Morgade (2017), suele suceder que al incluir estas
certificaciones estandarizadas lo que no se evalla en las mismas suele
no incorporarse a la curricula, lo que reconvierte la didactica y la rela-
cion del docente con los estudiantes, que son coacheados para aprobar,
mas aun cuando esta aprobacién se traduce en productividad —financia-
miento por la cantidad de aprobados— y/o en criterios de diferenciacion
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institucional. El docente pasa a ser una suerte de entrenador para que
otros examinadores aprueben a sus alumnos.

En términos vinculares, estudiantes y docentes comienzan a pon-
derar lo que es valorado por las pruebas y el conocimiento, que es una
construccion colectiva, pasa a pensarse en clave de talento individual.
En este formato, las instituciones identifican estudiantes que debido a
un desempefio superior al de la media, son especificamente preparados
para rendir estas pruebas.

La diversidad cultural y el encuentro con el otro

Las legislaciones nacionales actualmente vigentes y los tratados in-
ternacionales en materia educativa a los que Argentina suscribe, desta-
can la importancia de la diversidad cultural y el respeto por la diferencia,
dejando en claro que las construcciones de aulas y experiencias educa-
tivas diversas son un objetivo a alcanzar. Sin embargo, como sostienen
Gvirtz y Beech (2009), esto abre interrogantes sobre los modos en que
las instituciones y sus agentes educativos ponen en practica este tema.
Segun los autores, estas incertidumbres pueden derivar en un relativis-
mo ético y en la falta de capacidad de las escuelas y de los docentes
para interpelar a sus alumnos y construir sentidos de pertenencia inclu-
sivos que les permitan “aprenden a vivir juntos” (Givrtz y Beech, 2009:
366).

Este relativismo ético supone a su vez, criterios institucionales par-
ticulares sobre la definicion de la diversidad cultural, a qué cultura acer-
carse y de qué manera, en particular en escuelas que se definen como
biculturales, aludiendo a su nexo o doble pertenencia con otro pais. De
hecho, en todas las normativas alemanas referidas a sus escuelas en
el exterior figura el respecto a otras culturas, asi como su mutua re-
troalimentacion. En este marco, es que se inscriben las actividades de
movilidad, intercambio y voluntariado, muy valoradas. En los casos de
las escuelas que aun no mantienen muchos vinculos con Alemania, el
objetivo es profundizarlos.

“Todavia no son muchos (los estudiantes que viajan a Alemania). Estamos
trabajando en eso y en particular yo quiero conseguir becas (de empresas e
instituciones alemanas en Argentina), para que cada vez sean mas”
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El Director general de otra escuela nos dice lo siguiente respecto de
la generacion creciente de vinculos con Alemania:

“Para nosotros es fundamental. Queremos generar cada vez mas vinculos,
como este convenio con la Universidad [de Alemania con la que la escue-
la tiene convenio] para que los estudiantes puedan ir alld a estudiar y les
den un curso intensivo para profundizar sus estudios de aleman antes de
ingresar a la Universidad. Inclusive, si después no pueden estudiar porque
la Universidad de alld es muy exigente, vuelven con un nivel de aleman que
les va a servir aca”.

Distinto es el caso cuando estas escuelas se relacionan con otras
culturas propias del continente latinoamericano o inclusive, precolombi-
nas. En el caso de una de las instituciones en las que realizamos nues-
tro trabajo de investigacion, el contacto con otras culturas —no alemanas
0 europeas— sucede a través de becas para que estudiantes de sectores
desfavorecidos puedan estudiar alli. En conversaciones con las autori-
dades de la comision directiva de la escuela, al tiempo que valoran la
inclusién de la instituciéon en el mundo, el aprendizaje que excede al idio-
ma e incorpora la cultura a través del vinculo con Alemania, se refieren
a estos jovenes becados como carentes de cultura y que a través de su
inclusidn en la escuela, adquieren cultura general.

En otra de las escuelas incluidas en esta investigacion, que es la
que en lineas arriba su director general daba cuenta de la integracion y
convivencia que existe con estudiantes alemanes que viven durante seis
tres o seis en casas de familias de la escuela y viceversa, el contacto
con la diversidad cultural local es también a partir del asistencialismo:

“Los chicos de sexto grado van todos los afios a una escuelita en Chaco
a hacer trabajo social en lugar de ir de viaje de egresados. Eso es algo in-
cuestionable, no sdélo porque la institucién —y Alemania— asi lo quiere, sino
porque las propias familias y alumnos asi lo quieren”

Es interesante como para las autoridades de estas escuelas, la re-
ferencia al contacto con “otra cultura” refiere en el mayor de los casos
—sino siempre— al contacto con una cultura exterior y son reiteradas las
referencias a lo provechoso que podria ser para los estudiantes el en-
cuentro con tal cultura. Es curioso esto, inclusive cuando esto sucede en
espacios fronterizos de nuestro pais, como es el caso de la escuela es-
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tudiada en Misiones, donde la percepcioén por parte de sus autoridades
supone una cultura uniformada, pese a convivir con culturas de paises
limitrofes por un lado y donde la presencia de culturas precolombinas
es muy fuerte en sus proximidades, por el otro. Cuando en sus relatos
aparece algun aspecto de estos grupos suele ser en desmedro a las
mismas y no como posibilidad de aprendizaje mutuo, algo que estaria
reservado para el encuentro con el Viejo Mundo. Aqui resulta pertinente
incorporar el analisis de Beech (2011) respecto de los usos de la diver-
sidad cultural y su semejanza con el concepto de desarrollo sostenible,
que reconoce el paso de una percepcion de la diversidad cultural de un
sentido mas humanista a otro mas economicista. Retomando la idea del
mundo y de la incertidumbre que deriva en épocas de globalizacion e in-
dividualizacion, el caracter realzado en estos términos es el anticipatorio
o del que se podria obtener algun rédito o dicho de otro modo, pensado
en términos instrumentales —en un sentido amplio—, yendo de la mano
de discursos y practicas relacionadas a la economia y la sociedad del
conocimiento y la revalorizacion cultural de occidente.

La diversidad cultural que es valorada es aquella que permitiria la
conservacion o mejoramiento de una posicion, estratificando culturas y
para generar el acercarmiento a los estudiantes a formas de ciudada-
nias enmarcadas por fuera de las fronteras nacionales, remitiendo a los
conceptos actualmente circundantes de ciudadanias globales (De Paz
de Abril, 2007), que si bien no reniegan de lo local, intentan amalgamar
contenidos de lo nacional con culturas diversas, valoradas y jerarquiza-
das mundialmente, dejando de lado aquellas que no lo son.

A modo de conclusion: las “carreras estudiantiles”

Como sostuvimos a lo largo del capitulo, si bien en la Argentina los
discursos neoliberales en torno a la educacién y al “Estado educador”
no pudieron instalarse de igual medida a lo sucedido en otros paises,
no por eso determinados de sus elementos tuvieron un relativo anclaje
social, en particular en el sector privado, mas permeable a las deman-
das sociales y con mayores margenes de autonomia para organizar su
propuesta institucional. En este marco, muchas escuelas fueron incor-
porando premisas propias del neoliberalismo, aunque como vimos an-
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teriormente, muchas veces matizadas o combinadas con otras que al
menos a priori, parecen cuestionar sus lineamientos basicos.

En particular, los proyectos aqui englobados si bien reconocen que
la educacion puede y debe contribuir a la economia no por eso reducen
todas sus funciones a las demandas que formula el mercado, aun cuan-
do muchas de sus acciones puedan leerse de esa manera. Muchas de
las ventajas comparativas que proponen las escuelas englobadas aqui,
tienen un reconocimiento en términos de commodity. Sin embargo, como
lo sefalamos lineas arriba, esta commoditizacién no es sélo econémica
sino que se extiende a otros planos. Se reconoce que los diferenciales
propios de los perfiles institucionales desarrollados pretenden garantizar
niveles de bienestar futuros, anclados principalmente en una dimension
econdmica, ya que las competencias, valores y conocimientos propues-
tos coinciden con diferenciales propios para el mercado. Sin embargo,
sus beneficios lo son también para una definicion de ciudadania acorde
con atributos y valores posicionados en todas las esferas de la vida so-
cial, como el manejo de otras lenguas y los viajes a Europa.

En su analisis del neoliberalismo, Fraser (2017), realiza una diferen-
ciacién entre el neoliberalismo “clasico” y el que la autora define como
progresista. Este ultimo reine en una misma alianza elementos de los
movimientos y protestas sociales por un lado y de reclamos de ciertos
sectores del arco politico ajeno a las narrativas propias del neoliberalis-
mo por el otro —como el antirracismo, la no discriminacion, los derechos
a la diversidad sexual y su libre ejercicio y el multiculturalismo— a la par
que en el plano econémico, contribuye a la propia determinacion y con-
solidacion de las premisas neoliberales. Tal vez, una de las ideas que
mejor amalgama estas aristas aparentemente excluyentes es la idea
misma de progreso que subyace, que si bien supone entramados co-
lectivos, ubica a la meritocracia y al esfuerzo individual en su centro,
por sobre la igualdad. Este posicionamiento, complejiza el debate en el
campo educativo, en torno a la mercantilizacién de la educacion (Flimus,
2017), ya que no se trata escuelas que solo intentan relacionarse con la
economia, sino hacer también su aporte a la vida social, a los saberes
relacionados al ejercicio de la ciudadania y la participacion en todos
los planos de la vida, a través de capacidades y valores especificos,
que son pensados en términos de una carrera estudiantil, que articula
elementos instrumentales con otros sociales y en particular, simbdlicos.
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El concepto de carrera estudiantil 1o entendemos como una confi-
guracion institucional de relatos, practicas y acciones orientadas a me-
diano plazo, que de manera secuencial y procesual tiene a los jévenes
estudiantes en su centro y en el cual se organiza de manera contextua-
lizada y localizada la trayectoria educativa, mas alla de la inmediatez.
Esa secuencialidad comienza con la inscripcion y matriculacion. Como
estas escuelas tienen materias especificas —secuenciales y progresi-
vas vinculadas al aprendizaje del aleman— suponen que el ingreso a las
mismas deba darse desde el nivel inicial o preescolar, para habilitar la
trayectoria tedrica y la organizacién de la curricula prevista. Al tratarse
de escuelas con vinculaciones a redes establecidas y con pretensiones
de estabilidad, su ingreso remite a la entrada a un espacio delimitado
y mayor que al establecimiento elegido, que como ya dijimos supera la
instrumentalidad y plantea también un proceso de socializacion particu-
lar, con recursos, convenciones, tradiciones y valores especificos. Por
otro lado, al ser instituciones que cuentan con los tres niveles educati-
vos, proponen desde el inicio una carrera que culmina con el egreso e
ingreso a la Universidad, inclusive, muchas veces, a partir de los conve-
nios establecidos y las posibilidades que brinda.

En este concepto de carrera, cobran especial importancia las inno-
vaciones pedagdgicas a las que nos referiamos lineas arriba, por un
lado, y las certificaciones de saberes plasmados en examenes interna-
cionales por el otro, valorados socialmente pero también en términos
mercantiles, ya que darian cuenta de pisos minimos de conocimiento
especifico. Sin embargo, el valor de estas certificaciones con el aval de
agencias estatales e internacionales suelen ponderarse por tener mayo-
res niveles de legitimidad —por su “objetividad”- en diversos espacios.
Entonces, estas carreras cuentan con una serie de herramientas que se
presentan como garantias para el perfil del egresado, aun cuando en la
practica no todos alcancen esos estandares.

Algo fundamental, a tono con la nocién de carreras estudiantiles y
los procesos de estandarizacion, pruebas internacionales y “seleccién de
los mejores” a los que nos referiamos anteriormente, se relaciona con el
particular procesamiento de la igualdad y meritocracia que realizan estas
instituciones, a través de sus practicas para separar a un grupo selec-
to para la preparacién de los examenes internacionales. En una primera
instancia todos los alumnos son definidos por ciertos grados de igualdad,
ya que pasados los filtros necesarios para la matriculacion todos estan
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en iguales condiciones para ingresar a estas escuelas. Sin embargo, esa
igualdad de oportunidades —al ingreso— es luego puesta en combinacion
—0 en tensién— con la desigualdad de rendimiento o dicho de otra mane-
ra, ponderando el mérito: favorecer y discriminar a los que o bien por su
talento especial o bien por esfuerzo, pueden “un poco mas que el resto” y
premiar ese esfuerzo con una posicion especial —y especifica— dentro de
la clase y de los procesos formativos. Es decir que en funcién a iguales
puntos de partida, legitima —y propicia— carreras diferentes.

Desde la perspectiva de los proyectos educativos en cuestion esto
es correcto y deseable, no sélo por los beneficios para cada institucion
—a los que nos referimos en el apartado especifico— sino también para
los individuos, porque generaria una “sana competencia”, donde los cri-
terios para estas carreras y posiciones disimiles quedan mas que legiti-
mados y cristalizados.

Los gobiernos progresistas de la ultima década, en el afan de cons-
truir sociedades mas igualitarias han reconocido el lugar central de las
instituciones en general —y de las educativas en particular— en la cons-
titucion o no de tal fin y para eso, han ponderado la constitucion de lo
colectivo por sobre lo individual. La propuesta pedagdgica —y politica—
de estas instituciones, si bien no se situa en la vereda de enfrente, si, al
menos, pone en tension estos lineamientos, revalorizando y poniendo
en el centro las posibilidades individuales, al priorizar las capacidades
extraordinarias de ciertas individualidades, que gracias a su desempe-
Ao, tendran —legitimamente— derecho a ciertos beneficios y privilegios.
A tono con el neoliberalismo progresista en el que a nuestro juicio se
encuadran estas practicas, esto no es visto como una amenaza, sino
como parte natural de un sistema que genera igualdad de oportunida-
des para un pequefio grupo y que en ese marco, legitima diferencias y
desenvolvimientos por sobre la media, algo no presente en la mayoria
de las escuelas publicas.

Un aspecto esencial en esta nocidn de carrera estudiantil que aqui
desarrollamos y que es mas especifico a las escuelas binacionales, re-
side en las formas en que la ciudadania global se manifiesta a lo largo
de toda su propuesta. Siguiendo el analisis de Beck (2006), la educacion
para la ciudadania global o planetaria supone una “légica de diferen-
cia inclusiva” que —en lo que refiere a la l6gica de la determinacion de
la identidad— reemplaza la del “0” por la del “y”. Al enfrentarse a reali-
dades ambivalentes, una debe primar sobre la otra pero no excluirse
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mutuamente, lo que reemplaza la légica del “esto o lo otro”, por la de
“no solo, sino también”. En este sentido, siguiendo el analisis de Beck y
Morin (citado en de Paz Abril, 2007: 68), estas escuelas vehiculizan una
ciudadania global arraigada, que no contrapone lo local/ global (patria/
universal), sino que incluye elementos de (ciertas) identidades plurales,
favoreciendo multiples pertenencias con un anclaje especifico.

A diferencia de otros autores (De Paz Abril, 2007; Pasquino, 2001),
que “celebran” este movimiento entendiendo la participacion igualitaria
de todas las culturas, resulta interesante remarcar lo que esta propues-
ta excluye, relacionado con la diversidad cultural para con entramados
hegemonicos y centrales, en detrimento de otras. Esto se traduce en un
factor diferenciador e importante en estas instituciones y de la carrera
estudiantil propuesta,al proponer una empatia cosmopolita, que supone
que los lazos culturales y las identidades traspasan las fronteras.






CAPITULO 3

Cuando las ventajas recortan derechos:
ciudadanias juveniles, participacion y
desigualdades en la escuela secundaria

Cuando se dice que las sociedades producen juventud y que las re-
laciones de desigualdad afectan mas fuertemente a los jovenes, ello no
refiere solamente a sus condiciones materiales de vida. En las image-
nes edulcoradas que muchas veces circulan sobre la relacion jovenes y
adultos en la contemporaneidad, aparecen figuras que poco tienen que
ver con el ejercicio real del poder: jovenes “superando” a sus maestros
a partir del manejo de informacion y tecnologias, jovenes “desautorizan-
do” a sus padres desde saberes que estos no poseen, jévenes duefos
de un mundo que les pertenece, un “mundo sin adultos”. Pero cuando
se observa en profundidad la materialidad cotidiana de las relaciones
inter generacionales, esto no parece ser tan asi: el mundo adulto ejerce
un fuertisimo poder sobre las generaciones nuevas y esta relacion esta
muy lejos de inclinar la balanza hacia el lado de los mas jovenes. Mas
bien, lo contrario. Los adultos siguen siendo padres, maestros, emplea-
dores, lideres, “jefes”.

El camino de la autonomia es profundamente desigual como asi tam-
bién el ejercicio de los derechos y aqui se incluyen factores de clase,
étnicos y culturales que no siempre juegan de un modo lineal. Muchos
jévenes tienen, ademas, el estatuto legal de menor de edad, hecho que
marca limites para el acceso a la participacion y la ciudadania politica
plena (dependiendo de las instancias de participacion de cada pais).
Son también los discursos del mundo adulto hacia los jovenes los que
construyen juventud y juventudes. El poder de nominacion sobre los jo-
venes recae mayormente en los adultos. A través de politicas publicas,
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ministerios, escuelas y la justicia las juventudes y los jovenes son nom-
brados, pensados, y “ubicados” de manera diferencial. Como sostiene la
antropdloga Mariana Chaves (2010), los jévenes son nombrados como
seres “incompletos”, “rebeldes” “victimas” o “peligrosos” siempre por el
mundo adulto.

En este capitulo se reflexiona sobre distintos ejes de desigualdad
que atraviesan y condicionan la participacion politica —la cual conside-
ramos como derecho— en la escuela secundaria. Tomamos, para ello,
lo acontecido en la Provincia de Buenos Aires. Al respecto, propone-
mos como hipétesis que los factores ligados a la desigualdad socioe-
condémica (y relacionado con ello, el capital cultural de origen) de los
estudiantes y las escuelas no alcanza a explicar las desigualdades en
la participacion efectiva, el conocimiento de la vida democratica y/o el
ejercicio de derechos. Mas bien, esta relacion “esperable” suele tener un
caracter indirecto y otras veces secundario. El caracter publico o privado
de la gestién de la escuela, la ubicacion geografica —y con esta la visibi-
lidad de las instituciones—, el capital militante y la configuracion de fuer-
zas entre jovenes y adultos dentro de las instituciones educativas son
aquellos factores que explican mas fuertemente la desigualdad en las
condiciones para la participacion politica y en definitiva, en la posibilidad
de constituirse como sujetos politicos capaces de conocer y defender
sus derechos y plantear sus demandas. Asimismo, es la correlacion de
fuerzas entre adultos y jovenes —en tanto relaciones de poder desigual—
uno de los factores de mayor peso explicativo.

Para sostener esto se retoma el andlisis de trabajos empiricos re-
cientes en torno a 1) la participacion en el marco de centros de estu-
diantes y otras organizaciones estudiantiles en la Provincia de Buenos
Aires, a partir de un estudio de caso realizado (Larrondo, 2014) y 2) en
menor medida, las tomas de escuelas y marchas de protesta en el perio-
do reciente, ya en la gestion de Horacio Rodriguez Larreta en la Ciudad
de Buenos Aires y Maria Eugenia Vidal en la Provincia de Buenos Aires.
En base a ello, por ultimo, se proponen hipdtesis que invitan a ampliar
la mirada y se plantea una interpretacién en torno a la relacién compleja
entre condiciones de vida, escuela y desigualdad, y el ejercicio de las
ciudadanias juveniles en la escuela.



CAPITULO 3. CUANDO LAS VENTAJAS RECORTAN DERECHOS: CIUDADANIAS... 69

La participacion estudiantil:
conceptos clave y formas organizativas

Antes de presentar el analisis de casos, resulta necesario realizar
algunas precisiones conceptuales y empiricas sobre la participacion es-
tudiantil en el marco escolar y en el movimiento estudiantil. En esta pers-
pectiva, se considera que estas instancias tienen vinculaciones pero no
son equivalentes: se desarrollan en ambitos separados y tienen légicas y
reglas de funcionamiento distintas, a la vez que no puede comprenderse
una instancia sin la otra. Esto es asi tanto desde el plano conceptual
como en el “mundo empirico”.

La participacion de los estudiantes —en tanto tales— en las escue-
las de Argentina se da a partir del dispositivo “centro de estudiantes”
(en adelante, CE), que funciona por escuela. El nombre de estas instan-
cias puede variar, también pueden autonominarse cuerpo de delegados,
asamblea estudiantil, entre otras. Los CE estan regulados por normativas
nacionales y provinciales que delimitan sus competencias y distintos as-
pectos institucionales y organizativos. Actualmente, la funcién adjudicada
legalmente es la de generar iniciativas desde y por los alumnos, velar por
el cumplimiento de sus derechos y representar sus intereses e inquietu-
des frente a las autoridades educativas. La normativa ha pasado —en el
transcurso de 30 afios de democracia— de considerarlos como espacios
meramente educativos (es decir, de aprendizaje de la democracia y sus
reglas) a considerarlos espacios de participacion genuina, desde el reco-
nocimiento de la participacion como uno de los derechos fundamentales
del nifio/adolescente. Este punto sera retomado mas adelante.

Como se menciond, los CE presentan variaciones en sus forma-
tos organizativos y diferentes potencialidades para la politizacion. Asi,
mientras algunos tienen modos de organizacion formales, con roles bien
definidos, otros se conforman a partir de la centralidad de un cuerpo
de delegados y la practica asamblearia, de un modo mas horizontal y
directo. En la practica concreta, los CE suelen tener distintos grados
de convocatoria e intermitencias en su funcionamiento. En este sen-
tido, son dispositivos fuertemente dependientes de la constitucion de
liderazgos o agentes capaces de “motorizar” de modo permanente la
participacion. Cuando logran funcionar de modo estable, son espacios
de actividad participativa, de sociabilidad juvenil y en ocasiones, de ac-
ciones de reclamo y defensa de los derechos de los estudiantes, sea a
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través del planteo de demandas y negociacion o a través de la protesta
contenciosa.

A su vez, por fuera de la escuela existen las organizaciones de se-
gundo grado, que intentan coordinar las acciones de diferentes CE o es-
tudiantes secundarios: las “coordinadoras de estudiantes secundarios”,
“uniones”, o “federaciones”. Se conforman por localidad o regién y estan
integradas por estudiantes que participan en los centros de sus escuelas
y/o por jévenes que asisten a escuelas sin CE. También pueden confor-
marse en torno a un problema regional. Estas organizaciones son de
dos tipos: por un lado, encontramos aquellas vinculadas con partidos
politicos/movimientos sociales, aunque se presentan como “abiertas”
y con vocacién de incluir a estudiantes independientes; por otro lado,
tenemos otras que son coordinadoras independientes o autodefinidas
como “auténomas”. Pueden estar integradas por miembros de centros
de estudiantes (o estudiantes secundarios que buscan movilizar la par-
ticipacion) sin ningun tipo de vinculo con organizaciones politico parti-
darias, o bien por militantes de diversos partidos/movimientos junto a
independientes pero nucleados en torno a la problematica estudiantil.
En estos casos, la identidad colectiva se construye a partir de la defensa
de cuestiones estudiantiles que se definen como relevantes y comu-
nes, esforzandose por dejar fuera un posicionamiento politico explicito y
univoco. Asimismo, en determinadas coyunturas de conflictividad politi-
co-educativa, pueden emerger grupos de coordinacion mas espontanea
en torno a algun problema o reclamo local frente a la necesidad de em-
prender acciones comunes.

Otro actor relevante en las organizaciones del movimiento estudian-
til se encuentra en las “ramas de secundarios” de los partidos politicos
0 movimientos sociales. Estas agrupaciones desarrollan distintas activi-
dades y sus militantes intentan incidir en sus propias escuelas llevando
ciertos debates o propuestas, o bien, mediante la construccion de listas
en la formacién de CE. Desde los partidos o movimientos sociales, a su
vez, se trata de incentivar la construccion de organizaciones de segun-
do grado (coordinadoras) que —como se menciondé— en muchos casos
tienen una orientacion partidaria, aunque siempre se presentan con vo-
cacion de integrar. Un tercer tipo de accién es el objetivo de reclutar
miembros jovenes al partido o movimiento.

Dentro de las acciones que llevan adelante tanto las organizaciones
de segundo grado como las “ramas de secundarios”, las mas complejas
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de vehiculizar son aquellas que refieren al planteo de demandas al sis-
tema politico, a la accién reivindicativa y la protesta. Estas ultimas, alli
cuando suceden, deben entenderse como articulaciones entre distintos
actores y se logra a partir de la construccion de un marco de accion co-
lectiva (Hunt, Snow y Benford, 1994; Mc Adam, Mc Carthy y Zald, 1999)
exitoso entre estas organizaciones y los CE o sus miembros. En determi-
nados momentos, ello ha dado lugar a una accién conjunta que agrupa a
diferentes ciudades o localidades, como ocurrié en los afios 90 con el ciclo
de protestas (Schuster, 2005) en contra de la ley federal de educacion.

Ahora bien, ¢ cual es el vinculo entre los CE (que son escolares) y la
politica a nivel societal, que se traduce en diferentes organizaciones de
estudiantes secundarios? Las identidades politico-partidarias dentro de
la escuela han estado presentes histéricamente en los CE (por supues-
to, no en todos), pero la relacién identidad politica y escuela no resulta
lineal. Segun la normativa —pero también la cultura escolar (Vifiao, 2002)
de la escuela media—, las identificaciones partidarias estan prohibidas.
Asi, las agrupaciones de estudiantes que se presentan a elecciones
para conformar los CE y que tienen afinidades politico-ideolégicas de-
finidas, llevan un nombre de fantasia (aunque siempre con un guifio
simbdlico que permite algun tipo de identificacion). Como una categoria
nativa, los propios estudiantes militantes mencionan que las listas para
las elecciones de los CE deben ser “apoliticas”. Las identidades politicas
de estos jovenes se expresan a partir de las cosmovisiones y marcos
interpretativos sobre los problemas de la escuela, sus propuestas, pero
siempre “camuflando” esta identidad. Asi, vistos desde la escuela, los
alumnos que son militantes aparecen como el nexo entre dos instan-
cias: el “adentro” escolar y el “afuera”. Estos actores pueden motorizar u
orientar la participacion escolar en tanto accion politica, inscribiendo las
cuestiones estudiantiles escolares en un discurso publico politico mas
amplio (sea desde el marco ideoldgico que sea); aunque por supuesto
esto también puede surgir desde participantes que no necesariamente
tienen militancia partidaria.

En este punto es preciso distinguir claramente la participacién en la
escuela de la participacién-politizacion. Esto es de fundamental impor-
tancia a la hora de dar cuenta de la escuela media, dado que ella es foco
de numerosas instancias de “participacion” pedagdgica, sea curricular o
extra curricular. En esta perspectiva, mientras que la participacion refiere
al obrar en comun en torno a distintos objetivos, la politizacién es una
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cuestion de grados y refiere a que un CE o cualquier tipo de organiza-
cion estudiantil estara politizada cuando se produce una conformacion
de intereses comunes que remiten a algun tipo de antagonismo (en tanto
éste define un otro y de alli, una identidad colectiva); en el marco de
un espacio publico donde este “bien comun” (u interés comun) adquiere
sentido y se defiende o se promueve (Mouffe, 2008, Bonvillani et. al,
2008, Retamozo Benitez, 2009). Asi, la inscripcion publica en término de
derechos (estudiantiles) es altamente relevante, dado que establece una
dimensién de universalidad y espacio comun que es propia de lo politico.
Una vez establecido esto, es posible sostener que estos ejes de
conflictividad pueden estar dirigidos a identificar distintos “antagonistas”:
las autoridades escolares o el espacio politico y politico educativo mas
amplio, que puede incluir al Estado en distintos niveles (nacional, provin-
cial, municipal, niveles intermedios); como asi también las disputas entre
grupos diferentes por representar este interés comun. La politizacion y
la politicidad son del orden de la potencialidad, no se trata de conceptos
binarios. En el marco de las organizaciones escolares concretas, pueden
ir desarrollandose ejes de politizaciéon en torno a diferentes cuestiones;
con distinta intensidad o ir variando a lo largo del tiempo. Obviamente,
las posibilidades de politizacion no suponen necesariamente la presen-
cia de identidades politico partidarias, sino la conformacién de un sujeto
colectivo en tanto estudiantes. No obstante, es cierto que la presencia de
militantes puede favorecer la construccion de ejes de politizacién en tan-
to motorizan la construccion de intereses, identidades y antagonismos.
En definitiva, el analisis de casos que se presentara a continuacion,
muestra que existen organizaciones estudiantiles politizadas y despoliti-
zadas, que tienen capacidades diferentes para colaborar en la defensa
de los derechos de los estudiantes, aunque todas puedan vehiculizar
la participacién de los y las jovenes. Es decir, participacion, politizacion
y defensa de derechos de los estudiantes no siempre van de la mano.

Participar, politizar y defender derechos:
emergencias de lo politico en la escuela
A partir de la argumentacion anterior, resulta util plantear una tipolo-

gia para dar cuenta de las dinamicas politicas de los casos (escuelas)
que se presentaran a continuacién. Asi, es posible distinguir entre: a)
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Organizaciones estudiantiles politizadas: cuando dentro de sus activida-
des claramente pueden identificarse alguna instancia concebida como
representacion de intereses estudiantiles, un conjunto de demandas y
reivindicaciones en tanto alumnos que suponen una contraposicion a
una otredad frente a quienes estos intereses, demandas y reivindicacio-
nes se constituyen como tales; a partir de la apelacién a una dimension
comun (derechos). La politizacién puede estar dada sélo en funcién de
cuestiones internas a la propia institucion, o dirigirse al espacio publico
societal; a su vez, dentro de ellas pueden emerger grupos distintos que
disputan la representacion estudiantil. b) Organizaciones estudiantiles
participacionistas: basadas en la participacion en pos de diversos obje-
tivos y actividades escolares. Estas pueden estar mas orientadas a lo
deliberativo/propositivo o bien, a la gestion de recursos y actividades de
interés de los jévenes. Diremos que estas se encuentran débilmente po-
litizadas, dado que no se constituyen a partir de antagonismos definidos
desde alguna dimensién comun y por ende, aparecen fuertes obstaculos
para la conformacién de identidades colectivas en funcion de ellos.

Resulta de fundamental importancia aclarar que esta tipologia no
implica una clasificacién previa de los casos en compartimentos estan-
cos. Mas bien, aunque se presenta al principio, procede al revés: la tipo-
logia se elabor6 en base a lo que los casos mostraban, leidos a través
de una determinada lente conceptual. Justamente, lo que la tipologia
permite es analizar como se configuran las organizaciones escolares a
partir de las caracteristicas de las practicas participativas en un momen-
to dado del tiempo (que coincide con la observacion). La politizaciéon y
la politicidad son del orden de la potencialidad. Implican un desarrollo y
un devenir, e inclusive se pueden observar distintos “grados” en el de-
sarrollo de ejes de politizacion en diferentes organizaciones escolares
concretas. Asimismo, acciones politizadas pueden surgir a partir de mo-
dos espontaneos y coyunturales: hay escuelas que no cuentan siquiera
con una minima organizacion sostenida en el tiempo y en determinados
momentos si pueden emerger acciones politicas.

Los cuatro casos que se presentan a continuacién resultan, en cierta
medida, arquetipicos de situaciones que es posible encontrar en nume-
rosas escuelas. Ellos provienen de un exhaustivo trabajo de campo rea-
lizado en el afio 2013/14 e ilustran distintas dinamicas y posibilidades en
relacién con la participacion, la politizacion y la defensa de derechos de
los estudiantes en las escuelas secundarias. A pesar de haber sido reali-
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zado hace pocos afios, en ellos aparecen resonancias de dinamicas que
es posible encontrar en la actualidad pero también en otras instituciones
y espacios geograficos, aunque sus caracteristicas puedan diferir. Asi-
mismo, en cada uno se delinean distintas formas de la relacion jovenes
y adultos que contribuyen a explicar sus dinamicas. Es posible pensar
que estas dinamicas y légicas no son coyunturales, sino que conlle-
van un aspecto explicativo y una historia sedimentada, tanto del mundo
escolar como de lo politico que los hacen posibles.

El caso 1 es un ejemplo de lo que comunmente puede conocerse
como “escuela con centro de estudiantes politizado”, y mas aun, tradi-
cionalmente politizado. Ahora bien, lo interesante es analizar y describir
por qué puede ser considerado asi, qué significa —y que no significa—
decir que “esta politizado”. Se trata de un colegio universitario depen-
diente de la Universidad Nacional de La Plata. El CE esta fuertemente
legitimado y es un actor relevante en la vida institucional, aunque hubo
momentos donde sus actividades fueron discontinuas. Tiene asignado
un espacio fisico para desarrollar sus trabajos, las elecciones se cele-
bran anualmente y como parte natural del calendario escolar. Los cargos
principales de la comision directiva (electos en el afio 2012) resultaron
de una lista ganadora llamada “Malvinas Argentinas”, compuesta por
estudiantes independientes y tres jovenes militantes del kirchnerismo
platense, quienes tomaron la iniciativa de conformarla. Asi, dicha lista
desplaz6 a quienes habian estado a cargo del CE anteriormente (quie-
nes se habian vuelto a presentar a elecciones). Segun comenté la rec-
tora, en el periodo 2011-2012 el CE habia tenido una merma importante
en el interés por participar y solamente “un grupo de tres chicas” trataba
de mantenerlo activo, pero con fuertes dificultades. Mas alla de los pe-
riodos de baja participacion, el CE es un actor reconocido y con cierto
“peso politico” dentro de la institucion. Por ejemplo, en el afio 2010, el
consejo superior de la Universidad nombré a un rector que la mayoria
de los estudiantes y profesores rechazaban —por distintos motivos— y
desplazo a la candidata natural que tanto alumnos como docentes apo-
yaban. Fueron los estudiantes quienes tomaron una fuerte iniciativa (con
apoyo de algunos profesores) y organizaron protestas masivas hasta
ser escuchados por el consejo superior de la Universidad y revertir tal
situacion. En este sentido, se observa una causa que se politizd hacia
adentro, pero también “hacia afuera”.
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Si bien la mayoria de los estudiantes no participan politicamente,
existe una fuerte presencia de estudiantes que ademas son militantes
por fuera del colegio. Los estudiantes que son militantes sostienen de-
bates y disputas a partir de su identidad politico partidaria, no sélo en
los momentos electorales sino también en torno a la representaciéon de
los intereses estudiantiles en el marco de las coordinadoras de estu-
diantes platenses (divididas, por entonces, entre la “kirchnerista” y la de
“‘izquierda”). Desde alli se involucran y toman posicion en cuestiones de
la politica nacional, tanto en cuestiones estudiantiles como en sucesos
o coyunturas mas amplias. Ahora bien, como es habitual en relacién con
la normativa, las candidaturas y propuestas para el CE no se presentan
en términos de identificacion partidaria. Justamente, uno de los ejes de
polémica que surge en periodos de elecciones tiene que ver con “cuan
politizada o no” esta cada una de las listas. Asi, que una lista sea con-
siderada “politica” (en el sentido de politica partidaria) es visto como
algo negativo. Parte de la campafia para las elecciones tiene que ver
con convencer al conjunto de los estudiantes que el CE no va a “quedar
pegado” a ningun partido, y que se va a promover la participacion y
el interés de todos. Estar politizado es también (y paraddjicamente) un
argumento politico usado en contra del adversario politico. A la vez, los
jévenes que son militantes, critican la presentacion de propuestas “ton-
tas” o “vacias de contenido” por parte de los estudiantes sin militancia.

Mas alla de esto, una mirada a aquello que efectivamente hace el
CE muestra que no todo es discusioén partidaria. Por el contrario, apare-
ce una clara convivencia entre propuestas y actividades participativas/
escolares (festivales para recaudacion de fondos, actividades cultura-
les y recreativas, gestion de fotocopias) hasta debates, discusiones y
propuestas vinculadas a distintas posturas politicas (de modo directo o
indirecto). A continuacion transcribimos un fragmento de entrevista entre
el presidente y el vicepresidente del CE (R 'y J), donde se visualizan las
tensiones entre las distintas actividades y modos de intervencién que un
centro secundario “debe” hacer y hace:

P: ¢ Qué empezaron a hacer?

R:Y ya tenemos la propuesta de fotocopiadoras y pasar por las aulas para
elegir los delegados de fotocopias. Y después, empezar a juntar para el dia
del Bachiller que es una fiesta que organiza aca la escuela: juntar botellas,
latas, todo eso y se vende a una cooperativa y darsela a los de 6to afio. No-
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sotros tenemos una asamblea ordinaria todos los lunes. Puede ir cualquier
alumno del colegio y tienen todos voz y voto, se ponen las propuestas, hay
un libro de actas, se aprueban las propuestas ()

J: Si vas a nuestra asamblea vas a ver que vienen los chicos de la
otra lista que nada que ver con nosotros y participan, obvio, porque
el centro es de todos. De nosotros, la mayoria no son peronistas.
Para mi no esta mal hablar de politica, hay que ser transparente.

R: Por ahi podés tener una buena discusién aca con otro que milita
desde afos como vos. Aca vos haces mas para ayudar al colegio,
para hacer cosas, que por bancar tu proyecto en si.

J: Incluso tuvimos muchos problemas en las elecciones por ese
tema. Los de la otra lista al principio hacian firmarnos el muro de
Facebook por otras personas diciéndonos “cuando van a decir que

son peronistas”, “ustedes dicen que son integradores pero son pe-
ronistas”. Nosotros contestdbamos pero como personas, no como la
agrupacion.

R. Siempre se contestaba hasta el punto de vista que vos argumen-
tabas las cosas. Cuando ya empezaban ah “no porque vos sos un
hijo de puta”, ahi elimindbamos las cosas.

Estas “acusaciones” que relatan los jévenes se volvieron a dar —via
facebook— en el marco de la marcha del 24 de marzo de 2013 (en con-
memoracion de La Noche de los Lapices) en cuanto a la decision acer-
ca de con qué coordinadora de estudiantes secundarios de la ciudad
marcharia el CE de la escuela 1. Se observa una interesante discusion
entre una militante de izquierda (de otra escuela) y el presidente del
CE (Roque). La discusién politica entre ambos se dirime en términos
de cuan “oficialistas™ o “independientes” respecto del Estado eran. Los
reproches de la militante de izquierda giraban en torno a las reivindica-
ciones (Roque es acusado de burécrata y las agrupaciones kirchneristas
de no asumir demandas clave de derechos humanos) y Roque, a su vez,
acusaba a la estudiante de desconocer la realidad de su propio colegio,
donde cada estudiante podia marchar libremente con la coordinadora
que quisiera. Lo que cabe resaltar de alli es cdmo la discusion entre
militantes de distintas escuelas si se da en términos politico identita-
rios que remiten a discusiones e identidades politicas que trascienden la
escuela, siendo el eje kirchnerismo-oficialismo e izquierda-oposicion el
determinante en la disputa.

Como se menciond, en esta escuela este tipo de discusiones es
habitual pero no es la Unica disputa ni la uUnica actividad del CE; ello
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convive con otras que también son consideradas muy relevantes: los
festivales, la gestion de fotocopias, los torneos, la organizacion de actos
escolares, las fiestas. Luego de discusiones de este tipo, el perfil de
Facebook del CE pubilicita, por ejemplo, el festival:

El Centro de Estudiantes te invita al Festival, para que pases una
buena tarde, escuchando mdusica, jugando y disfrutando con tus amigos!

Cronograma, de actividades!

—13:30 Abrimos y empezamos a anotar para el truco o la play 2. La entra-
da cuesta $2 y viene con cartén de bingo.

—14:00 Torneo de truco y de play 2.

—15:00 Toca la primera banda “Ensamble” y empezamos anotar para el
siguiente torneo.

—15:40 Torneo de Ping pong y toca “Malas lenguas”.

—16:30 Empieza el bingo, que se estara cobrando $1 peso el cartén, y se
ganaran una torta entre otros premios. Y también empieza el torneo de
counter strike 1.6.

—17:10 Tocara “Mas de lo mismo”

—18:00 Tocara “Cazafunktasmas”.

—18:40 Gran cierre del match de improvisacion.

Y también va a haber... BINGO!

Pueden venir tod@s! !!

NO SE SUSPENDE POR LLUVIA!

Quinto y Sexto hacen la feria de platos con tortas, pastafloras, pasteliiillos,
brownies y cosas dulces para que te empachés como nadie!

Entrada, DOS pesos! También te invitamos a que traigas un ALIMENTO
NO PERECEDERO, que vamos a donar a un comedor :)

L@s esperam@

En definitiva, en estos casos la identidad militante y los estudiantes
militantes tienen un papel claro en la construccion de demandas e iden-
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tidad politica que definen cuestiones estudiantiles y enmarcan identida-
des politicas mas amplias, presentes en la sociedad.

El caso 2 es una escuela publica ubicada en un barrio de sectores
populares de la ciudad de San Nicolas de los Arroyos (en el interior de
la Provincia de Buenos Aires) y es relativamente pequefia en cuanto a
matricula: cuenta con 200 estudiantes de nivel secundario. Este caso
muestra otro tipo o modalidad de politizaciéon de CE: hay una conforma-
cion colectiva de intereses estudiantiles, demandas y sujetos, pero ello
no se constituye necesariamente por referencia o con una fuerte pree-
minencia de identidades y militancias partidarias, aunque haya estudian-
tes que si han pasado —aunque esporadicamente— por espacios politico
partidarios fuera de la escuela. El CE esta organizado a partir de la co-
mision directiva, pero en la practica le dan mas importancia al cuerpo de
delegados, el cual se reune “cuando se necesita”. Las actividades mas
frecuentes que llevan adelante tienen que ver con el mejoramiento de la
infraestructura escolar y las condiciones cotidianas, donde se menciona
el haber conseguido tres recreos en lugar de dos. En segundo lugar,
la organizacion de charlas para los estudiantes sobre “temas que les
interesan a los jovenes”: educacion sexual y educacion vial; y difundir
aspectos vinculados al cuidado y la limpieza de la escuela. Por ultimo,
habian protagonizado una fuerte disputa con el directivo de la escuela,
en oposicion a la apertura de nuevos cursos, ya que el edificio estaba
desdoblado en dos. También aparecian algunos ejes de conflicto entre
el CE y las autoridades: el CE se oponia a que se trasladen los estudian-
tes del ciclo de adultos desde otro edificio al suyo.

Esto nos lleva a analizar la relacion con Carlos, el directivo, con
quienes los jovenes senalan tener un buen trato, de cooperacion pero
también con algunos conflictos como el antes mencionado. El aspecto
positivo de este vinculo tuvo que ver con la ayuda que el directivo les
brindé para vehiculizar ciertos petitorios y cartas hacia el consejo esco-
lar (pedidos de arreglos, infraestructura); el aspecto “conflictivo”, segun
los y las estudiantes consiste con que “para Carlos, todo es politica”.
Esto refiere a su enojo a causa de la sentada que realizaron los estu-
diantes en reclamo por el problema de la unificacion del edificio escolar.
Es en este punto cuando los los estudiantes definieron qué es politica
para ellos. En el CE, politica significa “luchar por tus derechos” y “hacer
que te escuchen”.
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P: ¢Y como fue, hicieron la sentada y qué pasé?

e1: Nada Al otro dia hicimos la carta, después la llevaron y después no
hicimos mas nada. Porque Carlos se enojé conmigo, que se iba a meter en
un quilombo. Segun él yo estaba en politica, entonces ya esta, no le di mas
bola a nadie.

P:Y eso que te dijo que ustedes se meten en politica, ¢ustedes estan de
acuerdo?

e1: No, yo no. Porque estamos en democracia, yo puedo hacer lo que yo
pienso. No lo que él me dice.

P: ¢ Para ustedes hacer una sentada es hacer politica, es algo que ?
el:No...

P: ¢ Qué es?

e1: Es una forma de que te escuchen porque si no, no te escuchan

ead: Es manifestar lo que te pasa...

e1: Es luchar por tus derechos, corta.

e2: si, es eso.

A pesar de los entredichos mencionados, el CE tiene reconocimien-
to como actor relevante en la institucion: “Carlos nos pidié que hiciéra-
mos algo por el tema de los bizcochos”, mencionaban los jovenes. El
tema de los bizcochos tenia que ver con que los estudiantes reciben un
desayuno. Se produjeron episodios en determinados cursos donde los
estudiantes no querian comer y jugaban a arrojarse entre si trozos de
pasta frola. De este modo, el CE, a pedido del director, organizé charlas
concientizadoras, aula por aula, acerca de la importancia de no jugar
con la comida.

Por ultimo, cabe destacar cierta conflictividad en relacion con la mi-
litancia politica del presidente del CE (en la transcripcion, e1). Ello se
plante6 no con sus companieros, sino con el directivo en particular. Se
advirtieron aqui dos cosas que llamaron la atencién: la mencion expli-
cita a la militancia habiendo avanzado la entrevista, por un lado, y el
“acuerdo” tacito en torno a dejarla fuera de la escuela tras el enojo y la
acusacion de Carlos de “estar en politica”.

e1: Yo por eso tuve quilombo [refiere a la participacion en actividades de un
movimiento politico de estudiantes secundarios, el MUS], porque Carlos,
fue le dijeron que yo fui, [al encuentro] y que ahi era todo politica. Mi vieja
me cago a pedos, que esto, que esto, que esto, y Carlos también. Y nada
que ver, porque Yyo fui porque me gusta, sino no hubiese ido.

P:Y ¢qué pasod con eso que te dijeron, que era politica?
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e1: Si todo politica dicen que era. Ta bien nos la bancamos nosotros.

P: ¢Y como fue tu experiencia ahi, fuiste y ?

e1: Buenisima, conocés gente, te dan ideas, te escuchan (') Yo estoy, y voy
en la JP, en La Campora, y otra mas que no me acuerdo como se llama. A
la otra casi no voy. jNo participo mucho! Me gusta ir a ver, a escuchar lo que
haya no es que soy todo el tiempo. Pero aca en la escuela yo no digo nada.
Porque siempre se arma quilombo. “Que vos sos esto, vos andas en esto,
vos estas con este”, nah ()

P: ¢Ustedes chicas qué piensan? ;Para ustedes el centro de estudiantes
por ejemplo, puede hacer debates de cosas politicas, politicas en el sentido
de que lo que pasa afuera ?

ea3: Si se da si, ¢ por qué no?

Como se puede observar, estas escuelas (casos 1y 2) poco se pa-
recen entre si. Una mirada algo restringida acerca de la politizacion,
presente quizas en el sentido comun, marcaria que solamente la prime-
ra cuenta con un CE “politizado”, aquellos CE que realizan una marcha
y se viraliza en los medios, por ejemplo. Sin embargo, en ambos casos
es posible advertir la existencia de disputas politico ideoldgicas tanto
en la conformacion de listas para elecciones, como en ciertos debates
internos y vinculos con demandas y acciones de protesta o reivindica-
cion que se coordinan con organizaciones politicas mas amplias. Ob-
viamente, estos Ultimos debates no atraviesan a la totalidad del cuerpo
de delegados ni de los estudiantes, pero si se encuentran instalados.
Desde una concepcion amplia de la politica y una mirada atenta a como
se representan y articulan estas iniciativas, nos lleva a considerarlas
como organizaciones politizadas, mas alla de sus formatos concretos.

Decimos que hay participacién politica, no porque el CE tenga activi-
dad politica partidaria en todos los casos, ni porque se den confrontacio-
nes permanentes con las autoridades (como vimos, hay tanto vinculos
de confrontacién como de cooperacién segun lo que esté en juego); mas
bien, decimos que tienen un nivel de politizacion porque los jovenes, a
partir de distintas iniciativas, han generado un conjunto de intereses y
demandas propias en tanto estudiantes —es decir, una identidad—, y des-
de alli recortan su posicién. Es desde esta identidad y desde un marco
de derechos estudiantiles que sostienen las acciones (que pueden ser
diferentes, y tener significados diferentes) discuten y se dirigen a un
otro: las autoridades escolares (directivos, docentes); pero también el
sistema educativo en sus distintas instancias. En mayor o menor medi-



CAPITULO 3. CUANDO LAS VENTAJAS RECORTAN DERECHOS: CIUDADANIAS... | 81

da, incluyen la direccionalidad de demandas a un espacio publico politi-
co educativo mas amplio.

En esta construccion de politicidades diversas, pero cuyo rasgo co-
mun es “saltar a la palestra” a batirse por intereses (planteados como)
publicos, puede verse algo que no es para nada obvio, como mostra-
remos mas adelante: hay un saber practico en torno a las normativas
provinciales que habilitan la defensa de los derechos estudiantiles, ma-
nejan conocimiento sobre modos “correctos” de reclamo a autoridades
educativas, identifican responsabilidades publico politicas en torno a los
problemas que los afectan. Son capaces de identificar y diferenciar inter-
locutores: directivos, consejo escolar, ministerio de educacion, ANSES,
coordinadoras estudiantiles, partidos politicos, entre otros.

Los casos que siguen a continuacion son muy diferentes. El caso 3
es una escuela privada laica, ubicada en una localidad de la zona norte
del conurbano bonaerense y concurren aproximadamente 200 alumnos.
Se destaca por la realizacion de multiples proyectos didacticos, artisti-
cos y cientificos. El CE fue impulsado de un modo muy entusiasta por
la direccion de la escuela a partir de la intencionalidad de cumplir con
las normativas provinciales y quienes participan estan motivados. El CE
esta organizado de modo horizontal, a partir de un cuerpo de delegados
constituido por diez estudiantes. Ellos son votados de modo directo por
los compaferos de curso y tienen la funcién —tal como explican— de
“hacer propuestas y plantear inquietudes”, “mediar” entre las autorida-
des y los compafieros. Se trata de un caso que ejemplifica y muestra
situaciones y encuadres que se dan en algunas escuelas privadas que
promueven la organizacion estudiantil.

El grupo de delegados al relatar sus objetivos y actividades clarificd
y diferencié de modo espontaneo su rol —como estudiantes de una es-
cuela privada— de los estudiantes de las escuelas publicas de la ciudad
de Buenos Aires, a los que tomaban como un curioso espejo. Los chicos
y chicas explicaban que como CE podian plantear algunas inquietudes,
pero que, “a diferencia de los chicos del Carlos Pellegrini, nosotros no
tenemos poder’. Asi, los y las jévenes parecian entender el poder como
la posibilidad de cambiar cosas a partir del reclamo, pero en su colegio
esto no era posible, porque “el poder” lo tenian “las duefas” (las pro-
pietarias de la institucion). Su funcién como cuerpo de delegados era
retransmitir, comunicar las necesidades de los alumnos e insistir pero,
sin “poder”.
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En el transcurso de la entrevista, en su propio discurso habia cier-
ta (auto) subestimacion de algunas de sus peticiones: duracién de los
recreos, organizacion de feria de ciencias, solicitud de microondas para
la hora del almuerzo. Los estudiantes parecian siempre subrayar que
tenian menos importancia o menor capacidad de accién en tanto CE por
pertenecer a una institucion privada, por no pertenecer a las escuelas
“céntricas”, “que salen en la tele”. No obstante, una de las demandas
centrales que formulaban tenia que ver con los derechos individuales,
con algo que ven dificil modificar pero que “no van a dejar de insistir’: la
prohibiciéon de usar aritos.

e1: () al ser una institucion privada nosotros no nos quejamos con el Go-
bierno. Igual, como que no es el mismo, la misma funcion de lo que es un
delegado aca, de un colegio privado porque no es que si ho nos ponen mi-
croondas no es que vamos a agarrar un palo y o sea, no es ni pensado, o
sea, ¢ viste? Hay veces que hay una bronca, algo asi y podemos quejarnos,
vamos todo el grupo a quejarnos, pero no es que

P: ¢ Por qué cosas se quejaron?

e1: Emm por diferentes, ponele () ser delegados, ser delegado es alguien
que transmite, o sea, que actua, es poner mas en un contexto politico, para
decirlo asi, para hablar con las duefas, que son las que deciden sobre el
tema de gastos, o el Director si son cambios mas de lo que es social, ponele.
ead: Bueno, igual también cuentan mas las diferentes formas, tuvimos hici-
mos propuestas que como que nos dijeron un rotundo ‘No’.

E: ¢ Por ejemplo?

ead: Lo de los aritos. Hay problemas con no les gusta que los chicos o las
chicas usen aritos en el I6bulo de la oreja

e1: Las chicas tienen los dos reglamentarios que son...

ead: Claro, pero qué sé yo, nosotros les planteamos por qué. O sea, les hi-
cimos un planteo concreto como Es como que son re cabeza dura con eso.
Nuestra postura es insistir en todas las cosas que nos dicen que no, aunque
capaz es seguro que nos van a decir que no, o sea, es primero, es una
forma de hacer, de insistir porque capaz en algun momento se puede dary
en un momento, en otra forma es nuestro deber como delegados insistir en
algo que toda la clase quiere.

e1: O sea... tenemos derecho...

e4: Nosotros, o0 sea, cada persona determina tener un arito o no, o sea, va
mas alla del uniforme del colegio.

En la misma conversacion, los y las estudiantes vuelven a comparar
su situacion con “los colegios que hacen tomas”. Expresan que estos
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estudiantes le dan mas importancia a la educacién y son “conscientes
politicamente”. Ellos no ven ese nivel de “conciencia” en sus escuelas,
no solo por los limites impuestos sino porque consideran que no hay
demasiado interés en el conjunto de sus comparfieros. Los delegados
entrevistados tenian mucho interés por los temas politicos, las cuestio-
nes publicas y la educacion. La entrevista duré mas de dos horas y se
mostraban interesados en opinar de la coyuntura politica del pais, del
significado de la democracia, entre otros temas. Reconocen tener muy
pocos vinculos con las escuelas publicas de la zona, y recalcan que qui-
sieran hacer mas cosas, pero que en su escuela no se puede, “no da”.
Los jévenes, ademas, desconocian las normativas mas amplias que si
les permitirian, por ejemplo, plantear su reclamo por los aritos en térmi-
nos de los derechos de nifias, nifios y adolescentes, como asi también
cuales son los limites de “los duefios”, dado que el reglamento escolar y
las normativas son iguales para las escuelas privadas y publicas. Sobre
ello volveremos mas adelante.

El caso 4 es el de una escuela que habia conformado su organiza-
cion estudiantil de modo muy reciente en relacién con el momento de las
entrevistas, a partir de un proceso que fue fuertemente impulsado por
los directivos. Segun ellos, la amplitud de la normativa provincial acerca
de reconocer la diversidad de “formatos participativos” habia permitido
adecuar dispositivos ya existentes en la escuela (“pastoral”, “grupos de
joévenes”) planteando un formato que sea acorde con la cultura institu-
cional. La propuesta resultante fue adoptar un nombre diferenciador de
otras instituciones. Asi, el CE no se llamo “centro de estudiantes” sino
“grupo de accién positiva”, lo cual daria una impronta clara: se trata de
un grupo de jévenes que quieren proponer y hacer acciones buenas por
la escuela, en lugar de oponerse o plantear conflictos. Para los directi-
vos, claramente, ello tenia la intencion de desmarcarse de la tradicion de
los CE, a los que se ve como conflictivos y “politicos”. El grupo convive
con otros modos de participacion que hay en la escuela: pastoral juvenil,
grupo misionero, grupos que participan en iniciativas solidarias, Junior
achievement, entre otras.

Dado que el “grupo de accion positiva” recién iniciaba sus activida-
des, los estudiantes dieron cuenta de algunas de sus ideas y propuestas
que estaban empezando a implementar: recuperar espacios fisicos in-
utilizados en la escuela; realizar una “matera”, es decir un espacio donde
pudieran tomar mate dado que no estaba permitido hacerlo en cualquier
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espacio —por los riesgos de quemarse con agua caliente—; organizar
charlas que permitan resolver conflictos entre los estudiantes (se enun-
cian las discusiones relativas a los buzos de egresados); instaurar un
“casual day” en cuanto a la vestimenta. Los jévenes creian que si un dia
a la semana los estudiantes podian quedar exentos de vestir uniforme,
ello reduciria los incumplimientos cotidianos, lo que generaba sancio-
nes y permanentes conflictividades en torno al tema. Al igual que en el
caso 3, una de las propuestas mas dificiles de conseguir por parte de
las autoridades tenia que ver con la expresion de la individualidad y los
gustos. Esto resultd llamativo: los jévenes mencionaron cierta invasion
a la intimidad que los preceptores o docentes realizaban a través de la
red social facebook. Estos adultos revisaban los perfiles de estudiantes
y luego los reprendian en la escuela y publicamente por fotos que mos-
traban acciones privadas (fumar, tomar alcohol, vestirse de determinada
manera) que realizaban fuera de la escuela. Los estudiantes valoran la
escuela por sentirse contenidos, sienten que alli se los escucha y ayuda
en sus problemas personales, pero como contracara, marcan que “a
veces se meten demasiado”.

En cuanto a los significados sobre la politica, marcaron claramente
diferencias y distancias. Para ellos, las iniciativas comunes que el gru-
po de accién positiva plantea no tienen que ver con la politica. En todo
caso, lo llaman participacion democratica o un espacio donde discutir,
plantear posiciones sobre distintos problemas y tratar de llegar a acuer-
dos. La politica seria otra cosa, esta en la esfera estatal-gubernamental
y “hoy en dia esta muy presente y se habla mucho de politica porque el
momento politico del pais genera problemas”:

ea3: Para mi, ahora politica significa gobierno.

e1: Si, porque digamos estamos el gobierno tan presente hoy en dia, ya
con toda esta marcha, con Cristina, con un montén de cuestiones que se
hace muy presente bah, mi familia, no sé si ustedes, en todos lados esta
muy metida la politica hoy en dia.

P: ¢ Presente en qué sentido?

e1: Como que se habla.

ea3: Como que se habla en una mesa de familia.

e1: Ves situaciones o la marcha que pasdé son como cosas importantes
que vos decis, es un hecho histérico que mas adelante tus hijos van a estar
estudiando.

ea2: En las noticias también aparece todo el tiempo.
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e1: Son como cosas que son muy sucesivas. O que tenés un campo, vos
entonces ya que tus tios trabajen en el campo ya

ead: Estan metidos en la politica. Todo tiene que ver con el gobierno.

P: Ustedes dicen como que toda la sociedad esta interesada en hablar de
eso Para ustedes ¢ esta bueno eso?

e4: Es que si hay debate es porque no se logra un objetivo. Entonces como
que lo ven inestable. No sé si me explico

eal:Y, por un lado...

e4: Esta bueno porque quiere decir que tenés libertad, pero por otro lado
quiere decir como que hay inestabilidad, no hay un acuerdo.

e1: Por un lado esta bueno tener porque te interesas en tu pais, en lo que
esta pasando. Pero por el otro lado, es como que decis, bueno, son cosas
que capaz como dice él, hay inestabilidad y cosas asi, que si hubiese sido
distinto

ea3: Igual siempre va a haber debate entre la gente que esta a favor del
gobierno y en contra del gobierno. Pero, en mi opinién, nunca se puede
generar un acuerdo entre la gente que esté totalmente en contra y la gente
que esta totalmente a favor. O sea, porque son distintas ideologias. Es que
ahora se habla porque estan mal las cosas.

P: Ustedes creen que los conflictos hacen que la gente...

ea3: Que se interesen mas.

ea2: Claro y quiza no tiene que llegar a ese punto, no tendria que llegar a
este punto para que la gente se empiece a interesar. La gente se deberia
interesar o empezar a pensar un poco antes que pasen cosas peores.

Como se mencioné anteriormente, se propuso comprender estos
casos a partir de la categoria de “participacionismo”, la cual comporta
dimensiones que tienden a la despolitizacion. Cabe recordar que habla-
mos en términos de “grados” y no de despolitizacion a secas, porque
aparecen algunos elementos que si son relevantes en tal sentido. En
primer lugar, en estos dos casos hay iniciativas, intereses comunes y
una organizacién de estudiantes: no es el “contenido” de los reclamos o
las actividades aquello que los diferencia de los otros dos casos.

En estas escuelas, por diferentes motivos y a través de dinamicas
y actores especificos (que poco tienen que ver con los estudiantes), la
construccion de un interés e identidad comunes en tanto estudiantes
aparece fuertemente obstaculizada. No es lo mismo plantear inquietu-
des o reclamos a partir de la apelacion a derechos y obligaciones o de

exigencia de reconocimiento, que en término de “autorizaciones”, “con-

cesiones”, “negociaciones” y “pedidos” a otro (en el caso de las escuelas
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3y 4, aladireccion). Los directivos no aparecen como autoridades y los
estudiantes como unos otros que tienen derechos, sino que aparecen
autoridades con poder por un lado y estudiantes que carecen de él y
que pareciera solo pueden pedir e insistir. Asi, aparece una delimitacion
a priori de las cuestiones o cosas que deben surgir o que los estudiantes
pueden proponer que no se condicen con los derechos —legales— que
los estudiantes tienen. Y esta restriccon de hecho parece ser efectiva en
las expectativas de los estudiantes y por ende, en los efectos..

Las dinamicas de obstaculizacion para la conformacion de una iden-
tidad colectiva estudiantil, de intereses y conciencia de derechos, como
se mencionaba, son consecuencia del vinculo de desigualdad entre j6-
venes y adultos/directivos. Aparece una cierta manipulacién (consciente
0 no) por parte de los adultos de esta informacién. Dicho mas claramen-
te: cuando los directivos de la escuela 4 llaman a formar un “grupo de
accion positiva” en lugar de un CE o un cuerpo de delegados, se hace
algo mas que cambiar un nombre: sélo “acciones positivas” deben surgir
de él. Asi, se ponen limitaciones de antemano acerca de como y sobre
qué pueden intervenir los estudiantes. Asimismo, no se pone a disposi-
cion del conocimiento de los jovenes las normativas, ni se los interpela
en relacion a los derechos consagrados que tienen en tanto tales y como
estudiantes. Son los docentes y directivos quienes deberian promover y
ensefar estos derechos, estas normativas que marcan limites pero tam-
bién derechos. En estos dos casos, los jovenes entrevistados descono-
cen en su totalidad y complejidad la cantidad, estatus y contenido de las
normativas que los avalan. Este mecanismo por el cual los adultos —la
direccion de la escuela— obstaculizan fuertemente las potencialidades
de politizacion del espacio organizativo no implica una intencionalidad
“perversa’, sino que, simplemente, se trata de evitar conflictos. Justa-
mente, refleja otra de las ideas vigentes en la practica politico ciudadana
a nivel societal: la vigencia del participacionismo, de la politica como
un aspecto conflictivo y negativo, la gestion del reclamo en detrimento
de la practica de lo politico. En el caso de estas escuelas, la estrategia
de los adultos consiste en direccionar la “participacion estudiantil” hacia
una matriz exclusivamente pedagdgica o religiosa (bajo el formato de
“proyectos” o “grupo pastoral”) a la vez que realiza algunas concesiones
en lo que hace al habitat estudiantil. El resultado es la presencia de una
participacion estudiantil que no se da desde un marco de derechos —o
al menos, desde algun universal—, sino a través de gestion, actividades;
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donde las necesidades se plantean como pedidos/concesiones y donde
la proteccién de derechos aparece como algo ajeno o “ya garantizado”.
En definitiva, se configura una participacion “sin” politizacion donde el
mundo de los adultos interviene de un modo claro para que adquiera
este caracter. El sin esta entrecomillado, porque referimos a un obstacu-
lo, no a una obturacion total: la politica es un vinculo y como tal puede
surgir de modo contingente, impredecible.

En sintesis, en estos dos ultimos casos, los estudiantes tienen ins-
talada la idea de que en “las escuelas privadas” poco puede hacerse,
porque “son privadas”. La contraposicion a este caracter son “las es-
cuelas publicas que toman colegios”, tanto para los estudiantes como
para los equipos docentes. Asi, la participacion estudiantil se dirige ha-
cia formas que impiden la conformacion de intereses propios y auté-
nomos Y junto con ello, la posibilidad del desarrollo de antagonismos
que los definan. Al no ubicar su identidad ni conectar sus necesidades
con un marco de derechos, se impide el debate y la disputa y se instala
el pedido y la concesion (desconectada de un escenario comudn) como
vinculo legitimo entre estudiantes y autoridades. Los efectos de este
tipo de politizacion y su reemplazo por la “participacién” (o participacion
sin politica, sin conflicto) es una profunda desigualdad en detrimento
de estos estudiantes: los jovenes desconocen qué son y qué enuncian
los derechos estudiantiles, pero fundamentalmente, que estos derechos
valen también para ellos, aunque sean alumnos de escuelas privadas.
Asimismo, desconocen las instancias de toma de decision del sistema
educativo; los vinculos del sistema de educacion privada con el Estado,
las responsabilidades y deberes que tiene el Estado para con ellos, para
con sus escuelas y de igual modo, qué obligaciones tienen las escuelas
privadas para con ellos y para con el Estado. Es importante aclarar que
ello no sucede en todas las escuelas privadas como tales. La obturacion
de las herramientas para constituirse como colectivo, redunda también
en una mirada que los deja “desconectados” de otros estudiantes: los
que van a la escuela publica, que serian radicalmente diferentes y para
quienes valdrian otras reglas de juego.

Ahora bien, esta forma de despolitizacion no necesariamente res-
ponde a una estrategia calculada y consciente por parte de los directi-
vos. O aunque asi fuera, parece relacionarse mas bien con otra cosa:
creencias tacitas, convenciones acerca de lo que es una escuela con de-
terminadas caracteristicas, que debe hacerse alli, el orden, el desorden,
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los lugares de la politica y las supuestas “diferencias abismales” con las
escuelas publicas. Es decir, una cultura escolar determinada. Asimismo,
estas dinamicas que se expresan en cuatro casos son representativas
de distintos ejes de desigualdad, de los capitales militantes, del mundo
adulto, de las miradas sobre lo politico que logran o no imponerse.

En la contemporaneidad, mientras se escriben estas paginas, una
nueva ola de toma de escuelas aparece en la Ciudad de Buenos Aires
para oponerse a un proyecto de reforma de la escuela secundaria, pro-
tagonizadas por colegios céntricos y “tradicionales”, pero cada vez se
suman mas colegios nuevos, de menor cantidad de estudiantes o barria-
les. La provincia de Buenos Aires presenta, en cambio, un movimiento
estudiantil que se moviliza una vez mas en contra de la represion policial
hacia los y las jovenes. Nuevamente, aparece la ausencia de las escue-
las privadas en el debate, lo cual no implica que los debates no existan
en su interior y mucho menos, entre sus jovenes.

A modo de sintesis: politica y participacion como eje
de desigualdad

Cuando se habla de desigualdades en el sistema educativo, suele
hacerse poca referencia a las desigualdades de formacion ciudadana y
en el ejercicio de derechos. Es decir, de reclamar, demandar, reivindicar
desde una voz propia, estudiantil. La investigacion nos muestra, en este
caso, dos ejes de desigualdad donde la diferencia de clase no opera
de modo lineal, e incluso parece mostrar desventajas para los jévenes
de sectores medios o medio altos que concurren a escuelas de gestion
privada.

Los cuatro casos presentados en este capitulo no agotan todas las
posibilidades de las escuelas argentinas, pero condensan e ilustran si-
tuaciones suficientemente tipicas. Vemos que la politizacion puede apa-
recer en escuelas con tradicién militante, estudiantes con capital militante
y un copioso capital cultural de origen, a partir de identidades politicas
mas amplias e incluso que se heredan de circulos sociales o familiares,
pero también en escuelas de barrios populares, donde el discurso de de-
rechos, la apropiacion de normativas y la capacidad organizativa permi-
te a los estudiantes politizarse e interactuar desde la conformacion de un
sujeto estudiantil con las autoridades y con sus pares. En ambos casos
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se observa como la relacion entre los distintos actores escolares no es
conflictiva per se, sino que combina diversas instancias de cooperacion,
discusion, acuerdo y conflicto. Los otros dos casos, que se observan en
escuelas privadas —pero cuya dinamica también puede darse en escue-
las estatales— muestran una fuerte desigualdad en las posibilidades de
ejercicio de la ciudadania juvenil: una mayor capacidad de los adultos
para coaccionar a los jévenes a través de la conformaciéon de disposi-
tivos participativos “a su medida”, que no permiten la emergencia de la
politicidad, la conformacién de un sujeto con intereses especificos y con
derechos a los cuales apelar para enmarcar sus demandas y reclamos
que, eventualmente, pueden tonarse conflictivos. Nuevamente, no todas
las escuelas del subsistema privado funcionan de este modo, pero si es
una dinamica que en la investigacion aparecia de modo prevaleciente
en ellas.

Desde reclamos edilicios hasta libertad para usar y disponer del pro-
pio cuerpo (principalmente, acerca de la libertad de vestimenta, uso de
aros y colores en el pelo), exigencias de educacién sexual, justicia ante
las calificaciones y evaluaciones, plantear posicion respecto de temas
de politica nacional e internacional, los y las estudiantes secundarios del
sector privado también tienen una infinidad de demandas y cuestiones
para plantear en el espacio publico, tanto en el sistema educativo como
en la sociedad. Hemos intentado mostrar aqui cémo y por qué estas posi-
bilidades, refrendadas en derechos, no estan igualmente repartidas y al-
gunas de las dinamicas y condicionantes que atentan contra la igualdad.






Conclusiones

En las paginas anteriores hemos abordado cuestiones relaciona-
das a las experiencias juveniles con la desigualdad —y su movimiento
contrario, los procesos que la contrarrestran— en el sistema educativo,
atendiendo a aspectos que no suelen ser tratados: la educacion privada
orientada a la construccion de ciudadanias trasnacionales, los bachi-
lleratos populares, la participacion politica dentro de distintas escue-
las. Respecto de la participacion de las instituciones educativas en la
produccion y reproduccion de desigualdades, es importante afirmar —y
reiterar— que si bien las trayectorias y subjetividades juveniles se cons-
truyen no sélo en torno a las escuelas, estas instituciones ocupan un
lugar central en la determinacion de las mismas, no sélo en términos de
proyecto futuro, sino también, por la cantidad de horas, dias, semanas,
meses y afos que se habita en ellas. Y estas formas de transitarlas,
como hemos visto, son diferentes no sélo porque son diferentes sus
publicos, sino también —y a los fines de nuestro analisis— principalmen-
te, por los proyectos educativos y pedagdégicos que les dan forma. Asi-
mismo, las instituciones educativas son el escenario de intervencién de
numerosas politicas publicas, cuando no de proyectos politicos emanci-
padores, intervenciones de ONGs, etcétera.

Ello nos permite hacer algunas lecturas globales en relacién con la
matricula —es decir, sujetos que estan socialmente condicionados pero
con capacidad de agencias, aspiraciones y deseos— y la relacién entre
los distintos subsistemas educativos y sus propuestas e intervenciones.
Especialmente, nos interesaba mostrar estos efectos en relacién con la
construccion de desigualdades, igualdades y ciudadanias.

En particular, nuestra exploracion del subsistema privado nos ha per-
mitido dar cuenta de diferentes desigualdades que se producen en torno
a sus procesos educativos a partir de distintos ejes seleccionados. Argen-
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tina es, sin duda, uno de los paises con mayor desarrollo de subsistemas
privados de educacion, a la par de un fuerte subsistema de gestion publi-
ca. Dicho de otra manera, la tendencia al aumento de la participacion de
la matricula en el sector privado a la que nos referiamos en nuestro capi-
tulo introductorio, no supuso o no se hizo a costas de un debilitamiento del
subsistema estatal, ni constituyendo un cuasi-mercado (Gamallo, 2015).
De hecho, siguiendo la tipologia para analizar los modos de privatizacién
de los sistemas educativos que plantean Ball y Youdell (2008), Argentina
podria incluirse dentro de los casos de privatizacion exégena, que supone
la apertura de los servicios educativos a la participacion privada con o sin
lucro, permitiendo a los actores privados tomar decisiones respecto de los
modos de diligenciar aspectos referidos a la educacion. Ahora bien; aun
cuando no se trate de una privatizacion exégena, utilizando la otra cate-
goria propuesta por los autores y que seria el caso de Chile, al privatizar
de hecho la educacion publica, coincidimos con los autores al sefalar que
estas formas mas solapadas tienen impacto en los modos en que el sis-
tema educativo en general es pensado, organizado y puesto en marcha.
En el caso argentino, siguiendo nuestro andlisis, esto puede no solamente
entenderse como el subsistema estatal resignificandose a partir del pri-
vado sino también, para el caso que nos ocupa, mostrando sus limites
y rigideces. Dicho de otra manera, debido a los mayores margenes de
autonomia a los que ya nos referimos y a mayores posibilidades de duc-
tilidad y adaptacion de las escuelas privadas a las tendencias y reformas,
el subsistema estatal termina colaborando en la determinacion del priva-
do, al mostrar sus limitaciones y conformando una oferta diferente a las
escuelas de gestion privada. Es asi como, tal como lo hemos sefalado,
se conforman circuitos que incorporan saberes desatendidos —como la
ensefanza de segundos y terceros idiomas, pero también podriamos re-
ferirnos a escuelas con disefios especificos en lo que se refiere al arte y al
deporte— o bien flexibilidades necesarias y requeridas para publicos con
limitaciones para adaptarse a los formatos tradicionales, como el caso de
los bachilleratos populares. De este modo, la interrelacion entre subsiste-
ma publico y privado, la oferta y los jovenes y sus familias nos lleva a lo
siguiente: la educacion privada y los sistemas no estatales de educacion
no son solo “cosa de ricos” o un asunto de familias priviliegiadas. El anali-
sis de estos subsistemas colabora fuertemente a entender sus privilegios,
desigualdades y limitaciones, pero también las desigualdades y limitacio-
nes que produce el sistema publico.
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En el caso de las escuelas binacionales (en el caso que tomamos en
el libro, las escuelas binacionales o con apoyo del Estado Aleman), estos
aportes o innovaciones suelen ser deseadas y por lo tanto acompafia-
das por las familias que matriculan a sus hijos en ellas. Esta reciprocidad
se debe, a nuestro juicio, no sélo al contrato —material y simbdlico— que
hace cada familia con la institucidon en cuestion, sino a las innovacio-
nes pedagdgicas, lazos institucionales y posibilidades futuras que estas
escuelas afirman tener y que si bien trascienden la ensefanza de una
lengua a priori lejana y dificultosa, es esta misma la que suele ser el pa-
saporte a los beneficios arriba mencionados. La ensefianza del aleman
en este caso, pero podria ser otro idioma, suele ser la forma de trami-
tar propuestas pedagodgicas e institucionales alternativas y legitimadas,
para “esquivar’ las dificultades y rigideces que plantea el subsistema
estatal.

Las discusiones en torno a los factores que favorecen u obstaculizan
la igualdad y desigualdad, y los proyectos colectivos canalizados a tra-
vés de distintos subsistemas, nos lleva a otros problemas de indole mas
general que hemos recorrido en los capitulos y nos interesa retomar
aqui. Una de las ideas que fue cuestionada —y con buenos motivos— por
la investigacion educativa es que los y las jovenes ya no veian en la es-
cuela un medio para el ascenso social y un modo de acceso a la cultura.
No obstante, otra generacién de trabajos y los casos aqui presentados
cuestionan esta idea: los y las jovenes si van a buscar a la escuela un
proyecto, promesa o valor que también es de indole personal y cuyo
éxito buscan valorizar. Este “logro” reviste distintos sentidos, segun el
sector social de pertenencia, segun las trayectorias individuales. Pero
lejos de implicar una cuestidén menor, la escuela secundaria es central
en la experiencia de los y las jovenes, no solo en la apuesta a futuro sino
también en el tiempo presente. Al analizar los relatos de los y las jéve-
nes, se observa que van a buscar retribuciones en términos de saberes
y credenciales, pero también se juegan cuestiones de reconocimiento.
Por eso —como es el caso de los BP- los estudiantes valorizan numero-
sos aspectos de esa experiencia escolar (“aca podés hablar de lo que
querés”, “te respetan”) al mismo tiempo que fuertemente rechazan otros.

Justamente, en relacién al reconocimiento, vemos como la desigual-
dad no juega siempre en la misma direccién ni en iguales dimensiones.
Asi, por ejemplo, parte de los jovenes de sectores privilegiados o sec-
tores medios que pueden concurrir al sector privado, aparecen fuerte-
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mente limitados o perjudicados en el derecho a participar, a ser tenidos
en cuenta en su individualidad y a hacer oir su voz en las instituciones.
En el andlisis de casos hemos mostrado como la limitacion en la confor-
macién de centros de estudiantes y la obturacion de la discusion politi-
ca o incluso de aquella vinculada a la presentacion personal (uniforme,
vestimenta, uso de aros y tatuajes), produce fuertes desventajas para
los estudiantes que concurren a este tipo de escuelas en relacién con
aquellos que acuden a la educacién publica. En una palabra y sin eu-
femismos: en la mayoria de los casos tienen mas posibilidades de ser
reconocidos y respetados en su individualidad y a ejercer la ciudadania
juvenil via derechos consagrados los estudiantes de escuelas publicas
que los que concurren a instituciones privadas, aunque estos derechos,
por supuesto, estén vigentes y consagrados para todos los y las jove-
nes. Por supuesto, hablamos de probabilidades, dado que sabemos que
hay escuelas privadas donde esto es posible y escuelas publicas que
también tienen aspectos represivos.

En definitiva, hemos querido mostrar en este libro como las des-
igualdades y su tendencia contraria —la construcciéon de mayor igual-
dad- son aspectos que operan en multiples dimensiones entrelazadas,
pero también con discontinuidades. Si el mayor eje de desigualdad en
las sociedades contemporaneas sigue siendo el socioeconémico, étnico
y de género no siempre los privilegios econdmicos redundan en reco-
nocimiento. Parece importante tener en cuenta que la condicién juvenil
es siempre un factor que puede ocasionar desventajas y que el mundo
adulto no esta en una relacion de igualdad sino de poder en relaciéon con
ellxs. La escuela es una institucion por excelencia donde las relaciones
intergeneracionales se ponen en juego y la correlacién de fuerzas dista
de ser favorable a los recién llegados.

El continente latinoamericano atraviesa hoy un cambio de época
marcado por el advenimiento de una nueva hegemonia de derechas en
los gobiernos y —por ende— en las politicas. En relacién con las politicas
de juventud y educacion, el mérito, entendido como las posiciones y re-
compensas que se adquieren a partir del “esfuerzo” personal e individual
—y solitario— parece maridar muy bien con el discurso —manipulado— de
las neurociencias aplicadas a la educacién y el emprendedurismo, como
sindnimo univoco de realizacion de proyectos productivos. En una pa-
labra, aparece un conjunto de saberes construidos como verdades que
interpelan y ofrecen cierta inteligibilidad y sentido a la cuestién de la res-
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ponsabilidad individual, el logro y el reconocimiento de las capacidades,
propias de toda agencia. Insistimos con la hipotesis de que, posiblemen-
te, los proyectos progresistas no lograron una interpelacion exitosa en
relacion con estos dos polos (valorizacion de las capacidades, deseos
y aspiraciones individuales, y construccion colectiva del bien comun y la
justicia social), aunque, de modo paradojal, si hubo politicas claras en
este sentido (por ejemplo, en el caso argentino, el plan FInES y el plan
PROGRESAR entre otros). Creemos, por otra parte, que las escuelas
de gestion privadas como las analizadas, si interpelan la individualidad,
legitimando inclusive, carreras diferenciadas basadas en los desempe-
Aos y capacidades disimiles entre sus estudiantes.

Realizar diagnosticos sobre las tensiones entre lo politico, lo colec-
tivo, lo emancipador y el discurso de derechos que se vislumbran en
los espacios donde las juventudes construyen su experiencia, parece
ser un primer paso para repensar una propuesta colectiva emancipa-
dora y justa que recupere la agencia (y con ella deseos, aspiraciones
y reconocimientos) de los y las jévenes en un lugar preponderante. Y a
la vez, para que ninguna experiencia juvenil (incluso la que incluye ser
receptor de bienes privados) pueda estar en detrimento o a espaldas
de los derechos de los nifios, nifias y jovenes, y de la esfera publica y
colectiva.
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La desigualdad educativa en relacién a las condiciones de vida de las
y los jévenes ha sido ampliamente estudiado. Si bien existe una vasta
literatura sobre ello, en este libro exploramos otras problematicas y
aspectos de la desigualdad que suelen opacarse frente a procesos mas
amplios, de maslarga datay vinculados casi exclusivamente a la cuestion
socioecondmica. De esta manera, proponemos pensar la desigualdad y
sus efectos como un proceso en el que intervienen condiciones macro
estructurales, pero también la capacidad de agencia de los sujetos en
la medida en que toman decisiones fundadas en deseos y aspiraciones
especificas, no linealmente derivadas de su procedencia social. Por
otro lado, y junto con ello, se analizan las propuestas que disefian
las instituciones educativas que intentan constituirse como alternativas
para influir en lo que entienden como “acumulaciéon de ventajas” para
ofrecer a los y las jovenes que se acercan a ellas.

Planteada en estos términos, el problema de la desigualdad se vincula
no solo con la transmision del currlculum, sino también con procesos
propios de la cotidianeidad escolar como la convivencia y participacion
politica. Asi, los distintos capitulos recorren problematicas, sujetos y
practicas relacionados a estas dimensiones poco analizadas en clave
de desigualdad, tales como: la escuela y el reconocimiento de las
diferencias, la propuesta educativa de escuelas internacionales, los
estudiantes en bachilleratos populares y las condiciones de participacion
politica en establecimientos educativos de gestién publica y privada.
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