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Introduccion

Victoria Orce

Se presenta a continuacion el Tomo I del libro La educa-
cion como espacio de disputa. Miradas y experiencias de los/las
investigadores/as en formacion, integrado por quince articulos,
organizados en tres ejes tematicos, escritos por integran-
tes del colectivo de investigadores e investigadoras en for-
maciéon del Instituto de Investigaciones en Ciencias de
la Educacion (IICE) de la Facultad de Filosofia y Letras,
Universidad de Buenos Aires. Los escritos fueron realiza-
dos en base a las ponencias presentadas en el marco de las
V Jornadas Nacionales y III Latinoamericanas de Investigado-
res/as en formacion en Educacion, llevadas a cabo los dias 29,
30 de noviembre y 1.° de diciembre de 2016.

La primera edicion de estas jornadas se realizé en 2008,
afo a partir del cual el IICE continué organizandolas con
una frecuencia bianual. De esta manera, las jornadas adqui-
rieron un sello propio y un importante reconocimiento aca-
démico. En ellas se convoca la participacion de estudiantes
avanzados/as y graduados/as de universidades e institutos
de formacion docente que estan iniciando sus carreras aca-
démicas y de investigacion o elaborando sus proyectos de



tesis de posgrado (especializaciones, maestrias o doctora-
dos) en tematicas vinculadas al campo educativo, con o sin
apoyo econémico a través de becas.

Las cinco jornadas realizadas, por la riqueza de los inter-
cambios logrados, nos han llevado a ratificar su proposito
inicial de constituirse en un espacio de formacion en si mis-
mas. En este sentido, en cada jornada se ha incrementado
la presencia de participantes de otros ambitos y paises de
América Latina, que aportaron miradas especificas y diver-
sas sobre las practicas educativas y la investigacion en edu-
cacion de nuestra region.

Desde el origen de estas jornadas hemos apostado a su
gratuidad, con la conviccion de que la formacién en inves-
tigacion y la construccion del conocimiento debe ser acce-
sible para todos/as.

Las V Jornadas Nacionales y III Latinoamericanas de In-
vestigadores/as en formacion en Educacion se propusieron
como objetivo central crear un espacio colectivo de inter-
cambio y socializacion de los trabajos de investigacion en
curso, comunicar los marcos tedricos y epistemologicos
utilizados, los enfoques metodolégicos, y, muy especial-
mente, compartir los desafios e inquietudes que conlleva la
tarea de investigar y de formarse para ello.

Los ejes, a través de los cuales se estructuran los articu-
los de los dos tomos del libro, son reconstrucciones de los
ejes tematicos y mesas de ponencias de las jornadas y dan
cuenta de la amplitud de temas, enfoques y perspectivas de
la investigacion educativa que producen los/las investiga-
dores/as en formacion, con sus directores y directoras de
tesis y becas, en el marco de los proyectos de investigacion
acreditados en el IICE.

Los dos primeros ejes de este primer tomo son: “Cuerpos
y emociones en la escuela” y “Jévenes, representaciones
y educacion” e integran articulos que trabajan sobre las
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problematicas de los y las jévenes en sus trayectorias por
la escuela secundaria. En el primer eje, los textos giran en
torno a la regulacion de los cuerpos y las emociones, des-
de diferentes perspectivas tedricas y dimensiones de ana-
lisis. Los articulos abarcan: el analisis de las concepciones
de cuerpo en la legislaciéon escolar y en los disefios curri-
culares; las relaciones entre cuerpo joven y conflictividad;
las expresiones y regulaciones de la vestimenta en los c6-
digos de convivencia escolar; las diversas dimensiones de
la emotividad, como el miedo a la exclusion y a la muer-
te joven. Otros dos articulos de este mismo eje, presentan
desarrollos tedricos sobre los conceptos de incivilidades
y de respeto desde la sociologia configuracional de Norbert
Elias. En lo que refiere a los textos que integran el segundo
eje —que giran en torno a las representaciones sociales de los
jovenes— se encuentran dos articulos que analizan las repre-
sentaciones sobre la educacion, la politica y el compromiso
civico y las percepciones sobre la amistad, el companerismo
y el noviazgo en la escuela. Otro articulo del eje analiza la im-
plementacion de politicas educativas concretas, como el Plan
de Mejora Institucional y otro se centra en aspectos metodolo-
gicos: los aportes de las imagenes fotograficas en la investiga-
cion educativa sobre jovenes y violencias.

El tercer eje, “Construcciéon de conocimientos, saberes
y sujetos” abarca textos que trabajan sobre cuestiones refe-
rida a la ensenianza y a la construccion de aprendizajes en
diversos niveles y ambitos educativos. El primer articulo
busca describir el campo de debates y enfoques en torno
a la alfabetizacion de personas jovenes y adultas desde una
epistemologia constructivista. El siguiente articulo indaga
los procesos de construccion de conocimientos numéricos
en ninos/as que asisten a primer ciclo de escuelas urbanas
y rurales de secciones simples. El tercer articulo reflexiona
acerca de la retroalimentacion como herramienta didactica

Introduccion 13



en un taller de analisis didactico, en un espacio universita-
rio. El ultimo articulo de este eje plantea un analisis critico
de larazon evaluadora, definida como un tipo de racionali-
dad que habita la educacion moderna desde sus inicios.

Creemos que, en la coyuntura actual de politicas educati-
vas restrictivas, de desfinanciamiento del sistema cientifico-
tecnologico, de reducciéon de los estimulos a la investigacion
en diversos campos de conocimiento en general y en el
campo educativo en particular, este libro se presenta como
una herramienta de disputa, como su titulo lo indica.

14 Victoria Orce



Partel
Cuerpos y emociones en la escuela







Capitulo 1

Cuerpos integrales
Hacia otra escuela secundaria bonaerense (im)posible

Javier Schargorodsky

Introduccion

En este trabajo indagaremos en como se articulan las con-
cepciones de cuerpo e integralidad en las leyes educativas
y en los disefos curriculares del nivel medio-secundario de
la Provincia de Buenos Aires desde la década del noventa, con
foco en Educacion Fisica y Artes (en especial Danza y Teatro),
y particularmente en las orientaciones en Educacion Fisica,
Teatro y Danza de la Nueva Escuela Secundaria bonaerense.!

Desde los origenes de la escolarizacion argentina existe una
referencia tanto ala educacién integral (Puiggroés, 1990), como
a la educacion de los cuerpos (Aisenstein 2006; Galak, 2012).
A su vez, la apelacion a una educacion integral da cuenta de

1 El marco normativo analizado corresponde a la Ley Federal de Educacion (LFE) 24195 (1993), Ley
Provincial de Educacion (LPE) 11612 (1995), Ley de Educacion Nacional (LEN) 26206 (2006) y Ley de
Educacion de la Provincia de Buenos Aires (LEPBA) 13688 (2007). En los afios noventa se introducen
curricularmente en la educacion artistica asignaturas como Teatroy Danza y Expresion Corporal. A su
vez, en el 2007 la provincia de Buenos Aires incluye a la Educacion Artistica como una modalidad yala
Educacion Fisica como una orientacion de la Escuela Secundaria, con un desarrollo de materias especi-
ficas en cada caso.



una educaciéon corporal y la justificacion de la educacion
corporal utiliza el argumento de la integralidad. También
en las reformas legales y curriculares de las décadas de 1990
y 2000 podemos observar esta estrecha vinculacion entre
cuerpo e integralidad. Ello nos lleva a ensayar la hipotesis de
que las concepciones de integralidad y de cuerpo tuvieron
un desplazamiento conjunto.

Hablar de cuerpo y de integralidad nos pone frente a una
persistente dificultad, que es la de cobmo nombrarlos e identi-
ficar cuales son los modos en los que se los nombra {Por qué
si desde los estudios sociales del cuerpo sostenemos que el
cuerpo no se reduce a lo fisico-biologico, al intentar mos-
trar su especificidad lo identificamos recurrentemente con lo
fisico-biologico? iPor qué para dar cuenta de la integralidad
mencionamos una lista de dimensiones, es decir, desinte-
gramos la integralidad? A su vez, respecto de la integralidad
también contamos con al menos una ambigiiedad adicional
en el campo educativo. Integral refiere tanto a una concepcion
antropolégica, como, en consecuencia, a una concepcion edu-
cativa. Es decir, encontramos en las normativas educativas
referencias a una integralidad del ser humano, asi como de la
educacion que debe impartirse a los sujetos.

No daremos definiciones a priori de cuerpo ni de integra-
lidad, sino que identificaremos una serie de concepciones en
las leyes y disefios. Encontramos en esas concepciones una
coherenciainterna, asi como también una relativa coheren-
cia entre las diversas concepciones identificadas. Podemos
sostener que la concepcion de integralidad, mas alla de los
factores a integrar, se ha desplazado desde una suma de ex-
terioridades complementarias, hacia una unidad previaala
factorizacion. Esto en consonancia con una concepcion de
cuerpo que se modificé en una via similar: una concepcion
critica del dualismo cuerpo-mente (Merleau-Ponty, 1993),
asi como de las légicas disciplinarias (Foucault, 2008).
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Realizaremos una hermenéutica de los textos oficiales:
leyes y disefnos curriculares. Abordaremos el curriculum
entendiendo que transmite significados, pero, sobre todo,
los produce (Terigi, 2012); y a su vez que...

De ningun modo puede suponerse que aquello que
se escribe en el Ministerio ocurre en las aulas [...] sin
embargo, sostenemos que entre estas propuestas y la
escuela se construyen espacios de mediacion e inte-
ligibilidad en donde esas configuraciones se entrela-
zan y en torno de las que se lucha por la significacion.
(Grinberg, 2014: 314)

Conlo cual ese discurso oficializado va a tener un rol muy
significativo en la comprension de las concepciones tejidas
en el entramado escolar.

Sin profundizar en el contexto sociohistérico-politico,
podemos adelantar que, pese a haberse dado en el perio-
do analizado cambios politicos y educativos significativos,
estas concepciones de cuerpo e integralidad se han deli-
neado de modo armoénico, eludiendo en su especificidad las
transformaciones coyunturales. AUn si postulamos un pe-
riodo de descentralizacion, fragmentacion, gerenciamiento
(Grinberg, 2014) del Estado en los afios noventa, y un rol pro-
tagonico del Estado a partir del 2003 (Feldfeber y Gluz, 2011)
(tanto a nivel general como en lo educativo), y mas alla de lo
que ello haya implicado en las concepciones educativas ofi-
ciales, nos interesa destacar las lineas de continuidad que tu-
vieron las concepciones de cuerpo e integralidad a partir de la
Ley Federal de Educacion (LFE).

Analizaremos, en primer lugar, las leyes marco. En se-
gundo lugar, los disefios curriculares respectivos de cada ley,
con un apartado para la modalidad y la orientacién mencio-
nadas. Con el anico fin de contrastar el material analizado

Cuerpos integrales



con concepciones fundadoras del sistema escolar argentino,
haremos un alto en la Ley de Educacién Comuin 1420 de 1884.

El cuerpoy la integralidad de las leyes

El articulo 1 de la Ley 1420, sostiene que: “la escuela pri-
maria tiene por Unico objeto favorecer y dirigir simulta-
neamente el desarrollo moral, intelectual y fisico”. La Ley
postula una pluralidad de dimensiones en las que la labor
educativa deberia tener impacto. La fisicalidad se presenta
como signo de una concepcioén de corporalidad. El articu-
lo 14 suma al panorama sobre cuerpo e integralidad que
nos ofrece estaley: “Las clases diarias de las escuelas publi-
cas seran alternadas con intervalos de descanso, ejercicio
fisico y canto”. Descanso, ejercicio fisico y la actividad ar-
tistica reducida al canto se postulan como complemento de
las clases diarias, encargadas del desarrollo moral e intelec-
tual. Se lee en estos articulos la influencia del integralismo
de Herbert Spencer (Galak, 2012), que concibe al cuerpo de
modo biologicista-fisicalista. También esta presente el dua-
lismo cuerpo-mente. El ser humano se postula como un
ser bidimensional y la integralidad radicaria en la comple-
mentacion de esas dos dimensiones, con un énfasis puesto
en la relevancia del polo mente.

Las leyes educativas del siglo XX muestran cambios res-
pecto de la concepcion de cuerpo como complemento de
la mente. Dejando atras disputas conceptuales, politicas,
pedagodgicas y reformas significativas para el nivel y el dis-
trito analizados, nos enfocaremos en esas leyes educativas.
Merece mencion el proceso ocurrido a fines del siglo XIX
y principios del XX, en el que se dio una compartimenta-
cion de saberes referidos al cuerpo en un compendio de
materias especificas. Por un lado, aquellas que se presen-
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taron discursivamente como teéricas (Higiene, Anatomia,
etcétera) y, por el otro, las que lo hicieron como practicas
(Educacion Fisica) (Aisenstein, 2006).

Esto nos anuncia cierta tension entre el desplazamiento
conceptual y la organizacion curricular, en tanto, como ve-
remos mas adelante, la concepcién de cuerpo vir6 hacia la
de una unidad indivisible que incluiria todas las dimensio-
nes de lo humano, siendo el cuerpo el portador de la inte-
gralidad. Sin embargo, la compartimentacion de saberes ha
segregado a los referidos al cuerpo. Como sostiene Galak:

La Educacion Fisica, dentro de este contexto, his-
toricamente resulté obediente a los fines de este
mandato social, encargandose del tercio que le co-
rrespondia segun la triada integralista. Mas aun,
puede interpretarse que es precisamente por estos
dualismos sobre los cuales se construyo la instruc-
cion moderna que esta disciplina es la Gnica que
adopt6 (y mantuvo) el nombre con que se concibio
este recorte pedagogico: aun cuando la instruccion
escolar del cuerpo no se reduce a las practicas que se
realizan en el campo de la Educacion Fisica, no per-
dur6 en los curricula®? del Sistema Educativo estatal
una asignatura que se denomine “educacién moral”
o “educacion intelectual”, como si puede encontrar-
se, aun hasta siglo y medio después, una “educacion
fisica”, y ello es producto de que, en tanto lo moral
ylointelectual pueden ser didacticamente trabajados
desde distintas aristas, lo corporal es objeto y blan-
co de poder reductible a una materia escolar en par-
ticular y subordinado a las demas. (2012: 234)

2 Enlatin, forma plural de curriculum.
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Ley Federal y Ley Provincial de Educacion

La LFE explicita el vinculo entre la fisicalidad y la inte-
gralidad (art. 5, inc. 1) al promulgar “el fomento de las ac-
tividades fisicas y deportivas® para posibilitar el desarrollo
armonico e integral de las personas”. Este inciso es replica-
do idénticamente por la Ley Provincial de Educacién (LPE)
(art. 3,inc. n).

El articulo 16 de la LFE, referido especificamente a la
Educacion Fisica, busca en su inciso g “Propiciar la practica
de la educacion fisica y del deporte, para posibilitar el de-
sarrollo armonico e integral del/lajoven y favorecer la pre-
servacion de su salud psicofisica”. Se hace presente la idea
de salud (recurrentemente vinculada a la educacién corpo-
ral) y una concepcion de sujeto como unidad psicofisica.
Por su parte, la LPE, en su apartado referido a la educacion
artistica insta a: “Favorecer el desarrollo de la sensibilidad
hacia experiencias perceptivas, intelectuales y emociona-
les integrandolas como un todo organizado y armoénico.”
(art.13,1inc. ¢). De este modo la Educacion Artistica se vuelve
referencia de la integralidad, ademas de incluirse dimen-
siones como la sensibilidad y las experiencias perceptivas
y emocionales. Vale mencionar que el disefio curricular
enmarcado en estaley vaaincluir alas artes del movimien-
to (Danza y expresion corporal y Teatro). Terigi plantea que:

Las Artes integran desde hace tiempo ese nucleo que
no se somete a discusion; esta aseveracion puede sor-

3 Vemos en el sintagma “actividades fisicas y deportivas” la aparicion en el texto de la ley de un
debate de larga data, pero ain mas que vigente, que va desde la denominacion de la disciplina
encargada de la educacion “practica” del cuerpo hasta la inclusion o no de los deportes (y de qué
modo) en la curricula escolar. La nomenclatura actual del Ministerio de Educacion y Deportes
no se ve exenta de tal discusion.
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prender a quienes consideran a las Artes como un
campo de saberes desvalorizados en la escuela, pero
parte de la sorpresa se diluye si se considera que hay
otros campos de la experiencia cultural que no han
logrado quedar representados en el curriculum escolar.
(2012: 88)

Al margen, podemos entender como una relativa y sig-
nificativa novedad la inclusion de las artes del movimiento
en ese nucleo.

Ley de Educacion Nacional y Ley de Educacion de la Provincia
de Buenos Aires

Por su parte la Ley de Educacion Nacional (LEN) (art. 11,
inc. r) muestra un gran desplazamiento conceptual respec-
to de la Ley 1420: “Brindar una formacién corporal, motriz
y deportiva que favorezca el desarrollo armoénico de todos/as
los/as educandos/as y su insercion activa en la sociedad”.
La utilizacion de corporal, motriz y deportiva en lugar de fi-
sica evidencia una nueva concepcion de lo corporal, recoge
los posicionamientos que han buscado tematizar al cuerpo
mas alla de su aspecto fisico, natural o biolégico. Se uti-
liza aqui el término armonico. Integral se reserva para la
Educacion Sexual Integral (art. 11, inc. p). Sin realizar tal
reserva la Ley de Educacién de la Provincia de Buenos
Aires (LEPBA) (art. 16, inc. t), permite visibilizar con mayor
claridad el desplazamiento conceptual:

Asegurarunaformacionintelectual, corporal y motriz
que favorezca el desarrollo integral de todos los alum-
nos, la asuncién de habitos de vida saludable, el logro
de una salud integral, la prevencion de las adicciones,
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la formacion integral de una sexualidad responsable
y laintegracion reflexiva, activa, y transformadora, en
los contextos socioculturales que habitan.

En este inciso se condensan las articulaciones entre cuerpo
e integralidad que nos ofrecen los articulos de las leyes de los
anos 2000. La formacion postulada es una y trina. Podemos
sostener que aqui la integralidad se plantea tanto para la edu-
cacion (en los términos de una formacion integral), para el su-
jeto (en tanto desarrollo integral de los alumnos) como en los
términos una integralidad que excede los limites del indivi-
duo, extendiéndose al contexto sociocultural. Esto ultimo
se manifiesta también en la LEN (art. 11, inc. u): “Coordinar
las politicas de educacién, ciencia y tecnologia con las de
cultura, salud, trabajo, desarrollo social, deportes y comu-
nicaciones, para atender integralmente las necesidades de
la poblacion, aprovechando al maximo los recursos estata-
les, sociales y comunitarios”.

Asoma aqui explicitamente la poblacién como sujeto de
las politicas educativas, en conjunto con otras politicas,
lo que yanos traslada a unaintegralidad de las politicas que
buscan aunar los esfuerzos integrados del Estado, la socie-
dad y la comunidad.

Asi como la LPE de los anos noventa también la LEPBA
vincula educacion artistica e integralidad. En su articulo 16,
inciso u, busca: “Garantizar el derecho a una educacion artis-
tica integral de calidad desarrollando capacidades especificas
interpretativas y creativas vinculadas a los distintos lenguajes
y disciplinas contemporaneas en todos los Ambitos, Niveles
y Modalidades de la Educacién comun”.

Asuvez,la LEPBA, en su Capitulo XI referido especifica-
mente a la Educacion Fisica, ofrece una definicion concep-
tual densa, que en este caso adopta el término corporeidad
para referir a la calidad de corporeo:
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La Educacién Fisica es la modalidad que aporta al
desarrollo integral y armonico de todos los alumnos
segun sus posibilidades incidiendo en la constitucion
de su identidad al impactar en su corporeidad, enten-
diendo a ésta como espacio propio y al mismo tiempo
social que involucra el conjunto de sus capacidades
cognitivas, emocionales, motrices, expresivas y rela-
cionales. (art. 42)

Cuerpo e integralidad en los diseios curriculares

Algunos de los discursos sostenidos en los articulos de las
leyes dan cuenta de una serie de debates y desplazamientos
conceptuales acaecidos en los ambitos educativos. Sin em-
bargo, mas alla de que las leyes tengan la intencion de re-
gular la educacion, de que se hayan realizado en un traba-
jo mancomunado con la comunidad educativa y de que
personalidades de la educacién hayan cumplido funciones
legislativas, en los disefos curriculares encontramos un de-
sarrollo mas pormenorizado de algunas de las definiciones
postuladas por los textos de las leyes, y, a su vez, mayores
particularidades de los campos disciplinares. Es por ello que,
sin desconocer la relevancia de lo postulado en las leyes, nos
detendremos en algunas definiciones de los disefnos curricu-
lares que profundizan lo alli planteado.

Aunque nos centraremos en lo que hemos denominado
educacion del cuerpo discursivamente practica, cabe mencio-
nar algunas particularidades de la compartimentacion de los
saberes del cuerpo en la educacion discursivamente teoérica.
El tratamiento tedrico sobre el cuerpo no se limita ya a ma-
terias de corte biologicista-fisicalista, sino que se observa en
disciplinas como Filosofia, Psicologia y Sociologia. A su vez, si
atendemos a una materia como Biologia, Genéticay Sociedad,
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de la orientacién en Ciencias Naturales de la Nueva Escuela
Secundaria bonaerense, podemos observar como ain al in-
terior de una disciplina que presupondriamos biologicista se
produce un quiebre en la concepcion del cuerpo-maquina
(Gleyse, 2011), del dualismo cuerpo-mente, de la fisicalizacion
del cuerpo y del sujeto:

La composicion genética de un individuo es un aspec-
to de la identidad que permite reconocer la filiaciéon
biolégica, pero la identidad genética no es todo, sino
que esta interactia con las identidades psicoldgicas,
culturales, historicas y sociales del ser humano con-
formando lo que se entiende por identidad integral.
(Bracchi y Paulozzo, 2011d: 89)

A continuacién, analizaremos los CBC de la década del
noventa, luego los disenos curriculares (comunes a todas las
orientaciones) de Educaciéon Fisica, Teatro y Danza de los
anos 2000, y finalmente los disefios de las orientaciones en
Educacioén Fisica, Danza y Teatro.

Documentos Curriculares en el marco de la LFE: el cuerpo
como sujeto integral

El Documento Curricular de Educacién Fisica de Po-
limodal de Provincia de Buenos Aires también explicita el
rol de la disciplina en la educacion integral: “La Educacion
Fisica, cuya practica pertenece esencialmente al dominio
de la accion, participa desde su lugar en la formacién in-
tegral del hombre” (Direccion General de Ciencia y Edu-
cacion —-DGCyE-, Res. 4625/98). Aunque la Educaciéon
Fisica se circunscriba al dominio de la accién motriz, ob-
servamos que la relacion entre cuerpo, movimiento e in-
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tegralidad no se resume en la adquisiciéon de meras habili-
dades motrices:

La formacién de personas integras supone la rela-
cién con el propio cuerpo y el propio movimiento,
porque ellos constituyen dimensiones significativas
en la construccion de la identidad personal, y posibi-
litan la comunicacioén, la expresion y el conocimiento,
generando la posibilidad de aprender a hacer y a ser.
(DGCyYE, Res. 4625/98)

Por movimiento, entonces, no se entiende el mero gesto
técnico, ni una accién con arreglo a un fin utilitario, sino
algo constitutivo de la propia identidad, ain mas, del ser.

Si atendemos a lo que tiene que ver con una integrali-
dad del sujeto, integralidad y cuerpo se ven estrechamente
vinculados en la definicion antropologica que se esgrime
en el apartado de Educacion Fisica de los Documentos
Curriculares de la EGB (cuyo tercer ciclo ingresa dentro de
lo que denominamos aqui Escuela Media):

El cuerpo es la primera realidad concreta que el indi-
viduo conoce y, su motricidad, la primera forma de
adaptacion. La Educacion Fisica debe contribuir a que
el sujeto reconozca sus capacidades y posibilidades,
tanto, como sus limitaciones; use, disfrute y valore su
cuerpo, comprendiendo que no se trata de una parte
o un instrumento, sino permitiéndole tomar concien-
cia de que no “tiene” simplemente un cuerpo, sino que
“él es un cuerpo”. (DGCyE, Res. 6590/95)

No se plantea una complementariedad, sino una identifica-

cion de cuerpo y sujeto. El cuerpo no es un componente mas
de la subjetividad, sino que la constituye entendiendo que “se

Cuerpos integrales 27



parte de una concepcién integral del hombre, concibiéndo-
lo como un todo y haciendo hincapié en la conducta motriz,
objeto de estudio de nuestra area” (DGCyE, Res. 6590/95).

La especificidad de la materia no radicaria en lo fisico,
como modo de nombrar al cuerpo, sino en la conducta mo-
triz, como conducta especifica del hombre, que es integradora
de diversos elementos: “Toda conducta motriz es la resultan-
te de una conjuncion de elementos cognitivos, afectivos y re-
lacionales, es decir, es la persona toda la que actaa” (DGCyE,
Res. 6590/95). De modo similar se expresa la especificidad
de la disciplina en el Documento Curricular de Polimodal:
“Actualmente la Educacion Fisica se concibe comprometida
con la construccion y conquista de la disponibilidad corporal
y motriz, interpretandola como sintesis de la disposicion per-
sonal para la accién en el medio natural y social, y en interac-
cion con él” (DGCYE, res. 4625/98).

Particular énfasis se pone en el aspecto relacional, en
lo referente a la funciéon comunicacional y expresiva del
cuerpo, lo que genera un acercamiento entre la Educacion
Fisicay la Artistica, que tanto en sus CBC de Teatro como de
Danza - Expresion corporal refieren a un lenguaje corporal:

favorecer el desarrollo de las posibilidades expresivas
y comunicativas del cuerpo y del movimiento y la com-
prension de su importancia para el desenvolvimiento
personal y social asi como el acceso a lecturas criticas
de los mensajes referidos a los ideales corporales que
permitan reformular los significados socialmente atri-
buidos al cuerpo y proporcionen instrumentos para
gestar sus propios valores estéticos. (Ministerio Cultura
y Educacion de la Nacion -MCEN-, 1997)

No solo se postula la funcién comunicativa como algo
que excede lo biolégico, sino que se atiende a una idea cri-

tica de la educacion corporal, a como también sostiene el
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Documento Curricular bonaerense de Polimodal de Teatro
“la representacion del cuerpo como producto cultural”
y a la posibilidad de pensar, ya no en un disciplinamien-
to del cuerpo para docilizarlo en consonancia con los re-
querimientos socio-economicos, sino en la posibilidad de
conceptualizar el cuerpo como herramienta critica de ese
contexto socio-econémico. Vemos entonces también como
motricidad y critica se integran en una propuesta educativa:

En referencia a aquellos objetivos propuestos especi-
ficamente para la Educacion fisica, emergen aspectos
relevantes, referidos a la consideracion de las practicas
de la especialidad como importantes para, el desarro-
llo integral del educando, el logro de su salud psico-
fisica y de una actitud reflexiva y critica, a la vez que
la valoracion de la practica sistematica, en funcion de
motivar al sujeto para orientarlo hacia una educaciéon
permanente, que trascienda la escolarizacion obliga-
toria. (DGCyE, Res. 4625/98)

Por otra parte, se incluye dentro de la integralidad a la
dimension emocional, con especial foco en la adolescencia:

Es en este periodo de busqueda y de cambio, cuando los
lenguajes artisticos, en el marco de la educacién inte-
gral, se transforman en instrumentos canalizadores de
sentimientos, emociones, afectos e ideas. (MCEN, 1996)

Disenos curriculares comunes en la LEN: cuerpo
y educacion integrales

En consonancia con las definiciones de la LEPBA el dise-
no curricular de Educacion Fisica comun a todas las orienta-

ciones plantea la siguiente definicion de corporeidad:
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La corporeidad constituye una dimension significati-
va del ser humano, ya que no hay vida posible si no
es mediante el cuerpo que se va construyendo en el
transcurso de la existencia. Esta construccion es si-
multaneamente organica y subjetiva y se produce en
un desarrollo donde ambos aspectos se influyen en
forma mutua y constante, constituyendo la corporei-
dad de cada sujeto. (Bracchi y Paulozzo, 20lle: 9)

La corporeidad no es planteada ya como un mero espacio
de fisicalidad, ni como una dimensiéon complementaria de
lo humano sino como integralmente constitutiva. También
aqui se plantea al cuerpo como un espacio que excede la 16-
gica individual y de individuacién, y al movimiento como
algo que excede una acciéon motriz carente de significado:

Al intervenir pedagégicamente sobre la corporeidad
y la motricidad, la Educacion Fisica contribuye a la
formacion integral de los jovenes, al tener en cuenta
—ademas de sus manifestaciones motrices visibles—
la conciencia, la inteligencia, la percepcion, la afecti-
vidad y la comunicaciéon. Estas competencias hacen
posible que las practicas se realicen con sentido y sig-
nificado y esta propuesta posibilita que los estudiantes
se vinculen con otros grupos de la comunidad —clu-
bes, sociedades de fomento, centros comunitarios,
etcétera—, organicen y desarrollen proyectos de inter-
vencion comunitaria con sentido critico y transfor-
mador. (Bracchi y Paulozzo, 20lle: 10)

Convergiendo con los disefios de los anos noventa, se
hace referencia a la dimension afectiva en las materias re-
lacionadas con el movimiento. A su vez, se hace gran hin-
capié en su rol critico:
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Lograr este tipo de aprendizaje en Educacion Fisica su-
pone que los jovenes realicen una apropiacion critica
de los contenidos que se les presentan en las clases para
poder operar con ellos, de modo que los saberes especi-
ficos en el marco de esta materia trasciendan la dimen-
sion de lo procedimental y lo vivencial, asi como del
hacer por el hacer mismo sin importar su fundamen-
tacion o justificacion. (Bracchiy Paulozzo, 2011e: 21)

Aun sosteniendo el caracter practico, el aspecto vivencial de
las materias del caso, se busca enfatizar en las posibilidades
de conceptualizacion que esas practicas ofrecen:

Que la asignatura se estructure a partir de la experi-
mentacion corporal, no significa, sin embargo, que no
se trabaje la conceptualizacion. La propuesta es abordar
los contenidos conjuntamente desde la experimenta-
cion practica y la fundamentacion conceptual. (Bracchi
y Paulozzo, 20l1e: 21)

El trabajo conjuntamente practico y tedrico da cuenta de
la ruptura de la compartimentacion de los saberes sobre el
cuerpo en materias teéricas y materias practicas, y en un
mismo movimiento, de la ruptura con la division entre
cuerpo y mente.

Nos llama la atencién la mencién explicita a ciertas limi-
taciones materiales para laimplementacion de lo planteado
en los documentos. Por caso, el reconocimiento de la rela-
tiva baja oferta escolar en lo que a los lenguajes artisticos
vinculados con el movimiento respecta:

Tanto en la Educacién Primaria como en el Ciclo Ba-

sico de la Escuela Secundaria, los recorridos de los jo-
venes en el campo de formacién en arte se ensefian en
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forma alternada en distintas materias, con predomi-
nio de Plastica-Visual y Musica. (Bracchi y Paulozzo,
2011f: 41)

La propuesta educativa busca que los estudiantes transi-
ten por todos los lenguajes artisticos contemplados (Danza,
Musica, Plastica-Visual, Teatro). Sin embargo, no se deja de
reconocer el peso especifico de las materias tradicional-
mente incluidas en la educacion artistica comun. La elec-
cion institucional de los lenguajes artisticos parece no po-
der desconocer, entre otras cosas, la planta docente que
posee, ni la mayor tradicion formativa en profesorados
de musica y plastica frente a danza y teatro. Circulo de la
escolaridad basica y la superior.

Los disefios de las orientaciones: hacia otra escuela
(im)posible

Llegamos finalmente al analisis de los disefios curriculares
de las orientaciones mencionadas. Muchas de las definicio-
nes son compartidas con los disenos comunes. Sin escatimar
en continuidades destacaremos algunas particularidades de
las orientaciones.

Continuando conlo antedicho es significativo observar otra
limitacién manifiesta en el disefno curricular de la orientacion
en Educacion Fisica de 1a Escuela Secundaria Bonaerense:

Si bien las acciones motrices pueden ser sencillas
(desde el punto de vista técnico) debido a la adaptacion
de las mismas a las condiciones de infraestructura y de
escasa disponibilidad de materiales con que se cuenta en
general’, sus fundamentos, reglas y principios deben

4 Lacursiva es nuestra.
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ser motivo de estudio y recuperacion en las clases.
(Bracchi y Paulozzo, 2011a: 42)

El propio documento oficial asume las dificultades de
la aplicacion de lo planteado. Tales dificultades no hacen
mella en la propuesta, en todo caso se contemplan como
condicion, se las incorpora como parte constitutiva de la
concepcion educativa.

De un modo atn mas estrecho se da la relacion entre la
concepcion de sujeto y la concepcion educativa. La concep-
cion integral del sujeto sigue manifestandose. Por caso, den-
tro de los nucleos tematicos de la materia Educacion Fisica
y Corporeidad de la orientacion en Educacion Fisica, nos
encontramos con la siguiente definicién de corporeidad:
“La corporeidad es el modo de ser del hombre, con todas
sus dimensiones: cognitiva, sensorial, emocional, social,
motriz y organica” (Bracchi, 2010: 34). Esta multiplicidad
de dimensiones abarcadas por la corporeidad se replica en
el modelo educativo planteado:

Una configuracion pedagogica de caracter integrador
se define como la unidad institucional y organizacio-
nal, con identidad y sentido propios, que estructura la
educaciéon de un modo articulado. Propone la supe-
racion de modelos de estructuras segmentadas, desa-
rrollos desiguales y rupturas entre los componentes
del proceso de ensehanza y aprendizaje. La con-
dicién de configuracion busca dar cuenta de una pro-
puesta educativa que se define politica e ideologica-
mente, en la que sus partes se conciben articuladas
como una totalidad. (Consejo Federal de Educacion
—CFE-, Res. 142/11, Anexo VI)

Podemos ver como la integralidad no solo se da en
la ruptura del dualismo cuerpo-mente, sino en la del
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dualismo teoria-practica. El concepto de practica toma
un significado que adquiere protagonismo en la deno-
minacion misma de las materias (por ejemplo Prdcticas
Deportivas y Atleticas o Prdcticas Gimndsticas y Expresivas
e incluso Prdcticas del Lenguaje). E1 Marco General de la
orientacién en Educacién Fisica sostiene que:

Al pensar en las practicas y en los sujetos que las rea-
lizan en diversos contextos historicos, es posible dar
cuenta de la heterogeneidad de experiencias e imagi-
narios culturales en relacion a lo corporal y lo motor.
Esta pluralidad se materializa en contenidos de en-
seflanza que necesariamente deben ser objeto de un
abordaje practico. (Bracchi y Paulozzo, 2011a: 15)

A su vez se postula como objetivo...

que los estudiantes comprendan los distintos imagina-
rios sobre el cuerpo que se constituyeron a lo largo del
tiempo, para entender las caracteristicas de los imagi-
narios actuales y vincularlos con las distintas practicas
corporales y motrices vigentes, desde una perspectiva
critica y enriquecedora. (Bracchi y Paulozzo, 2010, p. 29).

Podemos observar respecto de la LEN algo que sugiere
un cambio profundo en la concepcion del espacio-tiempo
escolar. E] Marco de Referencia para el Bachiller en Arte
afirma que:

El uso de los espacios fisicos sera objeto de revision,
construyendo una nueva logica. Teniendo en cuenta la
necesidad de espacios con equipamiento y condiciones
especificas para el aprendizaje de los lenguajes/disci-
plinas artisticas, se promoveran practicas de creciente
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autonomia por parte de los alumnos, posibilitando el
acceso a esos espacios. Asimismo, y en cumplimiento
con la Resolucion 120/10 CFE, la organizacion peda-
gbgica podra incluir la articulacién con instituciones
especializadas en arte de la comunidad, promoviendo
que los alumnos puedan acceder a nuevas formas de
aprendizaje. (CFE, Res.142/11, Anexo VI, p, 24)

Mientras que en el Marco de Referencia para el Bachiller
con orientacion en Educacion fisica se sostiene que:

En relacion con la distribucion de los espacios curricu-
lares en la denominada caja curricular se debe conside-
rar la necesidad de construir un proyecto de ensefianza
integrado que evite polarizar entre turno/contratur-
no la formacién general y especifica de la orientacion.
Se espera el desarrollo de una propuesta que, en lugar
de fragmentarse, construya una cultura y un clima ins-
titucional en los que la orientacion se manifieste en for-
ma permanente. (CFE, Res.142/11, Anexo V)

Estas propuestas permiten pensar en una nueva confi-
guracion del escenario y en parte de la gramatica escolar,
que excede incluso la l6gica del taller técnico o del patio
de ejercicios, como espacios especificos utilizados, a su vez,
en tiempos especificos.

A modo de cierre

Aun con una brecha de analisis no saldada, encontramos
un desplazamiento conceptual desde los origenes del siste-
ma escolar hasta la actualidad. No solo en lo que tiene que
ver con los componentes contemplados por la integralidad
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(sea lo moral, lo intelectual y lo fisico, sea lo intelectual,
lo corporal y lo motriz) sino también en como esos com-
ponentes se articulan. Mas alla de muchas continuidades,
la educacion corporal se ha dejado de pensar en los docu-
mentos oficiales (al menos desde los afios noventa) como
mera complementariedad.

El cuerpo emerge como espacio indivisible de la inte-
gralidad. Aun con una coyuntura politica cambiante, las
concepciones de cuerpo e integralidad muestran una con-
tinuidad en las décadas analizadas, lo que nos indica que
algunas concepciones divergen de los tiempos politicos y pue-
den sostenerse en un proceso historico de mayor amplitud.
Esto no impide destacar el énfasis puesto en el individuo (con-
templado de todos modos como actor social) en los documen-
tos dela década de 1990 y en la comunidad en los documentos
de la década del 2000.

También podemos observar cierta ruptura en la comparti-
mentacion disciplinar. El cuerpo pasa a ser objeto de estudio
de materias como Psicologia y Filosofia, se reclama un traba-
jo sobre la conciencia y expresividad corporal, asi como en la
reflexividad teérica y en el pensamiento critico en Educacion
Fisica, se abren espacios de la practica y la critica corporal en
las Artes del Movimiento. Podemos suponer un principio
del fin de la hegemonia (no asi de la persistencia) del homo
gymnasticus (Scharagrodsky, 2011) en la educacion escolar
practica de los cuerpos. También un viraje fuerte enlo que ala
educacion tedrica respecta, como insinda el caso de la materia
Biologia, Genéticay Sociedad.

En esta lucha de discursos, practicas y politicas, se ponen
en juego sentidos estructurales de la empresa educativa.
Atender a esta relacion entre cuerpo e integralidad puede
brindarnos un mapa orientativo, asi como una herramienta
de intervencion en cuestiones que van desde la especifica
implementacién de una ley como la de Educacion Sexual
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Integral (ESI) hasta — incluyendo a esta ultima- un replan-
teo radical de la escuela tal como la conocemos. Los tiem-
pos y los espacios de la escuela se ponen en cuestion, entre
otras cosas, al ritmo de una virtualidad que resuena en las
corporalidades. Esa puesta en cuestion nos sitia entre los
repliegues de un pasado siempre mejor y las promesas de
una innovacion utopica y dislocada, para permitirnos pen-
sar otra escuela posible a partir de esta escuela que somos.
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Capitulo 2

Una lectura de [a conflictividad atravesada por
los cuerpos jovenes a partir de la mirada
de estudiantes secundarios

Ezequiel Szapu

Introduccion

Las peleas, los insultos, las burlas, los golpes, los prejui-
cios, la estigmatizacion, todo pasa por el cuerpo. Asi como
el conflicto es inherente a las relaciones humanas, no puede
dejar de pensarse que gran parte de los mismos toman lu-
gar en la corporalidad de los jovenes. El cuerpo es el lugar
donde se encarna la conflictividad. Es alli donde se tejen
multiples subjetividades.

Es por ello que cobra vital relevancia abordar las dimen-
siones emocionales, socio-psiquicas y corporales de la sub-
jetividad en la dinamica de las interacciones en la escuela
alahora de intentar comprender las relaciones sociales que
en ella tienen lugar.

Pero para lograr este acercamiento, debe primero ponerse
en claro cual es la concepcion de cuerpo desde la que parte
este escrito. Se focaliza en esta linea investigativa, en la idea
de la corporalidad como una construccion social. El cuer-
po no es entendido como un ente exclusivamente biologico,
ni tampoco como una propiedad del sujeto que lo separa
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y diferencia de la sociedad. Se lo entiende mas bien desde
una perspectiva que engloba en él aspectos sociales, cues-
tion que se abordara en el primer apartado acercandonos
hacia una mirada mas centrada en las y los jovenes objeto
de esta investigacion. Luego se retomara la vos de las y los
estudiantes para iluminar algunos puntos de contacto entre
los conflictos y la corporalidad. A continuacion, se abordara
la idea del rostro como lugar privilegiado en la interaccion
social, intentando atender a las funciones del mismo en el
establecimiento de vinculos o en situaciones de conflicto.
Previo a las palabras finales, se intentara esbozar, de mane-
ra breve, cual es la importancia de abordar el cuerpo junto
con las emociones en la relacion individuo-sociedad.

Siguiendo a autores como Le Breton, Elias, Bourdieu
y Goffman, entre otros que iran dando letra a este desarrollo
teorico, se intentara entonces defender la idea de un cuerpo
que no sea visto como una frontera que separa al hombre de
su entorno, sino, por el contrario, que sea comprendido en
su funcion de mediador entre el individuo y la sociedad.

Se retomara en este recorrido la voz de las y los estu-
diantes, que fueron recogidas a través de ocho entrevistas
focales realizadas a jévenes de tercer y sexto afno. Los fo-
cus groups fueron realizados en el marco del Programa de
Investigaciones Transformaciones sociales, subjetividad y pro-
cesos educativos dirigido por la doctora Carina Kaplan, del
cual formo parte desde el anno 2012. Se realizo, en esta tan-
da, un total de 8 entrevistas grupales, cuatro en una escue-
la de la localidad de Ciudad Evita, partido de La Matanza
y los otros cuatro en una escuela de las afueras de la Ciudad
de La Plata. Ambos establecimientos se encontraban en zo-
nas urbano-periféricas.

Se seleccionaron de cada escuela grupos de tercero y de sex-
to ano, siempre de composicion mixta y de caracter volunta-
rio por parte de los estudiantes. Todos fueron filmados para
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sudesgravacion y se tomaron en camara Gesell bajo la obser-
vacion de integrantes del equipo.

Sibien la tematica de la guia de preguntas, elaborada por
el equipo de investigacion, abarcaba varios aspectos de los
trabajados en el programa y no exclusivamente aquellos
relacionados con el cuerpo en forma directa, el material
obtenido a partir de las entrevistas resulta muy fructifero
a la hora de contrastarlo con las ideas tedricas que aqui se
pretende retomar.

Cuerpo y subjetividad en jovenes de sectores marginales

... los estudios sobre el cuerpo y la subjetividad suelen ir juntos
en elintento por superar las concepciones dualistas de la modernidad.

Bravin, 2013: 266

Intentando alejarse de las miradas dualistas (cuerpo-al-
ma, cuerpo-individuo) que ocuparon un lugar importante
en la teoria social, se intentara sostener aqui que el cuerpo
es ademas una experiencia subjetiva donde se tensionan el
ser un cuerpo-poseer un cuerpo (Le Breton, 2002).

El cuerpo es un fenémeno sociocultural con historia: “exis-
te un tratamiento social del cuerpo o, lo que equivale a de-
cir, que lo social se encarna en el cuerpo” (Kaplan, 2013: 51).
Asimismo, nuestro cuerpo “.. esta inserto en una trama de
sentido y significacion. Vale decir, es materia simbodlica, ob-
jeto de representacion y producto de imaginarios sociales”
(Scharagrodsky, 2007: 2).

Pero aun antes de iluminar el costado simbdlico y social
del cuerpo, es importante recordar que sin él no existiria el
hombre, no existiria el alma, “.. sin cuerpo, no hay individuo;
sin un cuerpo socialmente apto, no hay agente; sin cuerpo, no

Una lectura de la conflictividad atravesada por los cuerpos jovenes ... 43



existe la posibilidad de que el individuo se conozca en tanto
sujeto” (Scribano y Vergara Mattar, 2009: 413). Cuando vemos
a los demas, no encontramos en ellos espiritus separados de
su cuerpo, sino que los conocemos a través de sus miradas, sus
gestos, sus palabras, su acento, su silueta; que si bien, no los
reducimos alo meramente observable, nuestra percepcién no
puede desligarse de su corporeidad.

A través de sus estudios sobre los significados del cuerpo
humano para las diversas culturas, David Le Breton (1998,
2002) lo entiende como portador de significados sociales taci-
tamente acordados. El cuerpo, en tanto relacion social, se pre-
senta como espejo de lo social, “se trata de signos diseminados
de la apariencia que facilmente pueden convertirse en indices
dispuestos para orientar la mirada del otro o para ser clasifi-
cado, sin que uno lo quiera, bajo determinada marca moral
o social” (Le Breton, 2002: 81).

Es interesante para complementar esta concepcion sobre
la corporalidad abordar la nocion de hexis corporal, definida
como expresion del sentido que se tiene del propio valor
social en la dinamica del espacio social (Bourdieu, 1991a).
En tanto que esquema postural, el habito corporeo “es a la
vez singular y sistematico, porque es solidario con todo un
sistema de objetos y esta cargado de un ciumulo de signifi-
cacionesy de valores sociales” (Bourdieu, 1991b: 109). En la
clasica investigacion de Bourdieu y Saint Martin sobre Las
categorias del juicio profesoral se afirma que:

.. los juicios que pretendan aplicarse a toda persona,
tienen en cuenta, no solo la apariencia fisica propia-
mente dicha, que siempre esta socialmente marcada
(a través de los indicios tales como la corpulencia, el
color, la forma de la cara), sino también el cuerpo tra-
tado socialmente (con la ropa, el adorno, el cosmético
y sobre todo los modales y el porte), que es percibido
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a través de las taxonomias socialmente constituidas,
que son percibidas como signo de la calidad y del va-
lor de la persona... (1998: 4)

A su vez, Richard Sennett (2010) senala que en las socie-
dades contemporaneas lo que caracteriza a las interaccio-
nes sociales a partir de las experiencias corporales es la falta
de contacto o “temor al roce” ante la aparicion de un extra-
no. Mas explicitamente sefiala que:

Las imagenes paradigmaticas de “el cuerpo” tienden a
reprimir la conciencia mutua y sensata, especialmen-
te entre aquellos cuyos cuerpos [que] son diferentes.
Cuando una sociedad [..] habla de manera genérica
acerca de “el cuerpo”, puede negar las necesidades
de los cuerpos que no encajan en el plan maestro.
(Sannett, 2010: 26)

En estalinea y en un contexto nacional, las investigacio-
nes de Carina Kaplan y su equipo, dan cuenta de las rela-
ciones entre las taxonomias y clasificaciones escolares y la
dinamica de la estigmatizacion (Kaplan, 1992, 1997, 2008).
Las etiquetas o prejuicios (juicios tacitos, inconscientes
desde un punto de vista sociolégico) sobre el alumno vio-
lento pueden funcionar como metaforas sociales que sim-
bolizan lo marginal. Asi,

Las categorias de etiquetamiento no pueden ser con-
sideradas como intrinsecas de ciertos sujetos o grupos
(ni siquiera la atribucion de rasgos fisicos) sino que
son cualidades percibidas socialmente donde se es-
tablece el juego entre grupos superiores e inferiores,
entre el sentimiento de mayor y menor valia social,
entre autoimagenes diferenciadas. (Kaplan, 2009: 7)
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Autores como Reguillo Cruz (2000), Kaplan (2006) y Cer-
bino (2012) sostienen que, a principios de la década de 1990,
se produjo una operacioén semantica a través de la cual las
y los jovenes fueron percibidos como “delincuentes” y “vio-
lentos”, cuestion que no es novedosa desde una perspecti-
va de larga duracion. Muchembled (2010), en Una Historia
de la violencia. De final de la Edad Media a la actualidad,
demuestra como se haasociado la categoria de juventud con
la de violencia delictual o violencia juvenil. En Argentina,
el vinculo entre delito y juventud se ha encarnado mas
contemporaneamente en la figura estética de los “pibes
chorros” (Pegoraro, 2002; Miguez, 2004, Tonkonoff, 2007,
Kessler, 2009). Este etiquetamiento no se asigna por igual
para todos los jovenes, sino fundamentalmente para aque-
llos que forman parte de los sectores subalternos cuyas
conductas y expresiones entran en conflicto con el orden
establecido desbordando los modelos de juventud legi-
timados (Urresti, 2000; Balardini, 2004; Chaves, 2005;
Kaplan y Bracchi, 2013). Asi, subyace una doxa criminali-
zante hacia las y los jovenes que “..tiene una de sus expre-
siones mas brutales en el par taxonémico violento-pobre”
(Kaplan, 2011: 97).

Conflicto y cuerpo. Relaciones a partir de la vos de las y
los jovenes estudiantes

El estudio socioldgico de las técnicas del cuerpo es un comienzo fructifero
siempre que se precise que, aunque el cuerpo sea un instrumento,

no po eso deja de ser menos el hecho del hombre y, por lo tanto,

se origina en la dimension simbdlica

Le Breton, 2002: 46
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La dimension simbélica que menciona el autor en la cita
que encabeza este apartado, queda expresada en la forma
en que nos presentamos hacia los demas, en la hexis cor-
porea y se hace visible cuando, a través de una determi-
nada vestimenta, accesorios (tatuajes, piercings) y otras
formas de llevar al cuerpo, este Gltimo manifiesta tanto una
identidad como el sistema de clasificaciones sociales en el
que esta inserto.

De estas ideas es que se desprende una de las hip6tesis mas
fuertes de la investigacion que da paso a este capitulo, y es la
que sostiene que los vinculos entre los estudiantes estan me-
diados por el cuerpo. Para poder sostener esta idea resulta de
interés retomar cuales son, segin los propios jovenes, las cau-
sas de discriminacién o las burlas que dan inicio, en muchos
casos, a situaciones de violencia fisica:

> Por ser gordo (tercer ano)

» .. A mime cargan por ser petisa (tercer afio)

» Esnegray paraguaya.. (tercer afio)

» Ella me discrimina a mi, porque dice que soy rochal,
yo no soy rochay yo le digo que soy una chica comin

que se viste como le gusta (sexto ano)

» Te humillan todo el tiempo, porque no tenés zapati-
llas de marca (tercer ano)

Aqui recuperamos, en palabras de las y los alumnos, como
los conflictos enla mayoria de los casos tienen su punto de par-
tida en la corporalidad. Al expresar los motivos que generan

1 Forma despectiva de llamar a una persona de clase baja. Es un acronimo de chorro (lunf: ladrén).
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peleas o conflictos entre ellos, las y los estudiantes hacen men-
cion en gran medida a rasgos corporales de distinto tipo.

Si miramos con atencion, podremos clasificar dichos rasgos
en dos grandes grupos a los que hace mencion Le Breton al
hablar de los constituyentes del cuerpo:

El primer constituyente de la apariencia responde
a modalidades simbdlicas de organizacion segun
la pertenencia social y cultural del actor. Estas son
provisorias, ampliamente dependientes de los efec-
tos de la moda. Por el contrario, el segundo constitu-
yente refiere al aspecto fisico del actor, sobre el cual
este dispone solamente de un estrecho margen de
maniobra: talla, peso, cualidades estéticas, etcétera.
(2002: 80)

Gordo, negra, petisa vendrian a formar parte del segundo
grupo, en el cual el margen de accién de los actores es mas li-
mitado; mientras que usar zapatillas de marca o ser “rocho”,
se corresponderian con el primero de los constituyentes.

Ahorabien, mas alla de poder corresponder estos rasgos con
los constituyentes de la apariencia que desarrolla Le Breton,
esinteresante notar que los calificativos de ambos grupos fun-
cionan como elementos que desacreditan a la persona en su
totalidad. Un Unico rasgo funciona de manera determinante
alahora de emitir juicios respecto a un individuo. Al respecto
unos alumnos nos contaban lo siguiente:

B3: —Quelleves una campera Nike o una visera Adidas
no significa que mataste a cinco personas o que robas-
te cinco bancos como piensa la mayoria de la gente.

B5: —Es verdad lo que dice, yo llevaba una gorrita como
usariamos aca cualquiera, y alla los pibes de Capital me
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tratan como un delincuente... (Extracto de focus group
a alumnos de sexto ano)?

Las marcas corporales operan inferiorizando a perso-
nas y grupos en un proceso de estigmatizacion que tiene
consecuencias subjetivas sobre los individuos y sus formas
de vincularse. Goffman habla en este sentido del estigma
como una categoria relacional que hace referencia a un
atributo profundamente desacreditador que cobra signifi-
cado en la interaccion social.

El término estigma sera utilizado, pues, para hacer re-
ferencia a un atributo profundamente desacreditador;
pero lo que en realidad se necesita es un lenguaje de
relaciones, no de atributos. Un atributo que estigma-
tiza a un tipo de poseedor puede confirmar la norma-
lidad de otro y, por consiguiente, no es ni honroso ni
ignominioso en si mismo. (2008: 13)

El atributo, ya sea la vestimenta, el color de piel o cual-
quier otro, no es desacreditador en si mismo. Sino que lo es
en la interaccion con los demas. A su vez, es importante re-
saltar que esa desacreditacion funciona, al mismo tiempo,
inferiorizando a unos y reafirmando la posicion de otros
(que por lo general son los encargados de estigmatizar).

Para acercarse a una mayor comprensiéon de lo anterior-
mente descripto, es interesante pensarlo a través del concep-
to de figuraciones que desarrolla Elias en su obra Sociologia
Sfundamental (2008). Las figuraciones son entramados de in-
terdependencia constituidos por grupos de individuos en los
cuales se dan equilibrios de poder mas o menos inestables
y del tipo mas variado (familias, escuelas, ciudades). Es asi

2 E:Entrevistador; A: Alumna; B: Alumno.
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como los cuerpos tratados socialmente, incluyendo la vesti-
menta, los adornos (piercings, tatuajes), etcétera demarcan
una ruptura entre dos configuraciones que se diferencian
y que podemos nombrar como “ellos” y “nosotros”. El mismo
Norbert Elias junto con John Scotson, en su estudio de caso
publicado como Ensayo acerca de las relaciones entre estableci-
dos vy forasteros (2008), describen las relaciones de poder en-
tre dos grupos estructuralmente similares (que comparten
clase, nacionalidad y etnia) de una pequefia comunidad.
La socio-dinamica de la estigmatizacion permite advertir
como el grupo establecido tiende a erigirse a si mismo como
un grupo humano de orden superior con respecto a los foras-
teros-excluidos, y a su vez, de qué modo estos ultimos llegan a
sentirse avergonzados de su menor valor humano e inferior
posicion como se lee en el relato citado, donde los jévenes ma-
nifiestan un sentimiento de rechazo e inferiorizacion. Segun
los planteos de los autores, uno de los recursos utilizados por
los establecidos-incluidos es la asignacion de etiquetas a partir de
ciertos rasgos corporales atribuidos al otro grupo:

... en todas las sociedades los individuos disponen de
un abanico de términos para estigmatizar a otros gru-
pos. Estos términos resultan significativos inicamen-
te en el contexto de unas relaciones especificas entre
establecidos y forasteros. En el mundo anglosajon,
“negro” (nigger), “judio” (yid), “italiano” (wop), “tortille-
ra” (dike) o “papista” (papisi) son tan solo algunos ejem-
plos. (Elias y Scotson, 2008: 228)

Los conflictos estan en una estrecha vinculaciéon con una
determinada apariencia fisica, una estética corporal que fun-
ciona aqui como medio de presentacion frente a los demas,
que lleva a una mirada que es percibida como estigmatizan-
te y cargada de significaciones, dejando marcas subjetivas en
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quienes son depositarios de las mismas. Asi, las y los jévenes
entrevistados manifestaban el modo en que a través de su
apariencia fisica y rasgos como la vestimenta (zapatillas, go-
rra) son inferiorizados y excluidos de un “nosotros”, consti-
tuyéndose en un “ellos”. Ciertos atributos considerados como
inferiores (en nuestro caso particular atributos relacionados
con la corporalidad) son vinculados a otras caracteristicas de
la persona que, funcionando como prejuicios, sirven para
segregar al que es diferente. En palabras de Wieviorka:

.. el racismo consiste en caracterizar un conjunto hu-
mano mediante atributos naturales, asociados a su vez
a caracteristicas culturales y morales aplicables a cada
individuo relacionado con este conjunto y, a partir de
ahi, adoptar algunas practicas de inferiorizacion y ex-
cusion. (2009: 13)

Podemos concluir este apartado retomando las ideas de
Scribano y Figari (2009), quienes sostienen que el cuerpo es
ellocus de la conflictividad y el orden. Es el lugar y topos de
la conflictividad por donde pasan buena parte de las 16gicas
de los antagonismos contemporaneos. Podemos afirmar
asi, que las marcas del cuerpo funcionan como metaforas
sociales que cristalizan los procesos de inclusion y exclu-
sion (Kaplan, 2013).

El rostro como centro de las miradas

Por la amplitud de su expresion y su posicion predominante en el cuerpo,
por su conformacién, especialmente por la presencia de los ojos,
el rostro es la morada de los sentidos por excelencia.

Le Breton, 2010: 92

Una lectura de la conflictividad atravesada por los cuerpos jovenes ...



Ademas de rasgos vinculados con el tratamiento social
del cuerpo, como ser la vestimenta, los adornos corporales,
etcétera pudo observarse durante las entrevistas grupales,
el modo en que ciertos rasgos fisicos y, especificamen-
te aquellos vinculados con el rostro, son también motivo
de pelea. Ejemplo de ello fue la justificacion que manifes-
t6 un grupo de alumnos que agredia fisicamente a otro,
“le pegamos porque tiene cara de pobre”. Al respecto, Le Breton
argumenta que:

El racismo podria definirse casi de modo elemental
por la negacion del rostro del Otro, en la medida en
que a este se lo priva de su diferencia infinitesimal
para transformarse en representante anénimo crista-
lizador en si mismo de la categoria odiada. (2010: 89)

El rostro comienza y termina por convertirse en un ele-
mento diferenciador del “ellos” y el “nosotros”. Funciona,
en este caso, como elemento en el cual se depositan las excu-
sas para diferenciarse, excluyendo al “ellos” y reafirmando
el “nosotros” en un mismo proceso. El rostro, que nos hace a
todos semejantes, pertenecientes a la especie humana, sirve
también para distanciar al “pobre” y dejarlo excluido.

Continuando con el rostro prestemos atencion al siguien-
te fragmento de entrevista:

E: —iLlega a haber peleas grandes por una mujer?
Al: —Mas las chicas por un chico.
E: —éMas las chicas por un chico se pelean?

Al: —Claro.

E: —iPinas?
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A2: —No, se cortan.
E: —iComo se cortan?

A2: —Se cortan aca [senalandose la cara]

(Extracto de focus group a alumnos de 8er afio)?

En este extracto se vislumbra un fenémeno que observa-
mos con frecuencia en los relatos de los estudiantes, en el
que se deja traslucir el modo en que gran parte de los con-
flictos no solo se originan en el cuerpo, sino que también se
depositan en €l. Cerbino propone “.. interpretar el cuerpo
y el rostro como lugares especialmente significativos en los
que se inscriben las marcas de las violencias, tanto las actua-
das como las percibidas” (2012: 43). Es a través de la mirada
o las burlas, muchas veces con relacién a aspectos fisicos,
que se da origen a conflictos que, al no ser abordados y re-
sueltos, devienen en peleas, pasando de una violencia verbal
e incluso simbolica, a la fisica.

Pero también vale la pena resaltar de este relato, el valor
de la accién en la cual desembocan los conflictos, ya que
esta cargada de violencia fisica pero también tiene aspectos
simbolicos. Cortar la cara tiene un significado particular.
Con este acto se esta atacando al rostro, la faccion del cuer-
po mas visible, el elemento a través del cual cada individuo
es identificado como particular y diferente de los otros.
Es atacar la belleza y dejar una marca visible que perdurara
en el tiempo, evidenciando un conflicto pasado y dejando
en claro quiénes fueron “vencedores” y quienes “vencidos”.

A través del rostro se lee la humanidad del hombre
y se impone con toda certeza la diferencia infima que

3 E:Entrevistador; A: Alumna; B: Alumno
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distingue a uno de otro [..] Todo rostro entrecruza lo
intimo y lo publico. Todos los hombres se asemejan,
pero ninguno es parecido a otro. (Le Breton, 2010: 119)

Asi el rostro, en su doble funciéon como igualador y dife-
renciador, puede ocupar también un doble rol en los con-
flictos al ser a la vez objeto y causa de agresiones.

Cuerpo y emociones en la relacion entre individuo
y sociedad

...no es posible indagar y reflexionar sobre cuerpos-emociones por separado
como si existiera alguna posibilidad de que unos
no remitieran a las otras y viceversa.

Scribano, 2012: 95

Llegado a este punto, se hace hincapié en comprender al
rostro y al cuerpo en su sentido relacional. Cuerpo y rostro
no estan separados del hombre y, por ende, de sus emocio-
nes. En los vinculos sociales, tanto el cuerpo como las emo-
ciones juegan un papel fundamental al establecer relaciones
con los demas y en la construccién de la propia subjetividad.
La intencién de este apartado sera ilustrar este vinculo te-
niendo en cuenta la voz de los estudiantes, iniciando por el
testimonio de una alumna:

..mimama trabaja en casa de limpieza porque es de lo
Unico que consiguio, y mas de una vez yo tuve que ir,
es mas, me quedo en la casa de las patronas a dormir
y las minas te tratan re bien. Vos le preguntas a mi
mama qué dicen las patronas de mi, maravillas, por-
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que vos podés vestirte de una determinada manera
Porque yo aca hablo mal, pero si estoy con una pa-
trona de mi mama le hablo con respeto. (Extracto de
focus group a alumnos de sexto afno)

En este ultimo fragmento, la alumna relata su experiencia
en casa de la patrona de su madre. Manifiesta su estrategia
para ser aceptada por personas desconocidas y de diferente
sector social. Vestirse de determinada manera, e inclusive
hablar mas formalmente, son algunas de las acciones que
ella identifica como necesarias para ser aceptada por un otro.
Cambiar su apariencia, su modo de presentacién, es parte de
lo necesario para no sentirse excluido en un ambito diferente
al habitual. Esta misma alumna nos relataba otra experiencia
en la cual, contrariamente a lo vivido con la patrona de la ma-
dre, experimento la exclusion en carne propia:

Yo te juro que cuando fui con mi hermano [al shop-
ping], a comprar ropa sabés que no nos dejaron pasar,
ovieneny se le ponen dos al lado, imaginate. Y enci-
ma mas de una vez le dijimos, “ahora viene mi mama
y vamos a sacar con la tarjeta” y nosotros ibamos eli-
giendo porque siempre hicimos eso, mi mama iba
a pagar la cuenta y nosotros ibamos a elegir la ropa
directamente. Sabes qué verglienza nos hacian pasar
los chabones, se nos ponian al lado. Una vuelta mi
hermano se re calenté porque eran como tres que
tenia al lado de él. Yo me siento asi y el chabdn se
me pone al lado, entonces mi hermano le dice, “ami-
go, no te vamos a robar..”. (Extracto de focus group
a alumnos de sexto afno)

En un ambito diferente, menos controlado, la misma
alumna junto con su hermano vivieron una situacion en la
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cual se sintieron rechazados, estigmatizados a partir de su
apariencia fisica, su modo de vestir. Inclusive otro alumno
destacaba en la charla que los discriminan “por usar la ropa
que ellos mismos venden”. Lo que hace pensar que no es
solo la ropa, sino que la imagen viene acompanada de otros
rasgos como puede ser el color de piel, los rasgos faciales,
la actitud corporal, entre otros.

Pero vale la pena destacar de esta ultima situacion
que la alumna en cuestion manifiesta haber sentido ver-
gienza. En El proceso de civilizacion (1987), Elias identifica
sentimientos como el de vergiienza, miedo o repulsion
ocupando un papel fundamental en el proceso que da
nombre al trabajo.

Para introducir esta linea de pensamiento, vale la pena
detenerse en una serie de preguntas que se hace Elias en
torno al cuerpo al desarrollar sus ideas respecto al proceso
de civilizacion:

Laidea del individuo aislado de que es un homo clausus,
un mundo cerrado en si mismo que en ultimo tér-
mino existe en completa independencia del ancho
mundo exterior, determina la imagen del hombre en
general. Todos los demas individuos se nos presentan
también como homo clausus y su nucleo, su esencia,
su auténtico yo se manifiesta, en todo caso, como algo
que esta encerrado en su interior, aislado del mundo
exterior y de los demas seres humanos por medio de
un muro invisible. Sin embargo, casi nunca se men-
ciona el caracter de este muro y, desde luego, jamas se
da una explicacion de é€l. ¢Es el cuerpo un recipiente
en cuyo interior se encuentra encerrado el auténtico
yo? éEs la piel la linea fronteriza entre el “interior” y el
“exterior”? éQué es la capsula en el ser humano y qué
lo encapsulado? (1987: 34)
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A partir de estos interrogantes, el autor apunta la mirada
hacia el papel del cuerpo en la relacion entre individuo y so-
ciedad. éSeria este el limite, la frontera, entre un individuo y la
sociedad que lo rodea? En torno a esta relacion, a la cual Elias
otorga singular importancia y a partir de la que se diferencia
de otras teorias, plantea como erréneo pensarlos por separa-
do. No seria correcto pensar por un lado a la sociedad y por
otro al individuo como proponen pensamientos de tedricos
pertenecientes a campos como la psicologia, la filosofia e in-
cluso la sociologia misma.

Parece como si Unicamente pudiéramos elegir entre
enunciados teéricos para los cuales el individuo aisla-
do mas alla de la sociedad es lo auténticamente exis-
tente, lo tnico real (mientras que la sociedad se ha de
entender como una abstraccion, como lo que no existe
auténticamente) y otros enunciados tedricos que in-
terpretara la sociedad como “un sistema”, como un
“hecho social sui generis”, como una realidad de tipo
peculiar mas alla de los individuos... Para encontrar
una solucion a este callejon sin salida de la sociologia
y de todas las ciencias humanas es necesario poner
igualmente de manifiesto la insuficiencia de ambas
representaciones, la representacion de un individuo
fuera de la sociedad y la de la sociedad fuera de los
individuos. (1987: 35)

Individuo y sociedad funcionan como entidades en es-
trecha relacion, donde una no puede pensarse por separa-
do de la otra. Podriamos decir que al mismo tiempo que la
sociedad esta constituida por individuos, estos individuos
estan también constituidos por la sociedad. Al modificar-
se uno, se modifica también el otro. No puede por ejem-
plo concebirse un cambio en la sociedad sin ver cambios
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también en los individuos que la conforman y viceversa.
Entonces, a lo largo del proceso de civilizacion, sociedades
e individuos van siendo modificadas a la par, como parte
de un mismo proceso. Esta cuestion es fundamental a la
hora de entender el papel del cuerpo en torno a las rela-
ciones sociales y dejar de lado una mirada que lo posicione
en el lugar del limite o la frontera, para entenderlo como
vinculo o mediador entre el individuo y su entorno.

A modo de cierre

... el cuerpo no puede ser otra cosa que un medio de anélisis privilegiado
para poner en evidencia rasgos sociales cuya elucidacion

es de gran relevancia para el socidlogo como, por ejemplo,

cuando quiere comprender fendmenos sociales contemporaneos.

Le Breton, 2002: 81

Abordar las dimensiones emocionales, socio-psiquicas
y corporales de la subjetividad en la dinamica de las inte-
racciones en la escuela resulta de suma relevancia a la hora
de intentar comprender las relaciones sociales que en ella
tienen lugar. Es en estas relaciones a través de las cuales se
expresan los conflictos y las violencias en el ambito escolar.

Los jovenes parecen internalizar en su biografia
social y en el encuentro con los otros, categorias
estigmatizantes y asignarse dicha cualidad y un sen-
timiento de vergiienza y de autohumillacion. Es im-
portante, entonces, advertir en ellos dichos senti-
mientos y vivencias de inferioridad no solo en lo que
dicen y hacen, sino también en la postura corporal
o en el efecto de verglienza producto de los mecanis-
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mos y relaciones sociales de dominacion simbdlica.
(Kaplan y Krotsch, 2014: 134)

Dicho esto, queda establecido respecto a los cuerpos que,
mas alla de ser “propiedad” del individuo, son las interaccio-
nes con los otros los que los van modificando. Rasgos de este
enunciado se ejemplifican en los relatos citados previamente,
los cuales nos permiten avanzar en el trabajo respecto a las
dinamicas de estigmatizacion que operan desacreditando
a los jovenes y, particularmente, a aquellos cuyos cuerpos no
se adaptan a las normas que el mercado y el sentido comun
clasifican como “normales”.

Si se quiere lograr un acercamiento hacia una compren-
sion de los procesos que atraviesan nuestros jévenes a la
hora de constituirse como sujetos, es de vital importancia
tomar en cuenta los cuerpos y las emociones sin dejar de
lado su costado social.
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Capitulo 3

Del #NiUnaMenos a la regulacion de la
vestimenta escolar
Nuevos estilos de participacion politica juvenil

Catalina Gonzdlez del Cerro

Introduccion

La masiva manifestacion contra los femicidios convocada
bajo el lema #Niunamenos el 8 de junio de 2015 instalé un
nuevo evento conmemorativo a la agenda del movimiento de
mujeres en la Argentina. También resond, como reconstruire-
mos en este capitulo, en multiples expresiones en los espacios
educativos, producidas asimismo en estrecha relacion con las
particularidades institucionales de cada escuela. En este ca-
pitulo se presentan algunos hallazgos de una investigaciéon
doctoral en curso que indaga en los procesos de transversa-
lizacién de la perspectiva de género en la escuela secundaria,
y se retomaran algunas observaciones de un trabajo etnogra-
fico desarrollado en un colegio de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires entre 2014 y 2017. En particular, se reconstruira
una forma especifica de apropiacion, por parte de un grupo
de estudiantes y docentes, de la conmocion social que surgié
alrededor de esta manifestacion social contra la violencia ma-
chista. En el marco de un proceso mas amplio que aqui deno-
mino de politizacion de género, este grupo intergeneracional



llevé adelante en los ultimos anos una serie de acciones
acompanadas por una fuerte critica a los discursos que res-
ponsabilizan a las mujeres por los abusos o asesinatos de los
que son victimas.

El objetivo que guia este capitulo es describir y analizar
los estilos de hacer politica de 1xs' jovenes estudiantes a partir
de retomar una demanda estudiantil especifica que emer-
gi6 con fuerza en 2015: la modificacién de las normas es-
critas en el codigo de convivencia referidas a los usos de la
vestimenta dentro de la escuela, en particular con relacion
a los cuerpos de las adolescentes. Se utilizara como princi-
pal insumo registros de observacion de las reuniones en las
cuales se planificaron las actividades, y entrevistas realiza-
das a estudiantes y docentes. La escuela analizada se ubica
en una zona comercial de la ciudad y recibe a una poblacién
heterogénea de jovenes de sectores populares y de clase
media profesional. Por alli transitan aproximadamente mil
doscientos estudiantes y ciento sesenta docentes entre los
turnos manana y tarde. Se trata de un colegio ex nacional
que incorpor¢ a estudiantes mujeres a mediados de la déca-
da del ochenta. Funciona en un edificio palaciego que data
de principios del siglo XX y del cual fueron egresados per-
sonajes “notables” de la historia politica y cultural del pais.

La eleccion de esta escuela como referente empirico se debe
a que desde el afio 2013 existe alli un agrupamiento de docen-
tes de distintas areas —que comenzaron siendo tres personas
y en la actualidad participan doce— que se autodenominan
Equipo de profesores ESI. Lxs docentes integrantes enmarcan
sus actividades dentro de lo establecido por la Ley 26150
Programa Nacional de Educacion Sexual Integral (ESI) y la
Ley 2110 de Educacion Sexual Integral de la Ciudad de Buenos

u,n

1 Eneste trabajo optamos por usar la flexion de género en “X", que apunta a contrastar criticamen-
te el protocolo hegemdnico de la construccion masculina del sujeto universal.
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Aires, ambas normativas sancionadas en octubre de 2006.
Este colectivo de docentes impulsa, planifica, realiza y siste-
matiza conjuntamente actividades que tienen por fin traducir
a su realidad institucional la propuesta integral y transversal
de la ESI. En los documentos oficiales del Programa Nacional
ESI (Cuadernos para el aula, Cursos virtuales, materiales au-
diovisuales) se expresa —aunque de forma ambigua y dispar—
lanecesidad de un abordaje que incorpore una perspectiva de
género en los programas curriculares y en la organizacién de
lavida institucional. Esta es una de las caracteristicas de la po-
litica ESI mas enfatizadas por estos docentes, que “militan el
género” amparados en esa normativa para legitimar sus ac-
ciones a nivel curricular e institucional.

Esta escuela, asimismo, tiene una amplia tradiciéon de
centros de estudiantes vinculados a partidos politicos de iz-
quierda, y segun varixs entrevistadxs, se caracteriza por ser
una escuela muy “politiquera”, en referencia a la activa mo-
vilizacion estudiantil, las reiteradas tomas y manifestaciones
callejeras. En este analisis me detendré en la mirada de Ixs
estudiantes y en particular a un proceso que resulto signifi-
cativo durante mi estadia en la escuela, que fue la creacion,
a mediados de 2015, de la Secretaria de Género del Centro de
Estudiantes, la cual nacié de la mano de un “aliado” central,
el equipo de profesores ESI, y a partir de un conflicto especifi-
co, aquel que se desencadend6 con la demanda por la desregu-
laciéon de la vestimenta escolar.

Los estilos de hacer politica

Lasdiscusiones en torno alasregulaciones sexo-genéricas
en la escena educativa que retomaremos aqui se enmarcan

2 Las frases entrecomilladas refieren a dichos tomados textuales de Ixs sujetos entrevistadxs.
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en un contexto social actual que presenta elementos que
eran inexistentes o impensables en el siglo pasado. En cuan-
to al marco normativo, sobresale la sanciéon de una politica
educativa —la ESI- que se destaca por su caracter univer-
sal y obligatorio, su perspectiva de derechos humanos, su
enfoque integral, su abordaje transversal, entre otras. Por
otro lado, resalta la visibilidad mediatica y las discusiones
en torno a la legitimidad de los reclamos de los feminis-
mos y de la disidencia sexual, el crecimiento cuantitativo
en cuanto a la participacién de jovenes en los Encuentros
Nacionales de Mujeres y las manifestaciones recientes tales
como los convocados bajo el lema Ni una menos y los Paros de
Mugeres. También las numerosas conquistas legislativas exigi-
das por estos movimientos, tales como los avances en torno
a los derechos sexuales y reproductivos, el matrimonio igua-
litario, la Ley de Identidad de Género o también la reforma
del Codigo Penal que incorporo la figura de femicidio, en con-
traposicion a la mediatica denominacion de “crimenes pa-
sionales”. En otro orden, es de destacar la presencia cotidiana
de dispositivos moviles con conectividad y el papel protago-
nico que adoptaron en cuanto a la socializaciéon de adultos
y jovenes; una socializacion que se caracteriza, entre otras,
por profundizar un desordenamiento de las jerarquias cultu-
rales (Martin-Barbero, 2008) y una tensién con las l6gicas ins-
titucionales estructuradas en ellas (Dussel y Quevedo, 2010).
Las escuelas secundarias resultan escenarios privilegia-
dos para analizar las expresiones de las diversas practicas
politicas predominantes de cada época. Tal como expresa
Nunez (2013) en su estudio sobre los nuevos u otros estilos
de hacer politica en la secundaria, algunas de las cuestiones
que se presentan como efectos en las experiencias escola-
res actuales son la visibilizacion progresiva de las estéticas
juveniles, las diferencias en los modos en los cuales jovenes
y adultxs viven la temporalidad, las disputas por los sentidos

66 Catalina Gonzélez del Cerro



de respeto, y también, cierta tendencia a la erosion de las fron-
teras tradicionales entre los cuerpos y los géneros. Asi, un fe-
nomeno que se dio simultaneamente en numerosas escuelas
de gestion publica de la ciudad entre el 2014y la actualidad fue
la creacion de colectivos estudiantiles agrupados bajo la de-
nominacion género y paralelamente, la construccion de redes
y encuentros juveniles intercolegiales de comisiones de géne-
ro de la Coordinadora de Estudiantes de Base (CEB).?

En cuanto al proceso de conformacion de la secretaria de
género de esta escuela en particular, una de las estudiantes
impulsoras relata que, en el Centro de Estudiantes, “qui-
simos llevar a fondo los temas que nos importaban, como
todo lo que pas6 con el Ni una menos. Ya se trabajaba gé-
nero dentro de la secretaria de Derechos Humanos, pero
queriamos algo mas especifico”. Las actividades que esta
secretaria de género llevo adelante se caracterizaron por
incluir métodos renovados de interpelacion, tales como las
de pegar frases de “micromachismos” en los pasillos, bus-
tos y escaleras o la elaboracién de performances en horario
de entre turno, tales como dramatizaciones de estudiantes
mujeres recostadas y embolsadas en la vereda o de varones
en el hall de entrada cargando cajas con frases que repre-
sentaban los mandatos masculinos.

3 Este espacio nuclea a los centros de estudiantes de numerosas escuelas de la Ciudad, y a través
del cual se organiz0 a inicios de 2016 una reunion intercolegial de secretarias de género, a la
que concurrieron aproximadamente doce escuelas. Es de destacar que para entonces las escuelas
presentes centraron sus relatos en torno a la situacion actual y las acciones frente a las normas
de vestimenta y a los “micromachismos” escolares. En la reunion, en la cual participé como ob-
servadora, encontré un desconocimiento o una desvalorizacion de la normativa ESI. Sin embargo,
alo largo del afio fui encontrando algunos cambios, como la incorporacion de la demanda por la
implementacion de la ESI en la marcha tradicional de los secundarios, la del 16 de septiembre en
conmemoracion a la noche de los ldpices, o la creacion de una subcomision denominada ESI en las
secretarias de género en otras escuelas. A suvez en 2017 la CEB incluyd la demanda por suimple-
mentacion en diversas manifestaciones en defensa de los derechos estudiantiles y la educacion
plblica, y llevaron este reclamo a las mesas de negociacion con el gobierno de la ciudad.
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En su analisis sobre las formas de participacién politi-
ca juvenil en la Argentina, Vommaro (2015) encuentra dos
desplazamientos principales durante las ultimas décadas:
la impugnacion de los mecanismos delegativos y un reen-
cantamiento con lo publico estatal. En cuanto al primero,
se trata de una politica de poner el cuerpo, un tipo de accion
directa que cuestiona la posibilidad de delegar la repre-
sentacion de la propia voz, que no solo permite enunciar,
sino instituir formas de visibilidad y creacion de simbolos
colectivos. Esto se enlaza con lo que Reguillo (2000) des-
cribe como una forma de “carnavalizacion de la protesta,
de dramatizacion de los referentes identitarios, de laimagina-
cion para captar la atencion de los medios de comunicacion”
de modo de trastocar las relaciones en el espacio publico.
“Encontramos en esta forma de accion directa puntos de con-
tacto con aspectos de la propia movilizacién convocada a tra-
vés de sitios de redes sociales bajo la consigna “Ni una menos™
y sin referenciarse en ninguna agrupacion preexistente.
Me refiero a la capacidad que tuvo la iniciativa de interpelar
a mujeres “sueltas” —no representadas por grandes colecti-
vos—, que no solian asistir a manifestaciones callejeras pero
que, sin embargo, encontraron alli una oportunidad de “po-
ner el cuerpo” en espacios publicos para expresarse a través de
enunciados propios que reflejasen su conmocion e interpreta-
cion en torno a la escalada de femicidios.

En cuanto a lo segundo, se dio una ampliacién o recon-
figuracién de la nociéon de ciudadania, acompanado por lo
que Vasquez (2015) denomina como un desplazamiento de
las politicas para y por la juventud hacia otras con y desde 1xs
jovenes, que promueven su participacion en procesos de
reflexion en torno a lo estatal, toma de decisiones y ejecu-
cion de las politicas publicas un dialogo fluido con el estado.
Este desplazamiento da luz a un proceso registrado en los
anos de trabajo de campo, en la cual se vio un progresivo
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conocimiento y apropiaciéon por parte de 1xs estudiantes de
la politica de Educacién Sexual Integral. En una actividad
realizada con fotos y carteles para ser subidas a las redes,
en visperas de la tercera movilizacion Ni una menos del 8 de
junio del 2017, Ixs estudiantes incluyeron la consigna Para
decir Ni una menos hay que defender la ESI, junto con otras mas
coyunturales como Libertad para Higui o Donde estd Araceli?,*
y otras mas historicas de la agenda de género como la ho-
molesbotransfobia mata o no es piropo, es acoso. Esto se enmar-
ca en un proceso mas amplio de inclusion de la demanda
por la implementacion de la ESI en el pliego reivindicativo
del movimiento estudiantil secundario (y también univer-
sitario) que pude observar en manifestaciones a partir del
2016, en sintonia con una reivindicacion contra el ajuste a par-
tir de la asuncion del gobierno de Mauricio Macri en 2015 que
trajo aparejada recortes presupuestarios significativos en el
Ministerio de Educacion de la Nacion. También se incluyo en
sintonia con un proceso de mayor visibilizacion de esta nor-
mativa en diversos sectores del movimiento feminista, que
comenzaron a reivindicarla con mayor fuerza en los ultimos
anos, como herramienta potente contra la cultura machista,
y para contrarrestar los discursos punitivistas que emergie-
ron en la opinién publica como solucién a los femicidios.
Tanto estudiantes como docentes reconocen, asimismo,
la centralidad que tuvo el impulso y acompafiamiento de
los profes ESI para la consolidacion de la secretaria de géne-
ro, con quienes confluyeron en algunas actividades organi-
zadas por unxs u otrxs y finalmente se constituyeron en un

4 Higui es el sobrenombre de Eva Analia de Jests, quien fue encarcelada en 2016 por matar en
defensa propia a uno de los ocho hombres que la atacaron fisica y sexualmente en un barrio del
conurbano. Su causa fue retomada por la Asamblea Lésbica permanente bajo el lema Atacada por
lesbiana, presa por defendersey finalmente se logré su libertad en junio de 2017. Araceli Funes fue
una mujer victima de femicidio y cuyo caso tuvo resonancia en los grupos feministas y los medios
por la evidente negligencia policial para buscarla.
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colectivo ESI-género. Este grupo comenzo a ocupar un aula
que hasta entonces habia estado practicamente inutiliza-
da, ubicada en salasuno de los cuerpos laterales del edifico,
y que en ocasiones se destinaba para un taller extra curri-
cular de ajedrez.’

Desde principios de 2016 se realizaron alli reuniones pe-
ri6dicas de una vez (y a veces dos) por semana durante el
horario de entre turno en esta autogestionada aula ESI, para
“organizar actividades para concientizar” sobre el machis-
mo dentro de la escuela y al mismo tiempo poner el foco
en el objetivo inicial de “lograr que cambie el codigo de
vestimenta”. En las numerosas reuniones circularon dis-
tintas personas, pero se mantuvo un grupo mas o menos
estable de aproximadamente cinco docentes (cuatro muje-
res y un varon) y seis estudiantes (tres varones y tres muje-
res). Asimismo, estos intercambios traspasaban los limites del
espacio y tiempo propios de la escuela (aunque sin dejar de
remitirse a ella) y se extendian también a un grupo cerrado
de Facebook, que se denomina Género (y nombre de la escue-
la), el cual posee ciento treinta y cuatro miembros (la mayoria
estudiantes y egresados). Por otra parte, a partir del 2016 in-
corporaron un grupo de la aplicacion de celular WhatsApp, con
el mismo nombre que el de Facebook, integrado por veintisie-
te miembros, de los cuales aproximadamente diez mantienen
una participacion activa semanal. Tanto profesorxs como es-
tudiantes participan generalmente compartiendo comenta-
rios, materiales, eventos y noticias, y también se ocupan de
proponer o gestionan jornadas institucionales, talleres, in-
tervenciones o reuniones. De esta forma se trastocan no solo

5 Lautilizacion de este espacio, avalado luego por directivos, es una practica habitual particular de esta
escuela, que funciona en un edificio que contiene muchas mas aulas de las que se necesitan para la
cursada. Por esta razon, por ejemplo, cada area disciplinar tiene su propio laboratorio o aula-taller,
a lo que se agregan otros espacios tales como el aula del centro de estudiantes o, como sucedié en
2017, el aula del amorinaugurada el 17 de mayo en el dia internacional contra la homolesbotransfobia.
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los vinculos tradicionales y estrictamente pedagogicos entre
docentes y estudiantes, sino también los saberes que circulan
entre ellxs con otras logicas de seleccion y jerarquia.

Qué tan corta era la pollera de Melina: nunca mas al “algo
se habra puesto”

En esta escuela, “el género convoca”, tal como expresa
Valeria, estudiante de cuarto afo. En conversaciones infor-
males con estudiantes mujeres y varones que participaban
activamente de la secretaria, se refirieron a su incorpora-
ci6én alamilitancia estudiantil como motivada en un primer
momento a partir de un interés propio “por estos temas de
género”. Las desigualdades de género Ixs acercan a un cam-
po de preguntas que tornan inteligibles las relaciones socia-
les de poder, y resultan ser renovadas formas de ingreso a la
militancia politica y a la problematizacion de otros tipos de
desigualdades. Este recorrido que transitan Ixs jovenes en-
tre género, feminismo y politica, si bien dista de ser lineal
y requiere mayor profundizaciéon, nos obliga a ampliar las
preguntas dentro del campo de educacion, género y sexua-
lidades. En general, los estudios clasicos de otras latitudes
(Hooks, 1998; Britzman, 1999; Lopes Louro, 1999) suelen
poner el foco en las practicas y miradas de 1xs docentes
y en lo que sucede es espacios aulicos, y no se pone suficien-
te atencion al rol protagénico de las agrupaciones estudian-
tiles, vinculadas a su vez con otros movimientos sociales.
Lo mismo sucede con las propias leyes ESI de Nacién y de
Ciudad, que lxs menciona como sujetos de derecho, pero no
asi como promotores principales a la hora de transversalizar
una perspectiva —politica— de género. Las agendas, los len-
guajes y las identidades propias de activismo y que configu-
ran el repertorio de acciones de estudiantes —tal como indaga
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Blanco (2016) en la 6rbita universitaria— son retomadas por
Ixs jovenes de los secundarios y traducidas a las configuracio-
nes propias de la institucion escolar. De esta forma parecen
constituirse las bases de un cruce particular entre las logicas
institucionales, las militantes y las de los consumos culturales
juveniles propias del contexto argentino y urbano actual.

En esta escuela, el interés por estos temas, que se crista-
lizé en la creacion de la secretaria de género, es resultado
de un proceso dado por distintos elementos, que aqui solo
llegaremos a mencionar sin mayor desarrollo: la influencia
del movimiento estudiantil universitario y la creacioén de
espacios de género en otras escuelas, las disputas propias
de la agrupaciones estudiantiles que buscan diferenciarse
entre si, la atencion que despiertan las actividades corpora-
les y creativas propias del activismo de género y sexualidad,
la intensa circulaciéon de producciones culturales feministas
y amateurs en los consumos que ofrecen las redes sociales,
la legitimidad y motivacion que brind6 a la secretaria el
acompanamiento de lxs docentes “combativos” del equipo
ESI. Pero principalmente el género convoca, segun los dichos
de una de las delegadas del Centro, “porque todo el tiempo
vemos el machismo en nuestra vida cotidiana”. En la escuela,
un aspecto de lo cotidiano aparece intimamente ligado a las
noticias o eventos culturales que emergen en las conversacio-
nes dentro y fuera del aula. Clara, presidenta del Centro du-
rante el 2015 coment6 que el interés para promover estas ac-
ciones se desperto a partir de discusiones con sus companerxs:

Mucho del tema también salié6 cuando pasé el caso
de Melina, porque habia muchos que planteaban
que le paso porque ella quiso, porque se vistio asi,
porque sabia al lugar que iba. Y en ningin momen-
to se pusieron a pensar que a cualquiera de nosotras
nos podria haber pasado y que ella no tuvo la culpa.
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Entonces, esos debates se dan todos los dias en el co-
legio. (Clara, 17 afos)

En octubre de 2014 se hizo publica la noticia sobre la
desaparicion de Melina Romero, una joven de 17 afos del
conurbano bonaerense. Ademas de engrosar el listado de
mujeres jovenes victimas de secuestros o asesinatos en
mano de varones o redes de trata, el caso de Melina tomo
particular relevancia a partir del debate que desperté en
torno a la estigmatizacion que realizaron los medios ma-
sivos de comunicacion sobre la vida riesgosa que llevaba
la adolescente. Ejemplo memorable fue el titular el diario
Clarin que, con laleyenda: “Una fanatica de los boliches, que
abandono la secundaria” describia el desvio moral de la jo-
ven, la mostraban con sus multiples perfiles de Facebook,
piercings y escotes, y en distintas instancias insinuaba que
eraresponsable por el crimen que sufrio. Frente a la reitera-
da estigmatizacion, emergieron diversas voces criticas que
senalaron la accion performatica de estos discursos socia-
les, y marcaron el vinculo estrecho entre los asesinatos y el
continuo de violencias machistas, entre ellas la mediatica
y simbolica, ambas tipificadas como tales en la Ley 26485
de Proteccion integral para prevenir, sancionar y erradicar
la violencia contra las mujeres en los ambitos en que de-
sarrollen sus relaciones interpersonales. Este corrimiento
progresivo del umbral de tolerancia social hacia las vio-
lencias, que se aceler6 en estas ultimas décadas, preparé el
terreno sobre el cual se plasmo unos meses después la ma-
nifestacion de Ni una menos.

Clara fue también quien posted en el —para entonces re-
cién creado— grupo de Facebook “Género”, el primero de

6  Clarin (13/09/2014). Recuperado de: <https;//www.clarin.com/policiales/fanatica-boliches-aban-
dono-secundaria_0_S1ek3YcD7g.html>
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junio de 2015, “Ideas para carteles de la marcha”, y una ima-
gen de produccion anénima (o meme) que contenia recua-
dros de colores con la leyenda Para decir Ni una menos hay
que.. y enumeraba: dejar de decirle piropo al acoso callejero; le-
galizar el aborto; dejar de ir de putas fomentando la trata, dejar
de preguntar que tan corta era la pollera de Melina.

Estas frases se plasmaron luego en carteles, canticos y pin-
tadas que se llevaron a la primera movilizacién, en la que par-
ticiparon mas de cien personas entre estudiantes y docentes,
evento que, como describieron varixs de 1xs concurrentes,
fue de las mas convocantes de los ultimos anos de la escue-
la. Como planteo en otros trabajos (Gonzalez del Cerro, 2016)
las redes sociales y los consumos culturales que alli se po-
nen a circular son insumos centrales que, en su formato
anénimo, amateur y multimedial, propio también de la 16-
gica actual del activismo de género, son utilizados tanto por
estudiantes como por docentes dentro de la escuela, en mu-
cha mayor medida y frecuencia, que los materiales oficiales
de la ESI. En este caso se ve como internet se transforma en
una fuente ineludible del curriculum de género para ampliar,
inspirar o renovar creativamente las consignas que plas-
man las demandas historicas y actuales de los feminismos.
Esto se combina a su vez con un tipo de experiencia juvenil
de las mujeres de sectores medios quienes, tal como descri-
be Elizalde (2015), exploran los puntos de continuidad con las
generaciones anteriores de mujeres a partir de maneras pro-
pias, novedosas y especificas que no implican un rechazo de
plano al feminismo, pero si una recreaciéon ingeniosa ain con
poca o nula conciencia histérica y politica explicita al respec-
to. En este sentido, retomamos la conceptualizacion que hace
Rockwell (2005) sobre el proceso de apropiacion, que tiene la
ventaja de transmitir simultaneamente un sentido de la natu-
raleza activay transformadora del sujeto y, ala vez, el caracter
coactivo pero también instrumental de la herencia cultural.
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Podemos rastrear en diferentes etapas historicas como
la juventud tomo posesion de los recursos culturales dis-
ponibles y los utiliz6 para construir su identidad en tanto
estudiantes. Por ejemplo, dice Nufiez (2013) la tragedia de
Cromanon del 2004 pareciera haber interpelado a los jo-
venes estudiantes como colectivo mas que cualquier otro
acontecimiento de los ultimos afios, y que se tradujo me-
ses después a una intensificaciéon de demandas por mejo-
ras edilicias en los establecimientos por los que circulan los
grupos de jovenes. Por otra parte, el hecho de que la con-
memoracion del secuestro de jovenes que reclamaban por
el boleto estudiantil durante la llamada noche de los lapices
de la ultima dictadura militar sea la mayor marca identita-
ria del movimiento secundario actual, da cuenta de la apro-
piacion particular que elaboran lxs jévenes de los contextos
sociales, para releerlos en clave de derechos estudiantiles.

Retomo aqui el lema historico Nunca mds, revitalizado en
la escuela cada 24 de marzo y 16 de septiembre, para plan-
tear algunos puntos en comun que encuentro con el lema
Ni una menos en cuanto al nivel de interpelacion y apropia-
cién que genera en Ixs estudiantes. Ademas de que ambas
representan, a través de una enunciaciéon por la negativa,
una lucha activa de cientos de miles, y refieren a procesos
locales que encuentran eco a nivel internacional, lo que aqui
quisiera rescatar de ambas consignas es que conllevan una
impugnacién a un tipo de discurso hegemonico que busca
perpetuar las muertes injustas a partir del imaginario de
algo habrdn hecho. Uno refiere al genocidio sistematizado
y planificado por parte del aparato estatal bajo la com-
plicidad de amplios sectores de la sociedad, el otro a un
femicidio que es transversal a los regimenes gubernamen-
tales pero que toman forma en un entramado de violen-
cias unidas bajo un mas amplio orden patriarcal, que en
ocasiones tiene como objeto a mujeres que se revelan a las
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expectativas de varones de su circulo mas intimo. Sin obviar
la complejidad que requiere este ejercicio de comparacion,
diremos que en ambos se filtra un mismo intento por parte
de sus brazos ejecutores: culpabilizary disciplinar los cuerpos
que subvierten un orden en la esfera publica y también priva-
da. Como sintetiza Moyano (2017), sobre la potencia del movi-
miento que se acelera pos Ni una menos, “no se trata de estar
a favor de la consigna como si se tratara del derecho universal
a la vida, sino de sostenerla en su situacionalidad. Ella dice:
no se trata solo de vivir, sino de vivir sin culpa alguna” (2017: 2).

Asi, es de destacar que la Secretaria de Género se despren-
di6 en el ano 2014 de otra secretaria ya consolidada dentro
del Centro, la de Derechos Humanos, dedicada durante
anos a abordar eventos o problemas relativos a repudiar la
ultima dictadura militar, profundizar en el vinculo entre
memoria y ciudadania, visibilizar la violencia institucio-
nal o “gatillo facil” por parte de la policia, y también abordar
el género. Este era leido en un primer momento como sinéni-
mo de los términos violencia y mujeres, y que, por lo observado
en estos anos, luego se complejizo a partir de la introduccion
de un vocabulario propio del activismo, como feminismo,
patriarcado, cissexismo y heteronormatividad. Encuentro que
en ambos casos subyace una operacién discursiva que plantea
las bases para una politizacion, que desplaza la responsabili-
zacion individual hacia la responsabilidad del Estado y tam-
bién a la sociedad en su conjunto. Esto se puede ver graficado
en algunos carteles que elaboraron estudiantes de distintos
cursos durante el horario de entre turno. Sentadxs en un rin-
co6n de la escalera central, mientras sucedia una performance
en el hall de entrada y en la vereda, en visperas de la movili-
zacion de Ni una Menos, escribieron en grandes cartulinas:
Vivimos en una sociedad en la que se ensefia a las mujeres a no ser
violadas y no a los varones a no violar; Tengo derecho a vestirme
como quiero sin que nadie me diga nada en la calle; Las mujeres
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tienen derecho a vestirse como quieran. La vestimenta no justifica
las violaciones #Niunamenos.

Sus cuerpos no tienen la culpa, dicen las chicas, y en la
calle y enla escuela, quieren vestirse como quieran. Es injusto
—dicen— que la restriccion o el disciplinamiento lo sufran
ellas cuando deberia apuntarse a quienes las acosan en la ca-
lle o quienes buscan incomodarlas en la escuela. Encuentro
que esta dimension que ellxs cuestionan de la sociedad ma-
chista —la regulacién social de sus cuerpos— aparece inti-
mamente relacionada con el conflicto desencadenado ese
mismo ano a partir del pedido por la modificacion en la
reglamentacion de la vestimenta. Tal como relata una estu-
diante integrante de la secretaria de género:

[el conflicto] surgi6 porque en reuniones de delegados
muchas pibas se sentian mal en verano porque querian
venir en musculosa, short o pollerita, y por ejemplo
hay profes que las hacian cambiar, y le llevan ropa de
Querandies’ para que se pongan encima. Con los del
Centro deciamos que no teniamos por qué fumar-
nos las cagadas a pedos. El afio pasado sacamos una
carta con profes a la rectora, que dijo que no. La idea
es cambiarlo, no sacarlo. Hay muchas pibas que la
pasan mal. Una compa tiene que estar comoda, no
que le digan que esta provocando, eso es machismo.
(Juliana, 15 afios)

Las primeras reuniones interclaustro en el Aula ESI en
2016 tuvieron como fin planificar estrategias para retomar
el pedido que, si bien ya habia tenido expresiones aisla-
das en anos previos, se convirtié en el reclamo nodal antes

7 Nombre ficticio del proyecto solidario de la escuela, dentro el cual muchxs estudiantes del Centro
participan y entre otras actividades juntan ropa para entregar a familias de sectores populares.
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y después de la creacion de la secretaria. La carta que cita
la estudiante, fechada el 21 de diciembre de 2015 y firmada
por tres docentes y cinco estudiantes del grupo ESI-Género,
proponia quitar el articulo 6, que establecia que no se podia
asistir con short, musculosani ojotas, y en sulugar expresar
que: “‘Lxs integrantes de la comunidad educativa podran
vestirse del modo en que cada unx considera apropiado.
Garantizandose asi la libertad, el respeto a la diversidad,
laidentidad y expresion de género, de acuerdo con las leyes
vigentes” (Ley 26060 de Educacion Nacional, Ley 26610 de
Proteccion Integral de los Derechos de Nifios, Niflas y Ado-
lescentes, Ley 26743 de Identidad de Género).

En una de las reuniones iniciales uno de los profeso-
res exclamo, en referencia a la Ley de Identidad de Género,
que “una vez que una ley nos conviene, aprovechémos-
la y usémosla a nuestro favor”. Esta ley, sancionada en 2012
e impulsada en gran parte por un grupo de activistas
trans,® fue citada en distintas reuniones de este grupo ESI-
Género en las que se discuti6 la necesidad de que en la es-
cuela no se sancione el uso de determinada vestimenta.
Se observa una insistencia en la necesidad de visibilizar,
como dijo un estudiante en una reunion “las leyes que no
estan escritas, como los estereotipos de género”, y tam-
bién “empezar por conocer las herramientas legislativas”
como practica estratégica, tal como esgrimié una docente
. Dice un profesor, “el tema es que ustedes tienen que te-
ner argumentos para discutir. Por eso el reglamento tam-
bién sirve como para pararse ahi”. La Ley de Identidad de
Género funciona aca no solo como un modo de legitimar

8 Laley26743/2012 modifica por completo este paradigma que patologizaba a las personas trans,
quienes ahora pueden modificar estos datos del DNI sin acudir a ninguna autorizacion médica
ojudicial. Esta normativa también establece que en el caso de que las personas lo soliciten, la ade-
cuacion corporal pueda realizarse a través de procedimientos médicos tales como intervenciones
quirdrgicas parciales o totales o tratamientos integrales hormonales.
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el reclamo, como “un escalafon de leyes mas importante
que cualquier reglamento escolar” segin una estudiante,
sino que también aporta sentidos sobre la razén de ser del
reclamo: se plantea que todxs tienen derecho a expresar-
se libremente, sean o no sean trans, porque todxs tienen
identidad de género que se manifiesta, entre otras, a tra-
vés de la vestimenta. Se trata de una apropiaciéon novedo-
sa de una legislacion que fue principalmente destinada
areconocer y reparar a la comunidad trans pero que en su
postulado refuerza una ampliacion de las fronteras de la
ciudadania que encuentra a estxs estudiantes como desti-
natarixs y promulgadorxs inesperadxs.

El hashtagy las Fotos para llegar a las otras escuelas

La carta redactada no generd una aceptacion por parte
de la rectora, quien deleg6 el debate al consejo consultivo,
espacio conformado por representantes de cada claustro.
Es asi que a pocos meses de iniciado el afio lectivo y tras va-
rias reuniones del consejo en el cual, segin una estudiante
“no se pudo avanzar’, el grupo comienza a plantearse otras
estrategias. “Ahora hay que socializar para convencer”, di-
jeron en una ocasion, como sintesis de las propuestas que
emergieron en las reuniones semanales. Aqui comienza un
quiebre conceptual en la construccion de la politica estu-
diantil. El planteo era que cuanto mas publico se hiciera
el reclamo, cuanto mas nivel de mediatizacion alcanzara,
mas factible seria que las personas se enteren y se sumen,
que la comunidad se sienta interpelada y que haya mas posi-
bilidades de ganar esta batalla. A continuacion, transcribo un
recorte de un registro de campo de una reunién del grupo
ESI-Género, que plasma este clima de entusiasmo, asi como
también la elaboracién conjunta de propuestas:
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Profesora A: —Bueno chicos son ustedes... ique hacemos?

Alumna A: —Para mi esta reunioén es lo principal, pri-
mero.

Alumna B: ¢Y lo que se habia dicho eso de que los va-
rones se pongan polleras?

Alumna A: —iah! Si, el pollerazo.
Alumna C: -y que no quede solo en este cole.

Alumno D: —Algo de impactar, de “ique es esto!”, que
se vuelva informativo, que llame la atencion.

Alumna B: —Durante toda la semana, en los cambios
de turnos en la calle.

Alumna A: =Y hacemos volantes.

Alumno B: —Ademas de lo de los putos, también vaya-
mos por el tema de las transfobia.

Alumna A: —Pero entonces, énosotras nos vestimos
como mujeres provocativas o como hombres?

Profesora B: “La vestimenta no define la personali-
dad”, algo asi...

Profesor C: —Usemos la Ley de Identidad de Género,
la subi al grupo de Facebook [..] sin etiquetas... “La
ropa no dice si sos buen o mal estudiante”.

Profesora D: —“las etiquetas son para la ropa?”

Laultima frase de la cita sintetizé las ideas y quedo luego
como hashtag de la actividad. Una intervencion de un do-
cente contribuy6 a terminar de sedimentar las ideas dis-
persas del debate: la ropa no dice si sos buen o mal estudiante.
De esta forma el profesor volvio a situar la escena en el
ambito escolar y permiti6 establecer ahi un vinculo entre
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el enunciado y 1xs enunciadorxs {Qué nocién de estudian-
te existe en los discursos que intentan desentranar? Baez
y Nunez (2013) plantean que en los ultimos anos se dio
un proceso de dislocacion entre la propuesta de la escuela
mediay las actuales formas de ser joven, que se manifiesta
de multiples maneras, pero que se plasma de modo mas
claro en las disputas por los significados sobre las funcio-
nes de la escuela. Uno de los aspectos que senalan como
mas notorios de la dislocacion es en relaciéon con la visibi-
lizacion progresiva de las estéticas juveniles.

Tras largos debates, la actividad finalmente desarrollada
consistio en primer lugar, en la elaboracion de carteles con
forma de etiquetas de ropa, en version gigante, con una le-
yenda comun, Las etiquetas son para la ropa y arriba no me digas
puta. “Zorra”, “marimacho”, “turra”, “cheta” o “puto”, “ma-
ricon”, “pollerudo” y “turro”, fueron las otras palabras final-
mente consensuadas. En segundo lugar, se pidioé a distintos
actores de la escuela que se tomen fotos con estas etiquetas.
De esta forma lo relata la estudiante que tomo las fotos,

—Ibamos caminando por el colegio, los profes, algunos
chicos mas de ESI, ibamos hablando; “‘Te querés sacar
una foto?, es una campana por las etiquetas”, le decia-
mos. En ESI, haciendo carteles y sacandose fotos tam-
bién, se sumaron muchos. Investigadora: —iCémo fue
que decidieron subirlo a Facebook? —No sé, salid asi,
corte, bueno saquemos fotos y subamoslas a internet
asi vemos si se comparte, si se hace viral o algo asi.
(Camila, 16 afios)

Las fotos funcionan para llamar la atencion. “Lo de las
etiquetas fue un éxito, tuvo mas de trescientos comparti-
dos” me habia comentado otro estudiante. El album con-
sistio en veinticinco fotos con retratos ambientados en
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patios, aulas o pasillos de la escuela, algunas de adolescen-
tes o adultxs posando solxs con las etiquetas, y en otras se
ve dos, tres y hasta cuatro personas sosteniendo de forma
sonriente algunas de las etiquetas, sin que haya una coinci-
dencia entre el género de las etiquetas y el de la persona que
lo sostiene. Se prioriza asi el alcance masivo a un problema
extra muros. En una de las reuniones, se habian escuchado
propuestas de estudiantes como “primero hagamoslo aca
adentro y después el impacto afuera”, “que no quede solo
en este cole”. En las observaciones y en la entrevista apa-
rece en varias oportunidades el deseo de que las acciones
trasciendan los muros escolares, ya que, “si coordinamos
con otras escuelas, nos van a escuchar mas, los docentes van

a decir ‘pongamosnos las pilas™. O como dijo una estudian-
te Valeria (16 afnos):

No sé si [las fotos de la etiqueta] llegaron a la recto-
ra, pero llegd a otros colegios. Y en el colegio si fue
como que “iah, mira!”.. supongo que alguien si se puso
a pensar como que “por qué usar esa remera te hace
puto? o épor qué se usa como insulto?”

Lo que importa, pareceria ser, es la irrupcién de lo ines-
perado. Un modo de concientizar socializar, informar, llamar
la atencion, impactar mediante los métodos que apelan mas
al efecto no contenido del lenguaje visual y emotivo pre-
dominante en los modos de consumos estéticos, que a una
fundamentacion escrita y lineal.® Una logica que, citando
a Dussel y Quevedo (2011), apelan mas al lenguaje publicita-

9  Finalmente, el codigo fue modificado en la Gltima reunion del consejo consultivo en noviembre
del 2016. Se agrego lo siguiente “De acuerdo a la Ley 26206 de Educacion Nacional, Ley 26601
de Proteccion Integral de los Derechos de las Nifias, Nifios y Adolescentes, y Ley 26743 de Identidad
de Género. Lxs integrantes de la comunidad educativa podran vestirse del modo en que cada unoy una
considere apropiado sin exhibir partes intimas. Garantizandose asi el respeto mutuo, la libertad y la
expresion de género. Recordando que nos encontramos en un establecimiento educativo”.
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rio que prima en los consumos mediaticos que a la l6gica
institucional anclada en una secuenciacién, segmentacion
y jerarquizacion de los saberes (y roles) socialmente valida-
dos. Sus trabajos nos invitan a preguntarnos cuales son o,
mejor dicho, como se definen hoy los sentidos sociales en
torno a la validez epistémica y moral del lenguaje visual en
contraposicion al escrito.

Por otra parte, la web se constituye en un escenario para la
accion, dicen Galindo y Oliveira (2014), autores que se dedi-
caron a explorar los movimientos politicos juveniles latinoa-
mericanos. Plantean que existe una convivencia de diversos
ordenes de realidad en donde se yuxtaponen practicas, me-
dios y dinamicas de las dimensiones online y offline de la vida
social de los jovenes y de su entorno. Lxs autores expresan
que los movimientos politicos van de la calle a internet
y de ahi alos medios tradicionales, como asi también de los
medios a las redes sociales y de internet a la calle. En este
caso, podemos pensar que existe por parte de estos actores
una definicién de escuela como espacio publico, por ende,
espacio de disputas de sentidos sobre la ciudadania. O reto-
mando a Vommaro (2015), publico en tanto posibilidad de
estar juntos con una composicion distinta a las dinamicas
hegemonicas que promueven la segregacion y competen-
cia. Vemos asi que, en el caso citado, los retratos que expre-
san los propios cuerpos o voces a través de los carteles (con
la l6gica “yo poso, yo digo”, muy utilizados en los ultimos
anos como estrategia de visibilizar adhesiones a multiples
causas de indole publicas), resitian a lxs docentes y estu-
diantes fotografiados alternadamente como sujetos con
igual derecho y legitimidad para reclamar que no se Ixs
“etiquete”. A su vez la eleccion de ambientar las imagenes
con elementos que dan cuenta de estar dentro de la insti-
tucion escolar, renueva los sentidos mismos sobre la escue-
la, ya que no es leida como transmisora o mera receptora
de derechos ciudadanos conquistados en otros espacios de
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debate publico, sino como escenario legitimo para su cons-
truccién o disputa.

Reflexiones finales

Alolargo del capitulo fuimos describiendo el proceso por el
cual se llev6 a cabo esta actividad, y las multiples aristas e in-
terrogantes que permiten analizar en relacion a los estilos de
accion politica que se despliegan. Estos estilos en la actualidad
requieren ser leidos en clave no adultocéntrica y como moda-
lidades que permiten apropiarse no solo de las leyes o norma-
tivas disponibles que amplian sus derechos, sino de discursos
y fenémenos sociales propios de un contexto histérico mas
amplio —como el caso paradigmatico del Ni una menos—
sobre los que ellxs elaboran su propia lectura, a la vez que to-
man decisiones y participan activamente en las calles, en los
sitios de redes sociales y en la escuela.

Diremos entonces que coexisten al menos dos logicas de
accioén politica. Por un lado, una fundamentada bajo el para-
digma de derecho tradicional, en leyes de distinta jerarquia,
(tal es el caso de la Ley de Identidad de Género o de ESI) que
tensionan o complementan la reglamentacion interna de la
escuela. La elaboracion de la carta a la rectora en una primera
instancia dio cuenta de una intencion de agotar las distintas
vias, de un respeto y valoracion a las leyes y a la organizacién
escolar en general. Pero también dio cuenta de légicas de ac-
cién y una apropiacion estratégica de normativas no escolares
para sus propios intereses.

Por otro lado, crece un estilo de hacer politica fundamenta-
da en otro nivel de legitimidad. Esta es, la cantidad de “com-
partidos”. Mientras la primera apela a un modo tradicional
de legitimacién anclada en una expresién escrita del derecho
tradicional, la segunda apela a un nuevo ordenamiento de los
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saberes legitimos con énfasis en la jerarquizacién mediatica,
que busca generar la ebullicién de emociones e identificacio-
nes y que, como expresa Dussel y Quevedo (2010), promue-
ve una participacion basada en una “cultura del comentario”
y lenguajes visuales y colaborativos. La visibilizacion publica,
la busqueda por construir legitimidad a través de expresiones
de aprobacion-desaprobacién de sujetos que no pertenecen
a la comunidad que esta siendo interpelada, abona a la nece-
sidad de abrir el lente de observacion hacia estilos de hacer
politica menos tradicionales.

Bibliografia

Blanco, R. (2016). Escenas militantes: Lenguajes, identidades politicas y nuevas agendas
del activismo estudiantil universitario. Buenos Aires, Grupo Editor Universitario.

Britzman, D. (1999). Curiosidad, sexualidad y curriculum. En Lopes Louro, G. (comp.),
O corpo educado. En Pedagogia da sexualidade. Belo Horizonte, Auténtica.

Dussel, I. y Quevedo, L. A. (2010). Educacién y nuevas tecnologias: los desafios
pedagdgicos ante el mundo digital. VI Foro Latinoamericano de Educacion
TIC y Educacion: Experiencias y Aplicaciones en el aula. Buenos Aires,
Fundacion Santillana.

Elizalde, S. (2015). Tiempo de chicas: Identidad, cultura y poder. Buenos Aires, Grupo Editor
Universitario.

Galindo Ramirez, L. y Oliveira, R. (2014). Movimientos juveniles y usos de las
tecnologias digitales en América Latina: Ocupa Sampa de Sio Paulo
y Movimiento estudiantil colombiano MANE. En Cubides, H., Borelli, S., Unda,
R., Vazquez, M. (eds.), Juventudes latinoamericanas. Prdcticas socioculturales,
politicas y politicas publicas. Buenos Aires, Clacso.

Gonzalez del Cerro, C. (2016). Educacion sexual con perspectiva de género en la
cultura digital. En Controversias en el campo de la educacion: aportes de
los/las investigadores/as en formacién. Buenos Aires, Facultad de Filosofia
y Letras, UBA.

Del -#Ni una menos a la regulacion de la vestimenta escolar 85



Hooks, B. (1993). Eros, eroticism and the pedagogical process. En Cultural Studies,
vol. 7, nim.1, pp. 58-63.

Lopes Louro, G. (1999). O Corpo Educado. Pedagogias da sexualidade. Tadeu da Silva,
T. (trad.). Belo Horizonte, Auténtica.

Martin-Barbero, J. (2008). Reconfiguraciones de la comunicacion entre escuela
y sociedad. En Tenti Fanfani, E. (comp.), Nuevos temas en la agenda de
politica educativa. Buenos Aires, Siglo Veintiuno.

Moyano, M. 1. (2017). La ironia neoliberal, el “Nunca mas” y el “Ni una menos”. En Bordes.
Universidad Nacional de Jose C. Paz. En linea: http://revistabordes.com.ar/
LA-IRONIA-NEOLIBERAL-EL-NUNCA-MAS-Y-EL-NI-UNA-MENOS/> (consulta:
10-07-2017).

Nunez, P. (2013). La politica en la escuela. Jévenes, justicia y derechos en el espacio
escolar. Buenos Aires, La Crujia.

Nlfez, P. y Biez, J. (2013). Jovenes, politica y sexualidades: los Reglamentos de
Convivenciay la regulacion de las formas de vestir en la Escuela Secundaria.
En Revista del lICE, nam. 33, pp. 79-92.

Reguillo, R. (2000). Estrategias del desencanto. Emergencia de culturas juveniles. Buenos
Aires, Grupo Norma.

Rockwell, E. (2005). La apropiacion, un proceso entre muchos que ocurren en
ambitos escolares. En Memoria, conocimiento y utopia. Anuario de la Sociedad
Mexicana de Historia de la Educacién, nim. 1, pp. 28-38.

Vazquez, M. (2015). Juventudes, politicas publicas y participacion: un estudio de las
producciones socioestatales de juventud en la Argentina reciente. Buenos
Aires, Grupo Editor Universitario.

Vommaro, P. (2015). Juventudes y politicas en la Argentina y en América Latina:
tendencias, conflictos y desafios. Buenos Aires, Grupo Editor Universitario.

86 Catalina Gonzélez del Cerro



Capitulo 4

Jovenes, educacion y configuraciones emotivas
en torno al respeto
Una aproximacion desde lecturas de Norbert Elias

Verdnica Silva

Introduccion

Desde la investigacion que actualmente desarrollamos
sobre jovenes y procesos de construccion de respeto en
la escuela secundaria, nos interesa rescatar algunas pro-
puestas de la obra de Norbert Elias. Consideramos que sus
aportes nos permiten tender puentes entre los procesos de
transformacion social de los ultimos tiempos y los modos
de regulacion de la convivencia en la escuela.

Nuestra exploracion tedérico-empirica indaga los pro-
cesos de construccién de respeto desde la perspectiva de
jovenes estudiantes de sectores populares. Dentro de esta
busqueda nos preguntamos acerca de la emotividad impli-
cada en dichos procesos, como asi también sobre las moda-
lidades de regulacion de la convivencia que promueven que
el respeto sea obtenido por medio de la negociacion inter-
subjetiva o, por el contrario, a través de la imposicion o el
uso de la violencia fisica.

El analisis de estos procesos en perspectiva eliasiana per-
mite distanciarnos de aquellas miradas que postulan que
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“los jovenes ya no respetan nada o a nadie”, o que, “los jo-
venes son mas violentos que antes”; como asi también de
aquellas opticas que senalan un incremento de la violencia
en la escuela en las ultimas décadas.

Una interesante discusion sobre esta mirada es la propues-
ta que realizan varios autores (Garriga Zucal y Noel, 2010;
Kaplan, 2011; Miguez, 2009), tomando los aportes de Elias
analizan este fendmeno como un proceso que responde a un
corrimiento de los umbrales de sensibilidad, con lo cual,
no se trataria de que estamos en presencia de niveles de mayor
violencia social, sino de que las transformaciones historicas
que hemos sufrido en el altimo siglo construyen un horizonte
mas pacifico de los vinculos sociales. Estariamos ante el feno-
meno de una sociedad que tiene menor tolerancia a las irrup-
ciones de violencia fisica.

El objetivo de estudiar especificamente las modalidades de
construccion de respeto en la escuela responde a que este fe-
nomeno emerge en diversas investigaciones (di Napoli, 2016;
Kaplan, 2013; Kaplan, Krotsch y Orce, 2012; Mutchinick, 2013)
como una de las causas mas frecuentes de violencia o conflic-
tividad en las relaciones que los estudiantes entablan en las
instituciones escolares.

Entendemos al respeto como una practica social de ca-
racter intersubjetivo por medio de la cual las personas se
expresan reconocimiento mutuo (Aleu, 2012; Paulin, 2015;
Sennett, 2003; Zubillaga, 2007) Subrayamos un elemento
que consideramos central, su caracter reciproco. Asimismo,
consideramos que el analisis de las practicas de respeto resulta
inseparable de las condiciones sociales, culturales e historicas
que organizan modos legitimos de sentir, pensar y actuar.

El respeto aparece, dentro y fuera de la escuela, como
una dimension central que estructura las relaciones so-
ciales (Bourgois, 2010; Martuccelli, 2007a; Sennett, 2003),
no solo por la valoracién positiva o negativa que los sujetos
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atribuyen a sus interacciones cotidianas a partir de la presen-
cia o ausencia de respeto en sus vinculos, sino también porque
la vivencia de respeto permite construir una imagen positiva
del sujeto consigo mismo. Tal como sefnala Kaplan “la produc-
cion de la autoestima social, el sentimiento de identidad y la
autovalia de individuos y grupos son unas de las funciones
simbodlicas con mayor efecto social” (2013: 56-57).

Varios autores (Luna Zamora, 2011; Martuccelli, 2007b;
Vidal, 2008) sefialan que nuestras sociedades modernas, a di-
ferencia de las sociedades tradicionales, se caracterizan por la
necesidad continua de respeto, donde cada individuo reclama
el derecho a ser tratado como igual o, a no ser clasificado en
una posicion de inferioridad.

En la actualidad, el caudal de respeto que cada persona
es capaz de construir con sus propios recursos tiende a ser
cada vez mas importante. Para los jovenes estudiantes la
palabra respeto se fue constituyendo como una demanda
dirigida tanto al trato que muchos docentes les dispensan,
como asi también en una muletilla que utilizan en las inte-
racciones con sus companeros (Nunez, 2011).

El argumento que guia el presente texto es que el anali-
sis de los vinculos de respeto desde una perspectiva a largo
plazo representa una herramienta valida en la comprension
de las relaciones que se entablan en el cotidiano escolar.
Nos permite corrernos de los analisis cortoplacistas e indivi-
dualizantes, atrapados en miradas nostalgicas “todo tiempo
pasado fue mejor”, como asi también incorporar la dimensiéon
afectiva en el analisis de los fenémenos humanos.

La sociologia procesual de Elias y sus vinculos con Freud

El nucleo duro de la sociologia figuracional de Elias es el
analisis de las relaciones entre racionalizacion, violencia
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y proceso civilizatorio. El autor se pregunta por las formas
de regulacion de la vida en sociedad. Para comprender esto
se detiene en las maneras sociales, vale decir, el conjunto
de codigos y comportamientos que una sociedad en deter-
minado tiempo historico considera deseables o esperables.
Sostiene el autor que para poder aproximarnos a los pro-
blemas humanos y por tanto al problema de la civilizacién,
debemos investigar las restricciones a las que se encuentran
sujetas las personas (Elias, 1987, 2009).

Siuno quisiera definir el problema fundamental de cual-
quier proceso de civilizacion, podria decir que este es:

... como puede el ser humano satisfacer en conviven-
cia con otros seres humanos sus necesidades animales
elementales sin que esta busqueda de satisfaccion sig-
nifique cada vez la destruccion, la frustracion, la hu-
millacion reciproca o algin dafio mutuo de alguna
indole, es decir, sin que la satisfaccion de las necesi-
dades elementales de un individuo o de un grupo de
individuos se realice a costa de la satisfaccion de esas
necesidades por parte de otro u otro grupo de indivi-
duos. (Elias, 2009: 51)

En suobra El proceso de la civilizacion. Investigaciones socio-
genéticas y psicogenéticas (1987), desarrolla un minucioso
analisis de las modificaciones sufridas en el comporta-
miento de las clases altas de Europa Occidental (los gue-
rreros nobles y la nobleza cortesana). El autor centra su
atencion en las reglas de comportamiento que la sociedad
produce para organizar una modalidad de convivencia.
Realiza un analisis sociohistérico que abarca la baja Edad
Mediay el Renacimiento hasta la Edad Moderna, sefialan-
do que a partir de la baja Edad Media se desarrolla un au-
mento paulatino y progresivo del autocontrol individual.
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En su investigacion, Elias (1987) da cuenta de cémo una so-
ciedad dominada por una disgregada nobleza de castillo
fue tornandose gradualmente en una sociedad dominada
por la nobleza de la corte bajo el poder centralizado del
rey (Goudsblom, 1998). Su tesis es que, a partir de la cons-
titucion de los Estados modernos, al centralizarse el mo-
nopolio de la violencia fisica, se produce la pacificacion de
las relaciones humanas, vale decir, se genera un aumento
de regulacion de los afectos y de los impulsos. Este poder
central hace que disminuya la amenaza externa, gene-
rando una mayor posibilidad de prever los comporta-
mientos. Las sociedades se complejizan generando mayor
dependencia entre los sujetos, por ello se necesita que los
comportamientosseanmascontroladosyregulados. Almo-
dificarse las costumbres, cambia la estructura psiquica de
los individuos.

Lasociogénesis del Estado sera entonces uno de los motores
de la civilizacion de los afectos, al monopolizarse la violencia
corporal ya no sera el sujeto librado a su propio deseo quien
puede ejercer la violencia frente a otros, sino que esta cons-
tituye una facultad del Estado, lo cual transforma indefecti-
blemente la configuracién afectiva-emocional del individuo.
El comportamiento estara sometido a cadenas de pensamien-
to (estrategias-calculos) antes de externalizarse por medio de
acciones impulsivas. Esta operacion sera denominada por el
autor como proceso ctvilizatorio, es decir, el progresivo pasaje
hacia un mayor refinamiento de las emociones, una mayor
racionalizacién del pensamiento y la postergacion de la satis-
faccion inmediata de los impulsos.

Recapitulando, el logro del autodominio individual esta
vinculado a:

a. El monopolio fiscal y de la violencia por parte del
Estado.
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b. La progresiva divisiéon del trabajo y complejizaciéon
de la sociedad que genera un acrecentamiento de las
cadenas de interdependencia.

c. Un mayor grado de intervencion de los estados
nacionales sobre el territorio a través de regulaciones
legales.

Todas estas transformaciones generan la configuracion
de sujetos y sociedades mas pacificas. Para Elias, el proce-
so civilizatorio en Occidente aparece como un progreso de
“la racionalizacion y la individuacion, de un lado, y de la
creciente diferenciaciéon de las capas del aparato psiquico,
de otro” (Guerra Manzo, 2013: 80). En la busqueda de com-
prender los modos de convivencia humanos, Elias propone
dosinstanciasreguladoras:losocialylopsicolégico.Nos gus-
taria detenernos en la dimension psicologica de su argu-
mentacion. Para el autor, la modelacion de la vida instintiva
de los seres humanos es el emergente de las interrelaciones
e interdependencias sociales.

En la lectura de su obra podemos observar la gran in-
fluencia de Freud. Quizas una de las caracteristicas mas ori-
ginales de su sociologia reside en el esmero con el que busco
vincular los fenomenos psiquicos y sociales. Su aporte es-
pecifico a la teoria propuesta por Freud es pensar en clave
historica los procesos de constitucion psiquica. Elias rea-
liza una critica explicita a la mirada de cierta psicologia
centrada en una postura que enfoca “las estructuras psi-
quicas del hombre contemporaneo como si se tratara de
algo intercambiable o que no ha sufrido proceso alguno”
(Elias, 1987: 492). Para superar esta falencia propone un
método de investigacion basado en una piscologia historica,
la cual tendria la responsabilidad de reconstruir los nexos
entre las transformaciones de las sociedades y los cambios
psiquicos en los individuos en el largo plazo.
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Elias realiza una doble historizacion de la teoria psicoana-
litica. La primera es la consideracion acerca de que la estruc-
tura de la personalidad no puede ser pensada como formada
por pulsiones y controles naturales e innatos, sino por el
contrario, debe ser considerada como “la formacion de eco-
nomias psiquicas diferenciadas en funciéon de contextos
sociales que, segun los tiempos y los lugares, requieren ten-
siones especificas” (Chartier, 2012: 15). La segunda historiza-
cion es la de la propia obra de Freud. Los descubrimientos
del inconsciente, la libido y el ello, yo y siper yo fueron esencia-
les, pero permanecen prisioneros de la mirada dicotémica
entre individuo y sociedad (Chartier, 2012). Refiriéndose ex-
plicitamente a Freud senala:

A pesar de su aportacion ala comprension de los lazos
que vinculan a los individuos, su concepcion del ser
humano era todavia en gran medida la de un indivi-
duo aislado. En su horizonte las personas aparecian
como estructuradas, y las sociedades integradas por
personas interdependientes aparecian como contexto,
como una “realidad” no estructurada, cuya dinamica
aparentemente no ejercia ninguna influencia en el in-
dividuo. (Elias, 2003: 253)

En contraposicion a esta postura, el concepto de figura-
cién busca construir una vision superadora a la del indi-
viduo aislado. Como hemos mencionado anteriormente,
el punto de partida epistemologico de Elias es la conside-
racion acerca de que lo individual y lo social son parte del
mismo proceso. El concepto de configuracion es el que le
permitira resolver de manera superadora las miradas dico-
témicas propuestas por otras teorias sociales. La sociologia
de Elias plantea la nocién de una relaciéon dinamica entre
sociedad e individuo:
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El concepto de composicion [...] expresa de modo mas
claro e inequivoco [...] aquello a lo que llamamos “so-
ciedad” no es una abstraccion de las peculiaridades de
unos individuos sin sociedad, ni un “sistema” o una
“totalidad” mas alla de los individuos, sino que es,
mas bien, el mismo entramado de interdependencias
constituido por los individuos. (Elias, 1987: 45)

Desde los inicios de su obra Elias se mostré6 muy preo-
cupado por superar las miradas dilematicas sobre los in-
dividuos y las sociedades.! Su analisis busca construir una
explicacion sociogénetica de los comportamientos y trans-
formaciones emotivas de los individuos. El autor concibe al
ser humano como una personalidad abierta:

.. que en sus relaciones con los otros seres humanos,
posee un grado superior o inferior de autonomia rela-
tiva, pero que nunca tiene una autonomia total y abso-
lutay que, de hecho, desde el principio hasta el final de
su vida, se remite y se orienta a otros seres humanos
y depende de ellos. (Elias, 1987: 44)

La nocién de seres humanos unidos por relaciones de
interdependencia resulta central para entender como los
hombres se relacionan entre si. El orden de interdepen-
dencias, la forma de organizacién y reorganizacion de las
relaciones humanas constituyen una urdimbre de la que el
sujeto forma parte. El autor nos invita a pensar graficamen-
te la imagen del ser humano como la imagen de muchos
seres humanos unidos por redes de interdependencia, des-
cartando aquellas perspectivas que postulan una dualidad

1 De hecho, en laintroduccion al Proceso de la civilizacion (1987) discute con a sociologia parsonia-
na acusandola de reduccionista y estatica.
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o antinomia entre sujeto y sociedad. El acento esta puesto
en las interrelaciones, los procesos y, sobre todo, en la no-
cion de que estos entramados son dinamicos.

Como mencionamos anteriormente, si bien Elias realiza
una critica al psicoanalisis freudiano, es destacable el pa-
pel central que este jugo en sus teorizaciones. Como senala
Zabludovsky el autor se concentra en

El desarrollo de una propuesta para el analisis social
de largo alcance a partir de una psicologia historica
y de una sociologia procesual, de la psicogénesis y so-
ciogénesis de la modernidad. (1999: 175)

Elias busca explicar las transformaciones del aparato psi-
quico de los seres humanos en el proceso de civilizacién, las
preocupaciones freudianas sobre el control y autocontrol
de las pasiones y las fluidas relaciones entre los procesos in-
dividuales y sociales representan algunas de las bases mas
importantes de su pensamiento (Zabludovsky, 1999). Uno
de los puntos de contacto mas importantes con Freud reside
en la conceptualizacion acerca de como la cultura moldea 'y
dulcifica las tendencias agresivas de los individuos.

Freud postula que la vida en sociedad solo se torna posi-
ble cuando logra sustituirse el poder de la comunidad por
sobre el poder individual, esto representa el paso decisivo a
la cultura, es decir, los miembros de una comunidad deben
limitar las posibilidades de satisfaccion de sus deseos e im-
pulsos —recordemos que este sera uno de los ejes centrales
sobre los que Elias construye su conceptualizacion sobre el
proceso de civilizacion—. La renuncia a la satisfaccion inme-
diata de las pulsiones es lo que sentara las bases de la convi-
vencia social y permitira el desarrollo de vinculos sociales
duraderos y conductas basadas en la consideracion hacia el
otro. Como sefiala Freud:
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Nuestra cultura descansa totalmente en la coercion de
los instintos. Todos y cada uno hemos renunciado a
una parte de las tendencias agresivas y vindicativas de
nuestra personalidad, y de estas aportaciones ha naci-
do la comun propiedad cultural de bienes materiales
e ideales. (Freud, 1992b: 167)

Para Freud, el desarrollo cultural impone restricciones
al ser humano, buena porcién de las luchas que se dan en
la sociedad giran en torno de hallar un equilibrio adecua-
do entre las reivindicaciones individuales y las colectivas;
“uno de los problemas del destino humano es el de si este
equilibrio puede ser alcanzado en determinada cultura
o si el conflicto en si es inconciliable” (Freud, 1999: 88-89).
La renuncia a la satisfaccién inmediata de las pulsiones es
lo que sentara las bases de la convivencia social y permi-
tira el desarrollo de vinculos sociales duraderos y conduc-
tas basadas en la consideracion hacia el otro. El Capitulo
VII de El Malestar en la Cultura tiene como eje central el
sentimiento de culpabilidad, el cual representa una de las
condiciones fundamentales de la labor cultural. Freud se
pregunta acerca de cuales son los recursos a los que apela
la cultura para coartar la agresion en el ser humano, al res-
pecto senala:

La agresion es introyectada, internalizada, devuelta
en realidad al lugar donde procede: es dirigida con-
tra el propio yo, incorporandose a una parte de este
que en calidad de sdper yo se opone a la parte restante
y asumiendo la funcién de “conciencia moral” des-
pliega frente el yo la misma dura agresividad que el
yo, de buen grado, habria satisfecho en individuos
extranos [...] la tension creada entre el severo siper yo
y el yo subordinado al mismo la calificamos como sen-
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timiento de culpabilidad [...]. Por consiguiente, la cultura
domina la peligrosa inclinacion agresiva del indivi-
duo, debilitandolo a este, desarmandolo y haciéndolo
vigilar por una instancia alojada en su interior, como
una guarniciéon militar en una ciudad conquistada.
(Freud, 1999: 114-115)

Aqui reside la astucia de la cultura, internalizar la agre-
sividad que de otro modo seria su enemiga mortal, la vio-
lencia queda reprimida por obra del sidper yo (Rodriguez
Gonzalez, 1999).

Lo que determina el funcionamiento psiquico del ser hu-
mano no es el yo o séper yo, como instancias aisladas entre si,
sino las relaciones que se establecen entre dichas instancias.
Asiel yo cuyalabor es la de lidiar con los requerimientos del
ello, del super yo y la realidad exterior, dispondra de los enun-
ciados que han sido inscriptos en €l desde su conformacion
para poder mesurar o dar cabida a las mociones pulsionales
de las que es objeto. Estos enunciados que se inscriben en el
yo poseen un contenido social, cultural e histoérico, de alli
la importancia que adquieren, en tanto es siempre la cul-
tura o la civilizacion —si lo decimos en términos de Elias—
la que puede proponerle al sujeto diversas alternativas para
la satisfaccion de las pulsiones. El codigo social de com-
portamiento impregna de tal modo a los seres humanos,
en uno u otro sentido, que hasta cierto punto acaba institu-
yéndose en un elemento esencial de lo individual (Elias, 1987).

Ya senalaba Freud la importancia de que la cultura pudie-
ra brindar el mayor bienestar posible a toda la comunidad,
puesto que al sostenerse sobre la renuncia pulsional debe po-
der garantizarle al sujeto la oportunidad de sublimar? sus im-

2 Sublimacion es un término acufiado por Freud para dar cuenta de aquellas actividades humanas
que aparentemente no guardan relacion con la sexualidad o la agresividad, pero que hallarian
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pulsos. Para Freud (1992) una cultura que deja insatisfechos
a un namero grande de sus miembros no tiene perspectivas
de conservarse de manera duradera ni lo merece.

En cuanto a las restricciones que afectan a determi-
nadas clases de la sociedad, nos topamos con unas
constelaciones muy visibles, que por otra parte nun-
ca han sido desconocidas. Cabe esperar que estas
clases relegadas envidien a los privilegiados sus pre-
rrogativas y lo hagan todo para librarse de su “plus”
de privacion. Donde esto no es posible, se consolida-
ra cierto grado permanente de descontento dentro
de esa cultura, que puede llevar a peligrosas rebelio-
nes. Pero si una cultura no ha podido evitar que la
satisfaccion de cierto nimero de sus miembros tenga
por premisala opresion de otros, acaso de la mayoria
(y es lo que sucede en todas las culturas del presente),
es comprensible que los oprimidos desarrollen una
intensa hostilidad hacia esa cultura que ellos posi-
bilitan mediante su trabajo, pero de cuyos bienes
participan en medida sumamente escasa. Por eso
no cabe esperar en ellos una interiorizacion de las
prohibiciones culturales. (Freud, 1992: 12)

A un planteo similar llega Elias en Los Alemanes, cuando
menciona que la civilizaciéon nunca es algo concluido y que
siempre esta amenazada...

Porque el afianzamiento de un patrén y de criterios
de comportamiento y sensibilidad en una sociedad

su energia en la fuerza de la pulsion sexual y destructiva. Se dice que la pulsion se sublima, en
la medida en que es derivada hacia un nuevo fin, no sexual o destructivo, y apunta hacia objetos
socialmente valorados (Laplanche y Pontalis, 2004).
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depende de ciertas condiciones; entre ellas se en-
cuentra un autocontrol relativamente estable de las
personas que, a su vez, esta vinculado con la estruc-
tura social especifica. (Elias, 2009: 185)

La vida en sociedad implica renunciar a la gratificacion
individual en virtud del pacto de vivir en comunidad junto
a otros. Si las condiciones sociohistéricas no promueven la
construccion de identificaciones y perspectivas de futuro,
la autocontencion se vuelve mas labil. Para Elias, uno de los
criterios mas importantes para analizar los procesos civili-
zatorios esta vinculado al...

Alcance y la profundidad de la identificacion entre las
personas y, en consecuencia, el alcance y la profundi-
dad de su capacidad de empatia, de ponerse en el lugar
del otroy de sentir y ser participes de sus sentimientos
o formas de pensar. (Elias, 2009: 129)

Hasta aqui hemos intentado plantear un recorrido de
aquellos aspectos que a nuestro entender resultan cen-
trales para comprender los vinculos intrinsecos entre es-
tructura psiquica y estructura social. El aprendizaje del
autocontrol es universal, sin él los individuos no lograrian
convertirse en seres humanos y las sociedades se desinte-
grarian con rapidez (Elias, 1992). Lo que si puede cambiar,
durante el extenso proceso de desarrollo de la humani-
dad, son las normas sociales de autocontrol y los modos en
que se las hace actuar para “retrasar, suprimir, transfor-
mar, en resumen, controlar de diversas maneras las pul-
siones elementales y demas sentimientos espontaneos”
(Elias, 1992: 61).

Un ejemplo interesante es la observacion que realiza
Elias (1987) respecto de como se van transformando los
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modos de expresion de la agresividad desde la edad me-
dieval hasta la modernidad. En el medioevo la expresion
de la emotividad tenia escasos matices, se pasaba de es-
tados de odio y agresividad extremos a otros de maxi-
ma compasion. Esta configuracion emocional estaba
vinculada a la escasa capacidad de prevision del futuro
y constantes amenazas a la seguridad propia. La vida so-
cial medieval requeria de sujetos que pudieran dar rienda
sueltaalaspasionesyreaccionar con mayorespontaneidad
alosrequerimientos del medio. En cambio, las sociedades
modernas fueron apaciguando las expresiones de agre-
sividad teniendo como caracteristica central una confi-
guracion emocional que tiende cada vez mas al dominio
de las pasiones.

Ahora bien, de lo mencionado en los parrafos prece-
dentes trazamos una posible interpretacion en torno a las
formas en que las personas se expresan respeto. Creemos
que a diferencia de las sociedades medievales donde la
violencia y la amenaza al otro era una de las practicas que
garantizaba el mantenimiento del prestigio social, en las
sociedades modernas la lucha por el respeto se encarna en
formas “civilizadas” del comportamiento. Asi lo grafica el
socidlogo aleman cuando describe que la clase cortesana,
en su necesidad de diferenciacion social y para obtener
ciertos favores del rey, debe luchar por mayores oportu-
nidades apelando a medios pacificos como las intrigas y la
diplomacia, las cuales van imponiendo en el comporta-
miento de los individuos cierto “self-control” (Elias, 1987).
Labatalla por el estatus se desplazaaun campo de juego en
donde el apego al canon social constituye un instrumento
eficaz parala preservacion del lugar social. Consideramos
que, al pacificarse los vinculos sociales, también se paci-
fican las formas en que las personas se expresan respeto.
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Contemporaneidad y procesos de construccion del respeto

Como hemos mencionado anteriormente, a diferencia de
las sociedades tradicionales, donde las rigidas jerarquias de-
terminaban el estatus de cada uno de los diferentes grupos
sociales, en las sociedades modernas el valor social de las per-
sonas se fue desligando cada vez mas del estatus asignado a
priori. Como senala Illouz,

El reconocimiento, en tanto imperativo tacito de otor-
gar valor a las otras personas como tales, independien-
temente de su estatus, en la interaccion social y mediante
ella, forma parte de la configuracion de la modernidad.
(2014: 160)

Elias (2009) define a este proceso como informalizacion y lo
describe como un momento histérico caracterizado por un
proceso de democratizaciéon que conlleva cambios en los
equilibrios de poder entre los grupos establecidos y margina-
dos. Para el autor, el siglo XX es protagonista de movimientos
emancipatorios que redujeron las escalas de poder entre do-
minantes y dominados, Elias se centra principalmente en los
cambios producidos en las relaciones entre los géneros y en
las relaciones intergeneracionales. Al respecto senala:

Una transformacion en las relaciones de poder de gru-
pos tan diversos entre si provoca, inevitablemente,
una profunda inseguridad en muchas de las personas
implicadas en las vicisitudes de ese cambio. La norma
usual de comportamiento en el trato entre grupos,
orientada a una jerarquizaciéon mas estricta, deja de co-
rresponder a las relaciones reales entre sus representan-
tes. Y una norma sustituta solo puede irse conformando
de manera gradual, a partir de muchas experiencias.
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Después de todo, el nuestro es un siglo en que las per-
sonas enfrentan una creciente inseguridad en cuanto
al estatus. El problema mismo de la identidad social se
plantea de manera mucho mas explicita en las relacio-
nes de poder en una transformacion de este tipo, que
en el caso de sociedades no sujetas a una dinamica tan
fuerte. Con la inseguridad en el estatus, con la busque-
da de identidad, aumenta también la inquietud. El si-
glo XX es, qué duda cabe, un siglo de inquietudes, y no
solo a causa de las dos grandes guerras. (Elias, 2009: 44)

En este sentido, si bien los sistemas democraticos marcan
el arribo de una sociedad exigente de igualdad que pone en
cuestion el mundo de las jerarquias, paradéjicamente no
anula la existencia real de la desigualdad social. Al apelar a
la igualdad de condiciones independientemente del rango
ocupado, se generan ambigiiedades y contradicciones res-
pecto de las expresiones de deferencia (Martuccelli, 2007a).
Para Elias (2009) estos cambios generan que en las interac-
ciones entre personas, incluso entre aquellas que pertenecen
a un estrato social inferior, los individuos se vean obligados
a desarrollar un alto grado de autocontrol. Los procesos de
validacion subjetiva en la modernidad adquieren un caracter
predominantemente performativo, es decir, se logran en el
curso de la interaccion con las personas (Illouz, 2014).

A nivel de las pautas emotivas que rigen de modo gene-
ral nuestra experiencia social en la actualidad, decimos
que la modernidad trae consigo una ruptura fundamental:
la progresiva sensacion subjetiva de separacion del yo con
respecto de los demas. Esta experiencia subjetiva de mis-
midad constituye una fase del proceso civilizatorio y tiene
relacion con esta paulatina escisiéon, que mostraramos mas
arriba, entre emocionesy razon. El yo es asi percibido como
nucleo auténtico de la individualidad ya que el mundo afec-
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tivo se encuentradomesticodo y racionalizado. Illouz (2007)
plantea que durante el siglo XX el yo interior privado se
pone en primer plano adquiriendo representacion publica.
Los discursos psicologicos sobre las emociones? colocan el
plano afectivo en un lugar protagénico donde las habilida-
des de comunicacion seran aspectos medulares y formas
especificas de capital social.

Escuchar o la capacidad de reflejar las propias intencio-
nes y significados se considera crucial parala capacidad
de prevenir conflictos y crear cadenas de cooperacion.
Ello se debe a que escuchar al otro permite generar lo
que el filésofo Axel Honneth llama reconocimiento o la
comprension positiva [que la gente tiene de si] dado que
la autoimagen [...] depende de la posibilidad de tener un
constante respaldo de los otros, el reconocimiento im-
plica asi la confirmacién y el refuerzo de las afirmacio-
nes y las posiciones del otro, tanto en el plano cognitivo
como en el emocional. (Illouz, 2007: 53)

En los tiempos actuales nos encontramos ante una para-
doja, por una parte, necesitamos mucho mas que antes de la
confirmacion social de nuestra valia, sin embargo, habitamos
una sociedad caracterizada por un discurso que tiende ala en-
tronizacion del éxito y el logro individual. Illouz (2014) deno-
mina este momento histérico como de inseguridad ontologica
aduciendo que el yo en los tiempos modernos se encuentra
frente a nuevas formas de incertidumbre porque los criterios
de evaluacion entre las personas se diversifican y dejan de es-
tar sometidos a los mismos codigos sociales. En los tiempos

3 Unclaro ejemplo de la pregnancia que los discursos psicoldgicos sobre las emociones tienen en el
imaginario social lo constituye el éxito de la literatura de autoayuda en los Ultimos tiempos. Para
un analisis mas profundo al respecto, véase Illouz (2007), Intimidades congeleadas. Las emaciones
en el nuevo capitalismo.
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contemporaneos el individuo estaria conminado a un esfuer-
zo cotidiano de construccion de si mismo que requiere cada
vez mas de la confirmacion de los otros.

Para seguir pensando

Partiendo de los planteos teéricos de Elias, consideramos
que el analisis de las practicas de respeto resulta inseparable
de las condiciones sociales, culturales e historicas que orga-
nizan modos legitimos de sentir, pensar y actuar. En nuestras
sociedades actuales, la experiencia de respeto ya no es mas el
fruto del lugar ocupado en la jerarquia social, sino que es la
construccion que el sujeto hace de su propia valoracién.

Estas transformaciones sociohistéricas traen también su
complejidad al mundo escolar. Como bien mencionabamos
al inicio de este escrito, creemos que una reflexion desde
una mirada a largo plazo, sobre los modos de convivencia
que se entablan en el cotidiano escolar, contribuye a cons-
truir otra linea interpretativa respecto del fenémeno de la
conflictividad y violencia en el ambito escolar.

Al respecto trazamos algunas posibles lineas de lectura,
las mismas no constituyen afirmaciones definitivas y estan
sujetas a reformulaciones y revisiones posteriores.

En primera instancia, consideramos que el proceso de-
nominado por Elias como informalizacion, especialmente el
referido a los cambios en los equilibrios de poder entre las
generaciones, ha generado en el espacio escolar una recon-
figuracion de las relaciones entre adultos y jovenes, que aun
sigue creando ambigiiedad e incertidumbre. El docente ya no
puede apelar solamente a su lugar de jerarquia en la institu-
cion escolar para solicitar el respeto debido de sus alumnos.
Como senalan Miguez y Gallo (2013) las regulaciones de los
vinculos intergeneracionales se han fragilizado debido a un
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progresivo debilitamiento de los modelos tradicionales de au-
toridad que habitualmente modelaban esos vinculos.

En segunda instancia, creemos que se han transformado
nuestras sensibilidades respecto de los modos de trato y de
las formas en que las personas se expresan respeto y recono-
cimiento mutuo. Nuestro yo estd constantemente expuesto
al juicio y evaluacioén por parte de los otros, proceso que nos
coloca en un lugar fragil para construir nuestra valia social.
En los jovenes este proceso adquiere mayor pregnancia por el
momento vital que atraviesan.

Por ultimo, creemos que el proceso de racionalizacién
emocional propio de la modernidad, nos obliga a un cons-
tante autocontrol de nuestros impulsos. La escuela, en este
sentido, es un espacio de aprendizaje y de civilizacién de
los afectos. Aprendemos alli a convivir con aquellos que nos
caen bien, y con aquellos no.

De alli que el espacio escolar puede brindar un espacio
proclive a la construccion de practicas sociales y repre-
sentaciones que promuevan el cuidado de si y el cuidado
el otro, en donde los jévenes puedan inscribir su existencia
individual en una trama mas amplia, en una trama social.
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Capitulo 5

Incivilidades y escuela
Un enfoque socioeducativo para el estudio de las violencias

Agustina Mutchinick

Introduccion

La categoria incivilidades es utilizada por diversos inves-
tigadores que trabajan sobre las violencias en la escuela.
En otros escritos (Mutchinick, 2013) hemos analizado la
vasta produccion académica que recurre a este concepto
para dar cuenta de ciertas violencias cotidianas insertas en
las interacciones sociales del sistema escolar (transgresiones
a las normas de convivencia, a las reglas del buen compor-
tamiento, oposicién entre estilos de socializacion, etcétera).
A partir de una revision critica de dichos estudios, intenta-
mos contribuir al debate sobre la pertinencia y relevancia
del concepto en el marco de las tradiciones de investigacion
sobre las violencias en la escuela.

Entendemos que es una nocién que puede servir como
directriz para el analisis de las violencias en el espacio es-
colar, sobre todo porque permite visibilizar las practicas
ubicuas que tienen lugar en la escuela y que, en ocasiones,
cuando utilizamos una categoria tan amplia como la de
violencias, quedan veladas frente a las agresiones fisicas o



los actos tipificados en el cdédigo penal. Sin embargo, es un
concepto que proviene del campo del delito y que, por lo tan-
to, puede generar un sesgo criminalizante sobre las practicas
escolares. Una mirada judicializante en el abordaje de las ex-
periencias escolares conlleva el peligro de generar interven-
ciones que lejos de intentar comprender y trabajar sobre las
causas y las circunstancias que las originan, pretenden esta-
blecer respuestas punitivas sobre las conductas que se corran
de la norma. En este sentido, evaluamos que es un concepto
que requiere ser repensado si pretende analizar lo que acon-
tece en la escuela. Con este objetivo es que procuramos esta-
blecer ciertos lineamientos para una definiciéon de la categoria
desde una perspectiva socioeducativa. Si bien nos referimos
a conceptualizaciones de diversos autores, primordialmente
nos centramos en la obra de Norbert Elias, la cual nos permite
abordar las incivilidades teniendo en cuenta los condiciona-
mientos sociales, asi como las consecuencias subjetivas de las
practicas y experiencias de los individuos.

Lineamientos para una definicion de la categoria
incivilidades desde una perspectiva socioeducativa

Las investigaciones sobre violencia en las escuelas han
abordado la tematica principalmente desde tres perspectivas
de analisis: la criminolégica, la psicoeducativa y la socioedu-
cativa. Los estudios criminolégicos abordan la violencia escolar
a partir de aquellos comportamientos que se encuentran tipi-
ficados en el codigo penal o comportamientos protodelictivos
(asesinato, robo, vandalismo, portacion de armas, consumo
de alcohol y drogas, entre otros). Por su parte, los estudios
psicolégicos, particularmente la perspectiva del bullying,
se centran en sumayoria en las caracteristicas personales e in-
terpersonales de los sujetos que protagonizan o son testigos
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de las practicas violentas. Finalmente, la mirada socioedu-
cativa considera y analiza las constricciones sociales e ins-
titucionales vinculadas a estos fenéomenos, asi como sus
consecuencias subjetivas. Nuestro interés se centra en esta
altima de las tres perspectivas, desde la cual pretendemos
establecer lineamientos que nos permitan definir la catego-
ria incivilidades en el espacio escolar.

Las incivilidades se refieren a una dimensiéon de las vio-
lencias en la escuela; a aquellas practicas escolares y modos
de sociabilidad que no amenazan de manera directa la in-
tegridad fisica de los sujetos ni el establecimiento: insultos,
burlas, apodos ofensivos, discriminaciones, humillaciones,
entre otras. Entendemos las incivilidades como dimensién
simbdlica de las violencias en la escuela.

En los ultimos anos se ha instalado en la opiniéon publi-
ca la idea de que la escuela, y especialmente la escuela se-
cundaria de gestion estatal, se encuentra atravesada por la
violencia fisica. En los medios de comunicacion, a partir de
la espectacularizacion de ciertos episodios que excepcio-
nalmente tienen lugar en el ambito escolar (uso de armas,
abusos sexuales, golpizas, vandalismo, etcétera) se forja la
creencia de que estos sucesos constituyen practicas y viven-
cias habituales. La escuela se presenta de esta manera como
un lugar inseguro atravesado cotidianamente por la violencia
fisica (Brener y Kaplan, 2006; Saez, 2015). Sin embargo, diver-
sos trabajos dan cuenta de la prominencia de practicas como
los insultos, las burlas, los apodos ofensivos, etcétera, refor-
zando la idea de que son las incivilidades las que dan cuenta
de manera mas pertinente de las violencias cotidianas inser-
tas en las interacciones sociales del sistema escolar.!

1 Abramovay y Rua, 2002; Blomart, 2002; Carra y Sicot, 1997; Charlot, 1997; Debarbieux, 1996, 2001,
2002; Debarbieux, Garnier, Montoya y Tichit, 1999; Garcia, 2010; Kaplan, 2009a; Kornblit, Adaszko,
Mendes Diz, Di Leo y Camarotti, 2008; Observatorio Argentino de Violencia en las Escuelas, 2008,
2010; Viscardi, 2003; Viscardi y Alonso, 2013
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Son practicas y modos de relacionarse que tienen efectos
simbodlicos en la construccion de la experiencia escolar y en
la autoestima social y educativa de los sujetos que las sufren.
Un concepto central en este sentido es el de “calculo simbo-
lico” que establece que:

.. los sujetos sociales somos definidos en gran parte
por las expectativas socialmente construidas de las
que somos depositarios, a la vez que hacemos propias
esas expectativas en funcién de la experiencia social
y escolar que, en tanto que sujetos historicos, cons-
truimos y a la vez nos constituye. (Kaplan, 2008: 60)

Una de las consecuencias practicas de las incivilidades es la
evaluacion (no consciente) de las posibilidades propias a par-
tir de la imagen que creemos que los demas tienen de no-
sotros, de las calificaciones que los otros nos atribuyen.
Bourdieu (2001) afirma que al estructurar la percepciéon que
los agentes sociales tienen del mundo social, la nominaciéon
contribuye a construir la estructura de ese mundo. Cuanto
mas ampliamente reconocida y autorizada sea la nominacion
mas profundamente cumple este proposito.

Para que el discurso funcione hace falta una relacion de
autoridad; una relacion entre un emisor autorizado y un re-
ceptor dispuesto a recibir lo que se dice, dispuesto a creer
que lo que se dice merece ser dicho (Bourdieu, 2000). Las
palabras tienen efecto solo en aquellos que estan inclinados
a creerlas. La imposicion simbdlica solo puede funcionar en
tanto se reinan condiciones sociales absolutamente exterio-
res a la l6gica propiamente lingtistica del discurso. Existen
condiciones “que deben reunirse para que la magia de las
palabras pueda actuar” (Bourdieu, op. cit.: 46). La eficacia de
lanominacion esta dada por las relaciones de fuerza que tie-
nen lugar en el espacio social.
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Como sostiene Elias (2003), un grupo solo puede estigma-
tizar efectivamente a otro en la medida que se encuentre bien
instalado en posiciones de poder a las que el otro grupo ve
negado el acceso. “Es la condicion decisiva de toda estigmati-
zacion efectiva de un grupo forastero por parte de un grupo
establecido” (Elias, 2008: 224). Los términos utilizados por los
grupos dominantes como medio de estigmatizacion causan
profundos trastornos alos dominados dado que, generalmen-
te, los primeros disponen de un aliado en la voz interior de
sus “inferiores sociales”. Cuando el diferencial de poder entre
ambos grupos es muy amplio, los oprimidos se evalian a si
mismos con los criterios de sus opresores. Se ven como menos
capacitados respecto a las normas de los grupos dominantes,
es decir, que se asumen como individuos de valor inferior.
Aligual que los grupos opresores contemplan su poder supe-
rior como un signo de su valor humano superior, los grupos
oprimidos, en tanto el diferencial de poder sea grande, expe-
rimentan emocionalmente su inferioridad de poder como un
signo de inferioridad humana.

La capacidad de un grupo de apuntalar la inferioridad
humana de otro grupo y de hacerla valer es una funciéon de
una figuracion especifica que ambos grupos forman entre
si. Las configuraciones,? afirma Elias, son formadas por gru-
pos interdependientes de personas: los seres humanos estan
orientados unos con otros y unidos unos con otros de las mas
diversas maneras. Ellos constituyen “telas de interdependen-
cia” (Elias, 1970: 15); configuraciones de muchos tipos, tales
como familias, escuelas, ciudades, estratos sociales o Estados.
De esta interdependencia se deriva un orden que al tiempo
que es relativamente auténomo del tipo de orden dominante

2 En los escritos consultados en castellano, inglés y portugués los conceptos de configuracion,
figuracion y composicion se emplean para describir fendmenos semejantes, por lo cual en este
trabajo se utilizan como sinénimos.
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es mas fuerte y mas coactivo que la voluntad y la razén de los
individuos aislados que lo constituyen (Elias, 1987). El con-
cepto de figuracion expresa la idea de que los seres humanos
siempre dependen unos de otros y cumplen, unos para otros,
unas funciones (Weiler, 1998).

Elias sostiene que la tendencia a discutir el problema de
la estigmatizaciéon social como si se tratase simplemen-
te de una cuestiéon de unos individuos que muestran un
profundo rechazo hacia otros individuos implica perci-
bir inicamente a ni-vel individual, algo que no puede ser
comprendido sin considerarlo simultaneamente desde el
nivel de grupo.

Hoy en dia, se fracasa a la hora de distinguir entre es-
tigmatizacion grupal y prejuicio individual, asi como
de relacionarlos entre si. En Winston Parva,? igual
que en otros lugares, habia miembros de un grupo
que difamaban a los de otro, pero no atendiendo a sus
cualidades individuales, sino mas bien porque eran
miembros de un grupo al que consideraban, como co-
lectivo, diferente e inferior al suyo. (Elias, 2003: 224)

Por lo tanto, cuando analizamos las incivilidades, mas
que indagar la estructura de personalidad de individuos
concretos, lo que se requiere es considerar la figuracién for-
mada por la interdependencia de los grupos involucrados.

Las convenciones y reglas que las incivilidades transgre-
den no son invariantes, sino que van mutando en los dife-
rentes escenarios historicos y culturales. En la escuela, las
percepciones y vivencias de los distintos actores de la ins-
titucion respecto a lo que es considerado incivil o violento

3 Nombre ficticio de la comunidad donde se realizo el estudio que se analiza en el texto Ensayo
acerca de las relaciones entre establecidos y forasteros (Elias, 2003).

114  Agustina Mutchinick



se vinculan a las condiciones de su tiempo, a su pertenencia
social, econémica, cultural, de género, educativa, etcétera.
Sin entender estas articulaciones de modo inexorable, di-
chas percepciones y vivencias se encuentran imbricadas
y cobran su sentido en el marco de determinadas estructu-
ras sociales y personales. Cabe senalar, asimismo, que las
reglas y pautas de comportamiento que transgreden las in-
civilidades no constituyen tnicamente normas explicitas,
establecidas en documentos o manifestadas abiertamente,
también pueden ser convenciones tacitas que rigen como
usos y costumbres. Los actores fundan sus comportamien-
tos sobre una serie de pautas que pueden o no ser explicitas.
Al mismo tiempo, ellos pueden poseer ideas contrapuestas
sobre cuales son las conductas correctas y entrar en contra-
diccion con los preceptos y acciones de otros.

Las practicas y modos de sociabilidad no presentan una
esencia inalterable; su caracterizacién como civil o in-
civil varia segun el contexto espacio temporal, la trama
institucional y las historias y posiciones sociales de los su-
jetos. Al respecto, Elias menciona que es posible que “nues-
tros comportamientos despierten en la posterioridad
sentimientos de repugnancia similares a los que, a veces,
despiertan en nosotros los de aquellos cuya posterioridad
somos” (1987:105). Lo incivil se califica como tal en el mar-
co de ciertas relaciones sociales, de ciertas convenciones
sociales. La sensibilidad ante ciertos comportamientos
y conductas es biografica e historica y lo es en el entra-
mado de configuraciones particulares donde expande su
sentido mas hondo (Kaplan, 2009b). Estos planteamien-
tos, lejos de reforzar la idea de un enfrentamiento entre
“barbarie y civilizacion” o “salvajes y civilizados” que
podria proponer un discurso de naturaleza evolucionis-
ta, entienden que las practicas deben ser comprendidas
en el marco de un contexto social e institucional y en el
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marco de biografias particulares. Ello no significa situarse
en una posicion relativista, sino entender que existe una
matriz individual, institucional y social que atraviesa a los
sujetos, a sus consideraciones y emociones.

Kaplan (2011) afirma que las percepciones que la sociedad
tiene sobre la violencia (en nuestro caso, las incivilidades)
estan vinculadas a una sensibilidad epocal. Una de las notas
caracteristicas de dicha sensibilidad es que tiene un sentido
procesual, en la medida en que no es una experiencia unifor-
me, constante niinexorable. No tiene un estatuto fijo, se altera,
muta. Ella esta imbricada intimamente con los procesos de
autorregulacion de los individuos y de pacificacion social que
son siempre contradictorios. No siempre nos afect6 la violen-
cia del mismo modo ni con la misma intensidad que hoy, y di-
gamos que tampoco estamos en condiciones de anticipar qué
percibiremos mas adelante (Kaplan, 2011)*. En relacién con las
incivilidades, esta idea se vuelve central, ya que muchas de las
modalidades que adquiere esta dimension de las violencias
(burlas, insultos, humillaciones, discriminaciones, etcétera)
son practicas y modos de interaccion entre los estudiantes que
durante décadas han sido concebidos como fenémenos inhe-
rentes a las relaciones que los alumnos mantenian entre si.

Las trayectorias y experiencias subjetivas son interde-
pendientes de la estructura social. Elias sefiala que para
abordar lo humano, junto con la psico-génesis, es ineludi-
ble conocer la socio-génesis. Los procesos de desarrollo y
transformacion psicolégica y social solo pueden ser enten-
didos en conexioén ligando las transformaciones de largo

4 Para dar cuenta del cambio de la sensibilidad es ilustrativo un fragmento del Proceso de civilizacion.
Investigaciones sociogenéticas y psicogenéticas donde Elias (1987: 241) comenta que “En el Paris del
siglo XVI se acostumbraba a festejar el dia de San Juan quemando una o dos docenas de gatos vivos
(...) Lamuchedumbre se reunia; se tocaba una misica festiva. Bajo una especie de armazon de madera
se construia una hoguera y del armazon se colgaba un saco o un capacho con los gatos; el saco o el capa-
cho comenzaban a arder; los gatos caian en la hoguera y se abrasaban; mientras que la muchedumbre
disfrutaba con sus gritos y sus maullidos. Habitualmente el rey y la corte presenciaban el espectaculo”.
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alcance de la estructura social y la estructura psiquica o
emotiva (Kaplan y Sarat, 2016).

En El proceso de civilizacion. Investigaciones sociogenéticas
y psicogenéticas (Elias, 1987) se analiza el fuerte aumento
del autocontrol emocional de los individuos a partir de la
baja Edad Media y del Renacimiento temprano en Europa
Occidental dando cuenta de la vinculacion existente entre
los modos habituales de orientar el comportamiento y el
cambio en las relaciones interhumanas, es decir, entre la
estructura de las funciones psiquicas y la estructura de
las funciones sociales. Elias sefiala que con el nacimiento
de la sociedad cortesana se impone un mayor autocontrol
y la puesta a distancia de los cuerpos, mientras las relacio-
nes entre los seres humanos se empiezan a codificar con
mucho mas detalle. Obligados a vivir en circunstancias
nuevas, los hombres adquieren una mayor sensibilidad
ante los estimulos de la actuacion de los demas. Sin sal-
tos bruscos y de un modo paulatino va haciéndose mas es-
tricto el codigo de reglas de comportamiento y también
va haciéndose mayor la consideraciéon que cada uno espera
que los demas le tributen. Cada vez se hace mas matizada
la sensibilidad respecto a lo que esta y no esta permitido
para no molestar y no sobresaltar a los otros y mas rigido
el mandato social de no herir a los demas en el contexto
del nuevo marco de dominacion.

Elias vincula el proceso civilizatorio con una “conten-
ci6on mas firme, mas universal y mas regular de los afectos”
(1987: 42), con una transformacion estructural en la direccion
de un control emotivo mayor. Caracteristico del avance de la
civilizacion® es el fortalecimiento de las autocoacciones

5 Elias afirma que el bosquejo de una teoria de la civilizacion comprende “...un modelo de las relaciones
posibles entre el cambio a largo plazo de las estructuras individuales de los hombres (en la direccion
de [a consolidacion y diferenciacion de los controles emotivos) y el cambio a largo plazo de las compo-
siciones que construyen los hombres en la direccion de un grado superior de diferenciacion e integra-
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que inhiben y contienen los impulsos espontaneos, pa-
sionales y afectivos de los hombres, e impiden que se ex-
presen de modo directo en acciones sin la mediacién de
aparatos de control.

La teoria de Elias sobre el proceso civilizatorio es central
para interpretar como a lo largo del tiempo se van confi-
gurando diversas pautas de comportamiento y de conducta
ya que da cuenta de como los cambios de la sociedad y la
metamorfosis de las relaciones interhumanas que tienen
lugar en la modernidad modifican el comportamiento y el
sistema emotivo del individuo.

Reflexiones finales

El objetivo del trabajo consistié en repensar una categoria
que nos permite analizar y visibilizar un cimulo de practicas
que son centrales al abordar la tematica de la violencia en la
escuela. Por un lado, porque tienen una fuerte frecuencia en
el espacio escolar y, por el otro, porque poseen efectos sim-
bolicos que calan hondo en la experiencia y en la autoestima
social y educativa de los sujetos que las sufren.

Sin embargo, el hecho de que dicho concepto tenga ori-
gen en el campo de la criminologia acarrea el peligro de
intentar comprender practicas escolares desde el herramen-
tal categorial del estudio del delito y generar, por lo tanto,
un sesgo judicializante y criminalizante sobre las situaciones
que acontecen en el ambito de la escuela.

Se comenzoé por esbozar una definiciéon de la categoria
desde una perspectiva socioeducativa. Si bien no proponemos

cion” (Elias, 1987: 11). Nos interesa senalar que al contrario de lo que indican muchas de las criticas que
ha recibido la teoria eliasiana, ella de ninguna manera tiene un cariz teleoldgico. Si bien se sefiala una
direccion, no se sefiala ningtn telos o meta fija (Goudsblom, 2008).
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una definicién definitiva, se desarrollaron lineamientos que
posibilitan abordarla empiricamente. Particularmente acu-
dimos a la obra de Norbert Elias ya que nos permite pensar
las incivilidades desde una mirada que tiene en cuenta los
condicionamientos sociales de las practicas y emociones de
los sujetos y las consecuencias de dichas practicas y emocio-
nes. Las incivilidades se refieren a un parametro de norma-
lizacién que difiere en cada configuracién particular y se
modifica en el largo plazo por lo que entendemos que su
analisis requiere un enfoque relacional y procesual.

En este marco, nuestros trabajos (Mutchinick, 2013, 2016)
examinaron y compararon las incivilidades entre estudian-
tes en figuraciones sociales diversas intentando dar cuenta
de las diferencias y recurrencias de los sentidos y practicas
que tienen lugar en cada contexto. Si bien, como mencio-
namos anteriormente, existen estudios que abordan esta
categoria, la relevancia del trabajo que llevamos a cabo re-
side en indagar el fenémeno en el entramado de configura-
ciones especificas teniendo en cuenta que es alli donde se
estructura la produccion de las incivilidades.
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Capitulo 6

Emociones en juego
Miedos de los estudiantes de escuelas secundarias de zonas
urbanas periféricas

Dario Arevalos

Introduccion

La escuela secundaria, en la actualidad, asume desafios
inéditos en su configuracion. En cuanto al mundo exterior,
se espera que garantice oportunidades a los jovenes para
su insercion en la vida social, en la medida que estas no se
encuentran ajenas a los procesos de fragmentacion y des-
igualdad que atraviesan las diversas trayectorias educativas
de los jovenes (Bracchi y Gabbai 2013). En cuanto a su mun-
do interior, las instituciones educativas asumen el desafio de
vivir juntos, de constituir marcos de convivencia, que impli-
caun trabajo desde y con los sentimientos personales y gru-
pales de exclusion que atraviesan las diversas experiencias
sociales y los alumnos en la vida escolar.

En tal sentido, consideramos que las emociones, como
producto social, son una dimensién central en la experien-
cia escolar de los jovenes. Nuestro interés de investigacion
busca comprender el lugar de las mismas en la vida escolar
y en particular la emocién de miedo en la escuela secunda-
ria, nivel que esta en un proceso de masificaciéon creciente



fundamentalmente a partir de la sancién de la obligatoriedad
del nivel en el marco de la Ley 26206 de Educacion Nacional.

Nos centraremos en dos dimensiones de la emotividad
que hemos podido divisar en torno a los antecedentes del
equipo de investigacion el cual integro y a mis primeras
aproximaciones teoricas: el miedo a la exclusién y el miedo
a morir joven. Analizaremos como estos repercuten en la
forma en que los jovenes se relacionan con la institucion.
Entre sus diferentes manifestaciones nos centraremos
principalmente en aquellos temores que ponen en riesgo el
lugar en la jerarquia social bajo el fantasma de la exclusion.
Como asi también en los miedos que ponen en peligro la
existencia, alaluz de tres dimensiones: muerte joven por ri-
validad entre grupos; muerte joven por violencia de género
y muerte joven por violencia institucional.

El miedo a la exclusion

Las emociones han sido un objeto de estudio marginado
en el campo de las ciencias sociales, fundamentalmente los
trabajos empiricos sobre las mismas. Quizas una excepcion
destacada sea el trabajo de Norbert Elias (1987) en torno al
proceso de civilizaciéon donde la emocion de miedo ocupa
un lugar central. En esta obra, el autor aborda las transfor-
maciones especificas del aparato psiquico y las formas de
convivencia a lo largo de un proceso histérico que va des-
de la baja Edad Media y del Renacimiento de la Europa
Occidental hasta nuestros dias.

La diferenciacion progresiva de las funciones sociales,
la constitucion de institutos de monopolio de la violencia fisi-
ca y la estabilidad creciente de los 6rganos sociales centrales
constituyen las transformaciones sociales que dan lugar a los
cambios de los habitos psiquicos y corporales. En el marco de
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estas transformaciones se produce el pasaje de las hetero-
coacciones a las autocoacciones, se fortalecen los miedos
internos y las autoregulaciones de los impulsos en declive
de los miedos externos (hacia los otros) y la exteriorizacion
de la violencia.

En tal sentido, la Modernidad abrira el paso hacia la su-
jecion de los cuerpos y sus pasiones a la pacificacion social
y a un aumento en la seguridad vital de sus individuos. El
control de las emociones y los comportamientos se auto-
matizaran en la medida que la interiorizacion de las ex-
periencias de socializacién, promoveran mecanismos de
autocontrol de los limites socialmente aceptados.

La conformacion del sujeto moderno nos convoca a in-
terpelar a una de las instituciones modernas de socializa-
cion por excelencia como es la escuela. En este sentido el
estudio de la emocién de miedo en el espacio escolar nos
llevara a afirmarnos sobre el reconocimiento de que esta
se liga con la experiencia social de los individuos y grupos
(Bericat Alastuey, 2000; Iliouz, 2007; Luna Zamora, 2010).
Nuestro interés esta centrado en comprender fundamen-
talmente la emocién de miedo en la escuela secundaria
que se encuentra en un proceso de masificacion crecien-
te. Dado que, entre las emociones que han sido estudiadas al
analizar las experiencias de subjetivacion en las sociedades
contemporaneas, esta dimension de la emotividad ocupa
un lugar relevante (Delameu, 2002a, 2002b; Duschatzky y
Corea, 2002; Kessler, 2009; Kaplan, 2013; Miguez e Isla, 2010;
Scribano, 2007a).

Los principales resultados de nuestro extenso proceso de
investigacion! permiten afirmar que, entre los miedos mas

1 Programa de Investigacion sobre “Transformaciones Sociales, Subjetividad y Procesos Educati-
vos”, dirigido por la Dra. Carina V. Kaplan con sede en el Instituto de Investigaciones en Ciencias
de la Educacion, Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires (Res. CS 4193/12).
Actualmente estan en curso el Proyecto de Investigacion Plurianual (PIP-CONICET-2014-2016):
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relevantes de los jovenes se encuentra el temor a ser ex-
cluidos (Kaplan, 2009, 2011, 2013b; Kaplan y Krotsch 2014;
Kaplan, Krotsch y Orce, 2012). Quedar afuera de los lazos
de solidaridad de los companeros o formar parte de una
configuracion que los ubica en un lugar de inferioridad,
constituye un problema nodal en las trayectorias educati-
vas de ciertos jévenes que en muchos casos refuerzan expe-
riencias de exclusion social preexistentes.

Es por ello que indagar sobre la estructura emotiva que
producen ciertos comportamientos, nos advierte la necesi-
dad de apelar a una matriz societal donde se entrecruzan
los condicionamientos sociales e institucionales y las expe-
riencias y percepciones subjetivas.

En un contexto de crisis estructural que heredamos desde
hace décadas, los jovenes mas pobres de nuestras sociedades
son los que mas sufren sus costos. Entre ellos se encuentran los
procesos de marginacion social, la degradacion de las condi-
ciones minimas de supervivencia y el aumento de la violencia
(Bracchi y Gabbai, 2009). Bajo estas coordenadas, el resque-
brajamiento y la fragmentacion social han dejado marcas
profundas en sus experiencias vitales cuyas trayectorias estan
signadas por la exclusion: la falta de oportunidades para pro-
gresar, la violencia institucional, la estigmatizacion social y las
percepciones de una vida sin sentido.

Por ello, el analisis de estas trayectorias requiere poner
en dialogo los limites objetivos y las esperanzas subjetivas,
en este caso, en los espacios donde los jévenes mas pobres
construyen su biografia social. Los limites objetivos, como
el territorio donde se vive y las posibilidades de acceder a

“La construccion social de las emociones y la produccion de las violencias en la vida escolar. Un es-
tudio sobre las experiencias de estudiantes de educacion secundaria de zonas urbanas periféricas.”
Res. 5013/14 y; el proyecto UBACYT 20020130100596BA “Violencias, Subjetividades y Juventudes.
Contribuciones tedrico-empiricas desde la Sociologia de la Educacion a la comprension de las experien-
cias emocionales de los estudiantes de escuelas secundarias” Res. CS 921/2014.
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ciertos bienes materiales y simbolicos, configuran limites
subjetivos, una suerte de calculo simbdlico anticipado de lo
que se puede o no se puede proyectar para la propia carrera
social y escolar (Kaplan, 2008).

Por su parte, Kaplan (2008, 2011) sefiala la importancia de
reparar en los efectos subjetivos de los discursos que circulan
en distintas esferas sociales y que acompanan estos procesos.
A través de esas practicas, personas depositarias de cierta le-
gitimidad estatal (jueces, fiscales, policias, maestros, etcétera)
expresan con distintos ropajes discursos estigmatizantes ha-
cia jovenes provenientes de este sector social. Los mismos,
como parte de las condiciones objetivas de la exclusion social,
configuran y legitiman los destinos de la juventud marginada.

Situandonos en el marco de la obligatoriedad del nivel
medio, en el cual las trayectorias educativas de muchos jo-
venes, antes excluidos, hoy atraviesan las aulas de la escuela
secundaria, nos planteamos la tarea de reflexionar sobre los
modos en que se conforma este nuevo escenario de socia-
bilidad. Escenario en el cual, los miedos juegan un rol im-
portante en los vinculos signados por los sentimientos de
exclusion y autoexclusion.

El miedo a sentirse excluido: a no ser escuchado, a no ser
tenido en cuenta o a ser discriminado, puede desencadenar
relaciones conflictivas entre los estudiantes. Puede también
constituirse en una dimension sumamente potente para
pensar la pérdida de sentido que muchos jévenes atribuyen
ala escuela y sobre su propia valia social vehiculizada a tra-
vés de los sentimientos de verglienza y autoexclusion.

Sibien la obligatoriedad de la escuela secundaria en térmi-
nos simbolicos y materiales es crucial dado que habilitaria
a desarmar discursos, principios y practicas naturalizadas
desde sus origenes, los nuevos sujetos educativos terminan
siendo incorporados en circuitos diferenciados, desiguales
y fragmentados (Tiramonti, 2004).
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Coincidiendo con lo advertido por Tenti Fanfani (2000),
los excluidos de antafio que ahorallegan ala educacién me-
dia, estan atravesados por el conflicto, por un lado, y por
el desencanto y la frustraciéon, por el otro. Conflicto por-
que entran en contradiccion las expectativas, preferen-
cias, comportamientos, etcétera, de la nueva demanda, con
las condiciones de la oferta caracterizada por la inadecua-
cion institucional y el empobrecimiento de la oferta escolar.
Desencanto y frustracion, porque los jovenes mas pobres una
vez que ingresan a la escuela media, no encuentran corres-
pondencia entre la obtencion de un titulo y las recompensas
materiales y simbolicas prometidas. Como los forasteros que
llegan tarde, reciben boletos para un viaje con otro valor rela-
cional y econémico. i{Qué lugar simbdlico ocupa hoy la escue-
la secundaria obligatoria para los jévenes que antafio fueron
excluidos del nivel? iQué expectativas se depositan en la es-
cuela en torno a los limites objetivos y esperanzas subjetivas
que atraviesa la trayectoria social y educativa de jovenes que
son primera generacion de estudiantes secundarios?

Siguiendo a Kessler (2014) los procesos de inclusién que se
produjeron a partir de la obligatoriedad de las escuelas se-
cundarias, al mismo tiempo conllevan tendencias contra-
puestas debido a herencias del pasado, omisiones o falencias
del presente. Tendencias que podrian estar expresando un
malestar social entre los alumnos de sectores populares,
através de la sensacion de un “sinsentido escolar”.

{Queé estrategias de sociabilidad se ponen en juego, entre
los diferentes grupos de estudiantes que producen configu-
raciones especificas en el marco de la cotidianeidad escolar?

Norbert Elias, en su trabajo Ensayo teorico acerca de las re-
laciones entre establecidos y forasteros (2003) nos brinda herra-
mientas para pensar en como se constituyen los vinculos
individuales y grupales en los grupos escolares. A través
de un analisis minucioso sobre el funcionamiento de las
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figuraciones, vislumbra los equilibrios inestables de po-
der entre quienes estan involucrados en ese entramado.
En este ensayo, Elias muestra una figuraciéon conformada
por el desequilibrio de poder entre dos grupos, unos de los
cuales, los establecidos, expresa un sentimiento de supe-
rioridad inferiorizando al grupo forastero a través de dos
mecanismos: la opinién interna del grupo que regula los
sentimientos y comportamientos de sus miembros; y el
cierre sus filas, que impide al acceso a tal membresia por
parte de los marginados.

Los procesos de nominacion, mediante la estigmatizacion
de un grupo dominante hacia los dominados y de la autoa-
signacion de un carisma grupal constituyen una funcion inhe-
rente al balance de poder que se legitima cuando los domi-
nados los asumen como tal. Sin embargo, también se pueden
generar mecanismos de contraestigmatizacién por parte de
los dominados y desbalancear el poder a su favor.

El analisis de las figuraciones abre el juego a la compleji-
dad de las dinamicas sociales que entre los estudiantes se van
tejiendo. Sin embargo, no son figuraciones estancas ni esen-
ciales a ciertos grupos, sino que expresan una dinamica rela-
cional en un equilibrio precario, fluctuante, y demandan un
trabajo de inmersion para su analisis y comprension.

De acuerdo con los testimonios recabados por nuestro
equipo, los estudiantes manifiestan que las razones princi-
pales por las cuales se excluyen, autoexcluyen o segregan
se encuentran vinculadas al lugar de residencia, la vesti-
menta, la apariencia fisica o la autopresentacion (el habito
corpéreo), las marcas en el cuerpo y las formas de hablar
(uso de palabras y modales en la comunicacién verbal).
Estas dimensiones constituyen indicativos, mas o menos
explicitos, que distinguen entre un nosotros —incluidos,
establecidos, aceptados— y un ellos —excluidos, forasteros,
rechazados— anticipatorios de maneras de comportarse
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y practicas de interaccién (Kaplan, 2009). Estas modalida-
des de segregacion evidencian la construcciéon de una mi-
rada racista acerca de los jévenes que estan atravesados por
condiciones de marginalidad, colocandolos como objetos de
miedo social, asimismo, se favorece la produccion de senti-
mientos de exclusién (Kaplan, 2013; Kaplan y Krotsch, 2014;
Skliar, 2011).

En este sentido, los sentimientos de miedo y de verglen-
za, producto de una configuracién que ubica a ciertos jo-
venes en un lugar de inferioridad, se expresan a través de
practicas juveniles de malestar social.

Consideramos nodales los aportes de Le Breton (2011),
que concibe y enumera a este conjunto de practicas como
conductas de riesgo. El autor sefiala que, producto de un ma-
lestar en la manera de vivir, estas expresan una manera de
jugar con la propia existencia para dar sentido y valorar la
vida. El joven pone en riesgo su cuerpo para encontrar su
lugar en el tejido del mundo. Esta en un intercambio simbo-
lico con la muerte donde ofrece su propia vida con el riesgo
de morir, pero esperando a su vez, en caso de salir adelante,
que el riesgo le restituya con un sentimiento de omnipoten-
cia, con la exaltacion que le falta a su existencia. Acepta po-
ner en riesgo su vida, con el objetivo de ganar el sentido de
vivir que le falta. Algunas de estas conductas son: el cutting,
la anorexia, el alcoholismo, la toxicomania, las tentativas de
suicidios, la velocidad al volante, la fuga, etcétera.

Existe, de este modo, una relacién poderosa entre el miedo
a la exclusién y estas manifestaciones de sufrimiento social.
En la medida que este sentimiento late en la experiencia vital
de muchos jovenes que no encuentran el reconocimiento so-
cial hacia su existencia, el aplastamiento del sentido de la vida
ante un futuro incierto (Kaplan, 2013) o en determinados ca-
$0s, como un reactivo frente a situaciones de violencia (fisica o
simbdlica) en el ambito familiar y escolar.
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El miedo a imaginarse excluidos, no reconocidos o no in-
terpelados, provoca un dolor y sufrimiento que apela a una
relacion intima y significante con su mundo circundante.
Relacion que trasciende el umbral biolégico, aun cuando
el organismo corporal se constituya en una superficie fun-
damental para descargar estas tensiones (Le Breton, 2017).
En este sentido, los jévenes que estan en la busqueda de una
autenticidad identitaria a través de un registro, una firma que
acredite el paso por el mundo, cuando sienten que no estan
dadas las condiciones sociales de realizaciéon y poder decir
“aqui estoy yo”, encuentran en el cuerpo propio una superfi-
cie propicia para dejar esas marcas.

Por lo tanto, la experiencia emocional de auto-valia social
yescolar en sociedades donde los jévenes son estigmatizadosy
se autoestigmatizan se construye sobre el miedo como prin-
cipal dimension de subjetivacion. Alli el cuerpo se configura
en un territorio donde el malestar y la tension encuentran un
espacio de expresion de quien lo habita subjetivamente.

El miedo a morir joven

Los sentimientos de exclusion y autoexclusion, que atra-
viesan la experiencia vital de muchos jovenes, también po-
drian estar traccionando otra dimensién de la emotividad
la cual es preciso indagar: el miedo a morir.

Entre las emotividades que los jovenes experimentan en su
trayectoria social y escolar, se encuentran aquellas vinculadas
al sentimiento de desproteccion y soledad. De acuerdo con los
antecedentes de nuestro equipo de investigacion, el miedo a
una muerte temprana atraviesa la existencia de los jovenes estu-
diantes de zonas urbanas periféricas. Encontrarse constante-
mente sometidos a situaciones de exclusion y vulnerabilidad
social los enfrenta con la posibilidad real de la propia muerte
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y evidencia la desproteccién social a la que se ven expuestos
cotidianamente (Kaplan, 2013).

Aligual que frente al sentimiento de exclusion, el temor
a que la muerte los atrape tempranamente se vincula
a un sinsentido profundo de su existencia individual
y colectiva. Conocer o prever el propio final es un
conocimiento que en general se autopercibe como
indeseable, queriéndose evitar. Sin embargo, varios
jovenes parecen no poder siquiera fantasear con otro
sentido a sus vidas por el acecho de la muerte joven.
(Kaplan, 2013: 64-65)

Analizar como en ciertas configuraciones socioespacia-
les (Wacquant, 2001) se conforma una emotividad donde
la amenaza de muerte se establece bajo diversas formas,
nos habilita a retomar los aportes de Elias (1989) en La
Soledad de los moribundos, donde la muerte solitaria expre-
sa el individualismo de las sociedades modernas. Y a su
vez, preguntarnos qué nos estan diciendo sobre la vida de
muchos jévenes que sienten la necesidad de experimentar
con la muerte o temen a que su vida les sea arrebatada.
En definitiva, sila desigualdad y la fragmentacion social al
diseminar los vinculos y las cadenas de interdependencia,
inciden en el control que el individuo ejerce sobre si mis-
mo y a un desencadenamiento de sus impulsos que entran
en contradiccion con las propias exigencias del proceso de
civilizacion (Elias, 1987).

Reparar en estas cuestiones nos permitira advertir al re-
greso de la heterocoaccion como principio generador de
comportamientos sociales que confluyen en lo que Auyero
y Berti (2018) denominan como cadenas de violencia, prin-
cipalmente visibles en espacios urbanos marginados don-
de la accion estatal es intermitente y contradictoria.
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Esta particular forma de intervencion estatal expresada a
través del gatillo facil, el retiro del estado en materia de poli-
ticas de salud, seguridad social, etcétera, nos habilita a pensar
en como se legitima la muerte y la indolencia social de la mis-
ma hacia los sectores mas empobrecidos de la poblacion.

Para responder a estas cuestiones, tendremos en cuen-
ta las relaciones que los jovenes establecen con la muerte
alaluz de tres dimensiones: muerte joven por rivalidad entre
grupos; muerte joven por violencia de género y muerte joven por
violencia institucional.

Muerte joven por rivalidad entre grupos

En las ultimas décadas hemos sido testigos de un mundo
inseguro, de incertidumbres y miedos globales, descono-
ciendo en la mayoria de los casos, las verdaderas causas de
tales emociones. Y las pocas cosas que hemos podido di-
visar, las percibimos elusivas y las aceptamos con resigna-
cion de no poder hacer nada al respecto (Bauman, 2006).
Las naciones y sus poblaciones ya no encuentran la seguri-
dad y la proteccion de la soberania politica de los Estados
modernos, que funcionaban como garantia de vida perpe-
tua (Bauman, 2006). Muy por el contrario, aquellos sucesos
que amenazaban a nuestra existencia y que percibiamos
como lejanos, como el terrorismo o una catastrofe clima-
tica, hoy forman parte de la agenda de nuestras enormes
preocupaciones existenciales. El miedo a morir acecha a
través de objetos difusos, ha devenido indescifrable, en la
medida en que

La mundializacién econdémica es acompanada por

una mundializaciéon de los riesgos. En un mundo
donde todo esta relacionado, ya no es posible ningin

Emociones enjuego 133



refugio, y la amenaza puede asumir innumerables
mascaras. (Le Breton, 2011: 22)

El creciente individualismo y la desconfianza hacia un
otro que nos resulta amenazante o peligroso se entrama-
ra en contextos signados por una profunda desigualdad
y polarizacion social. Al tiempo que la mundializacion genera
nuevos sentidos de pertenencia, donde lo local cobra una im-
portancia inusitada como promotora de identidad individual
y grupal frente al caos universal (Reguillo, 2000).

Teniendo en cuenta estas configuraciones identitarias que
se erigen en contextos de marginalidad y de pérdida simbo-
lica del Estado (Tiramonti, 2004), indagaremos sobre la emo-
tividad de los estudiantes frente a las disputas y rivalidades
entre grupos de jovenes desencadenadas por motivos locales
de pertenencia: escolar, barrial, futbolistica, por la construc-
cion de codigos grupales, etcétera.

Muerte joven por violencia de género

Se analizara la problematica de género que configura la
emotividad de los jovenes de zonas urbanas periféricas: las
argumentaciones que la justifican o la condenan, los senti-
mientos de temor frente a los noviazgos violentos, la vio-
lencia intrafamiliar, situaciones de abuso sexual, etcétera.
Tendremos en cuenta también, las percepciones y argu-
mentaciones de los estudiantes frente a los reclamos ac-
tuales como el ni una menos.

Consideraremos que las desiguales relaciones de poder
entre los géneros, lejos de consistir en desigualdades de
“naturalezas” tiene un caracter histérico y cultural produ-
ciendo efectos que no se reducen a un estado de conciencia
(Bourdieu, 2010). Dado que en todos los 6rdenes sociales las
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estructuras objetivas generan ciertas creencias prdcticas que se
asumen de manera inconsciente, estas desigualdades, gene-
ran una serie de disposiciones permanentes en un cierto de
“estar” en el mundo, esto es, una determinada forma de ac-
tuar, de hablar, de sentir y de pensar.

En este sentido, los sentimientos de inferioridad y de ver-
glienza por pate de las jévenes y los sentimientos de superiori-
dad y distincion en los varones estarian expresando discursos
y practicas sociales que legitiman la desigualdad y la violen-
cia, y que tiene sus expresiones mas brutales en los femicidios.

Es por ello que la escuela al ser un ambito privilegiado para
la prevencion y deteccion de este tipo de problematicas puede
ser clave en la restauracion de los derechos vulnerados.

Muerte joven por violencia institucional

En este eje se cuestionara la situacion de los jovenes que
son objetos de temor y depositarios de una violencia o au-
sencia estatal que en muchos casos terminan con su muerte.

Como senalabamos en parrafos anteriores, los jovenes
pertenecientes a las clases bajas que viven en zonas urbanas
periféricas conviven con la carga simbolica del miedo social.
Propiciado fundamentalmente en los medios de comunica-
cién, que abonan a un sentimiento generalizado de alarma
en torno a la delincuencia, estos miedos se explican por cues-
tiones de maldad o de violencia inherente en ciertas perso-
nas (por lo general jovenes, excluidos, desocupados, etcétera).
Consecuente a demandas de endurecimiento penal, estos dis-
cursos en muchos casos se encuentran mas atentos a las inci-
vilidades que a los delitos tales como la corrupcion publica,
el trafico de armas, entre otros (Kaplan, 2011). La exclusién ob-
jetiva que sufren los jovenes mas pobres de nuestra sociedad
se refuerza a través de una violencia simbolica cotidiana que
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los torna en “extrainos”, ineducables y los condena a la condi-
cion de eternos sospechosos.

Un recorrido por diversos trabajos etnograficos y cronicas
(Alarcon 2009, 2010; Hacher 2011; Auyero y Berti, 2018) no
permite comprender el complejo vinculo de estos jovenes con
el Estado, cuyo brazo punitivo muchas veces reprime una cri-
minalidad en la que participa. Los casos de muerte juvenil por
parte de este aparato se convierten en hechos que estan pro-
fundamente imbricados en su vida cotidiana y que penetran
en la vida escolar (Auyero y Berti, 2013).

De alli que sera preciso preguntarse por la escuela, el otro
brazo estatal, donde muchos jovenes admiten sentirse se-
guros incluso para resolver sus conflictos por medio de la
violencia (di Napoli, 2016). Nos preguntaremos por el lugar
simbdlico de esta en torno a la reparacion, sostén y cons-
truccion de una narrativa vital frente a los casos de muerte
juvenil que los amenaza cotidianamente.

A modo de cierre

Investigar sobre los miedos desde un enfoque socioedu-
cativo resulta relevante en tanto que estas emociones tienen
efectos simbolicos sobre los procesos de socializacion y subje-
tivacion de las y los jovenes estudiantes.

De alli, que sera preciso indagar coémo ciertas trayectorias
sociales se ven afectadas por distintas dimensiones de la vida
social e individual que laten en cada experiencia educativa.

En los ambitos donde se producen procesos de exclusion
material y simbdlica, los sentimientos que amenazan la
seguridad vital de los jovenes mas desprotegidos de nues-
tra sociedad, erosionan sus perspectivas a futuro y la posi-
bilidad de imaginarse vivos en una existencia incierta que
escapa a su control.
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Abordar el miedo desde la perspectiva de los jévenes estu-
diantes de educacién secundaria de zonas urbanas periféri-
cas, requiere contextualizarlo en la trama de sociedades
profundamente desiguales y polarizadas. Siguiendo a
Tenti Fanfani los contextos de fragmentacion y exclusion
social darian lugar a la conformacion de habitus psiquicos
y comportamientos violentos que dificultan los mecanis-
mos de integracion social, convirtiéndose en “..el caldo
de cultivo de habitus psiquicos y de comportamientos in-
civiles que estan en la base de un proceso de involucién o
descivilizacion que puede llegar a constituir una amenaza
para la integracion del todo social” (1999: 18). En este sen-
tido, nuestras escuelas asumen en la actualidad importan-
tes desafios en torno a la socializacion de los individuos.
Considerar la importancia de este ambito y de nuestro rol
como adultos, podria ser un primer paso para advertir so-
bre situaciones donde muchos alumnos sufren por quedar
por fuera de los lazos de solidaridad de los companeros o
formar parte de una configuracion grupal que los ubica en
un lugar de inferioridad.

De esta manera, existe una gran oportunidad para po-
der construir narrativas identitarias, caracterizadas por
el reconocimiento, la valoracién y el respeto, de aquellos
jovenes que se encuentran en la busqueda de un lugar en
el mundo.

La escuela secundaria de hoy se convierte en un escena-
rio privilegiado para la comprension y el trabajo con to-
das estas problematicas, en cuanto a su potencia simboélica
para la restauracién de muchos derechos que hoy estan
siendo vulnerados.

Creemos que esta institucion, con sus particularidades,
aciertos y errores, puede sostener y acompanar las trayecto-
rias de muchos jovenes que hoy sienten afectadas sus posibi-
lidades de aprendizaje y la proyeccion de un futuro posible.

Emociones en juego
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Parte Il

Jovenes, representaciones y educacion







Capitulo 7

Representaciones sociales sobre educacion

por parte de jovenes de Villa 15 (CABA) en situacion
educativa de riesgo

Una aproximacion epistemoldgica para su investigacion

Juan Pablo Castaneda Agliero

Introduccion

Este trabajo! tiene como propoésito compartir algunas re-
flexiones y definiciones sobre aspectos epistemologicos de
una investigacion referida al estudio de las representaciones
sociales sobre educaciéon por parte de jovenes de sectores po-
pulares de Villa 15 (CABA) en situacion educativa de riesgo,
es decir que asistieron y ya no asisten a la escuela y tienen
como maximo nivel educativo alcanzado el primario incom-
pleto o completo o el secundario incompleto.

De acuerdo con Sirvent (2007) la dimension epistemolo-
gica en una investigacién hace referencia a las decisiones

1 Este estudio se inscribe en el marco del proyecto UBACYT 2014-2017: Poder, participacion social,
cultura popular y educacion permanente: identificacion y conformacion de la red de factores y proce-
s0s que se articulan como condiciones de la construccion de la demanda individual y social por edu-
cacion permanente (Direccion Dra. Sirvent - Codireccion Dra. Llosa) y de la beca UBACYT de Maestria,
periodo 2015-2017, Representaciones sociales sobre educacién por parte de jovenes de sectores populares
de Mataderos y Villa 15 en situacion educativa de riesgo, con secundario incompleto como maximo nivel
educativo alcanzado, a la luz de sus biografias educativas (Directora de beca: Dra. Sandra Llosa), con sede
en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion (IICE) de la FFyL-UBA.
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adoptadas por parte del investigador en torno al objeto-pro-
blema, en respuesta a las preguntas ¢Qué objeto estoy cons-
truyendo? {Con cuales conceptos? {Para qué? {Con quiénes?
Considerando lo anterior, en esta introducciéon describiré
brevemente la situaciéon problematica a partir de la cual se
fundamenta la pregunta de investigacion, trabajando en
torno al concepto de situacion educativa de riesgo (Sirvent
y Llosa, 2001). En los préximos apartados, me referiré espe-
cificamente al concepto de representaciones sociales, abor-
dando algunos de sus rasgos desde los aportes de la psicologia
social y la teoria social critica. Finalmente, se compartiran
algunas reflexiones vinculadas ala intencionalidad de la cons-
truccion del conocimiento cientifico desde estas tradiciones,
pensando posibilidades para una accion educativa a partir del
conocimiento construido.

Esta investigacion parte de la situacion problematica que
afecta especialmente a jévenes de sectores populares de los
barrios del sur de la Ciudad de Buenos Aires que asistieron
y yano asisten a la escuela y se encuentran en situacion educa-
tiva de riesgo. Basandose en investigaciones previas y distin-
tos antecedentes (Sirvent y Llosa, 2001), 1a situacién educativa
de riesgo ha sido definida por Sirvent y equipo como...

La probabilidad estadistica que tiene un conjunto de la
poblacién de quedar marginado, de distintas maneras
y diferentes grados, de la vida social, politica y econo6-
mica segun el nivel de educacion formal alcanzado,
en las actuales condiciones sociopoliticas y econémicas
de nuestro pais. (Sirvent y Topasso, 2007: 6)

Este concepto no plantea una relacion mecanica o deter-
minista entre el nivel educativo alcanzado y la probabilidad
o no de un futuro de marginacién (Sirvent y Llosa, 2001).
Sino mas bien, se trata de un concepto que denuncia la injus-
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ticia social que vive un sector de la poblacion con relacion al
derecho a la educacion.

Este vinculo entre el nivel educativo alcanzado y la po-
sibilidad de participacion en diferentes ambitos de la vida
cotidiana en nuestra sociedad también ha sido sefialado
recientemente por diferentes autores, los cuales han re-
marcado la relaciéon entre educacion y justicia social como
una condicién necesaria para procesos de inclusion social,
construcciéon de demandas, proyectos de vida y satisfac-
cién de derechos ciudadanos basicos (Brusilovsky, 2012;
Riquelme, 2010; Tedesco, 2012). En este sentido, se han
distinguido grupos en desventaja relativa en el mercado
de trabajo de acuerdo con el nivel educativo alcanzado
(Riquelme, 2010). A suvez, abordando la dimension cualita-
tiva de la situacion educativa de riesgo, Llosa (2010) haiden-
tificado aspectos de su procesamiento subjetivo por parte
de mujeres adultas de sectores populares de CABA, las cua-
les percibian que estas carencias educativas implicaban di-
ficultades para su desempeno pleno en ambitos educativos,
laborales, de participacion social y familiar.

El alcance de la situacion educativa de riesgo en las pro-
pias trayectorias educativas de las personas ha sido men-
cionado también en diversas investigaciones, las cuales
han reafirmado la existencia del principio de avance acu-
mulativo en educacion, identificando el nivel alcanzado
en la Educacion Inicial? como el predictor mas fuerte de la
insercion en instancias de educacion de jévenes y adultos
a lo largo de la vida. En su contracara negativa, el princi-
pio de avance acumulativo indica la probabilidad de que
quien menos educacién tiene, menos educacion demanda
y se apropia (Bélanger y Federigui, 2004; Riquelme 2010;
Sirvent 1992; Sirvent y Llosa, 2011).

2 Verla definicion de Educacion Inicial desde la perspectiva de la educacion permanente en la Nota 3.
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De acuerdo con el Censo Nacional de Poblacion, Hogares
y Viviendas 2010, se ha identificado que en Argentina el 58%
de la poblacion de 15 afios y mas que asistio y yano asiste ala
escuela (14.075.486 personas) tienen el primario incomple-
to o completo, o el secundario incompleto como maximo
nivel educativo alcanzado (es decir, se encuentran por de-
bajo del nivel educativo de riesgo). En CABA, este porcen-
taje llega a un 30% (599.921 personas), identificandose en su
interior desigualdades educativas significativas al conside-
rar las variables de edad, necesidades basicas insatisfechas
(NBI) y seguin comunas. Al comparar la situacion educativa
de la poblacion segun franjas censales de edad, la poblacion
mas joven (especialmente la de 15 a 19 afios que alcanza un
61%), y en mayor medida la que vive en hogares con NBI
(75% para esa misma franja de edad), es la que presenta ma-
yor porcentaje de personas en situacion educativa de riesgo
(Topasso, Castaneda y Ferri, 2015).

Estos porcentajes aumentan en las Comunas del sur de
la Ciudad, como la Comuna 8 (en donde estan los barrios
de Villa Soldati, Villa Riachuelo y Villa Lugano, dentro de la
cual se encuentra Villa 15), en donde el 58% de los jovenes
de 15 a 24 anos que asistieron y ya no asisten a la escuela,
se encuentra en situacion educativa de riesgo (se trata de
10.178 jovenes). Al considerar la poblacion joven con NBI,
la situacion educativa se vuelve aiin mas critica. Para es-
ta misma Comuna, de los jovenes de 15 a 24 afios que asis-
tieron y ya no asisten a la escuela y viven en hogares con
NBI, el 70% de ellos se encuentra por debajo del nivel edu-
cativo de riesgo. De esta manera se vuelve a identificar,
tal como lo vienen sefialando los trabajos precedentes de
este equipo UBACyYT (Sirvent y Llosa, 1998, 2001; Sirvent
y Topasso, 2007), la relacion de injusticia social que vin-
cula la situacién educativa alcanzada con la situacion de
pobreza de la poblacion.
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Considerando estos antecedentes, en esta investiga-
cién me propongo como objetivo el comprender como
esta poblacion de jovenes en situacion educativa de ries-
go se representa la Educacion Inicial® (en cuanto a los ni-
veles primario y secundario) y la Educacion de Jévenes
y Adultos (EDJA), dirigida a la culminacion de los niveles
educativos primario y secundario. A su vez, con el avance
delainvestigacion se buscara comprender posibles relacio-
nes entre estas representaciones sociales sobre educacion
y la propia situacion educativa de estos jovenes, en tér-
minos de facilitadores u obstaculizadores en el proceso de
efectivizacion de la demanda por educaciéon. En cuanto
alos objetivos orientados a la accién, se exploraran posibi-
lidades para una accion educativa sobre la base de los co-
nocimientos construidos.

De acuerdo a estos objetivos, se adopta un abordaje me-
todologico de tipo cualitativo a efectos de identificar y com-
prender dichas representaciones sociales en el entramado
social y cultural en el que este grupo de jévenes las producen
y circulan. A partir del interjuego entre teoria e informacion
empirica, se buscara generar nuevas categorias tedricas que

3 Desde la perspectiva de la Educacion Permanente, la educacion es pensada de manera integral
abarcando tanto a Educacion Inicial (la cualincluye fundamentalmente todos los niveles educativos
formales desde el preescolar, la escuela primaria, media, y el nivel terciario universitario y no uni-
versitario. Es llamada Educacion Inicial en tanto “deberia ser el lugar donde ‘aprender a aprender’,
para servir de ‘despegue’ para una educacion a lo largo de toda la vida" (Sirvent, M. T; Toubes, A.;
Santos, H.; Llosa, S.; Lomagno C., 2006: 9 ); como la EDJA (que abarca un amplio campo de instan-
cias educativas heterogéneas dirigidas fundamentalmente a la poblacion de 15 afios y mas que
ya no estd en la escuela, e incluye tanto a las actividades organizadas para completar los niveles
educativos formales de la Educacion Inicial, como a aquellas orientadas al trabajo, a la vida familiar,
a vivienda, la salud, la recreacion y el tiempo liberado, la participacion social y la politica, a lo lar-
go de toda la vida); y los Aprendizajes Sociales, que corresponden a procesos de aprendizajes no
intencionales e inestructurados que se producen durante toda la vida de los individuos y grupos,
por formar parte de un determinado contexto sociocultural en el que se suceden las experiencias
de la vida cotidiana (Sirvent et al,, 2006: 9-10).
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permitan profundizar en esta comprension y en la genera-
cion de conocimiento.

Una aproximacion teorica sobre las representaciones
sociales

En esta investigacion, las representaciones sociales (RS)
son asumidas como parte de los factores psicosociales in-
tervinientes, entramados junto con otros factores socioes-
tructurales, tanto en el reconocimiento de las necesidades
educativas objetivas por parte de los individuos y grupos
sociales, como en la identificacion del satisfactor de esa ne-
cesidad y la expresion de la demanda individual y social por
educacion (Llosa, 2012; Sirvent, 1999).4

Las RS corresponden a una forma particular del cono-
cimiento social, por la cual pensamos e interpretamos
nuestra realidad cotidiana (Jodelet, 1991a; Moscovici, 1979).
Son “teorias” que forman parte del conocimiento del sen-
tido comun, y son socialmente construidas y compartidas
por los grupos sociales. Se constituyen a partir de nuestras

4 Sirvent y equipo han venido caracterizando la situacion educativa de riesgo como parte de sus
estudios sobre 3 demanda por EDJA. Con apoyo en (3 evidencia empirica construida hasta el
momento, afirman que la demanda por educacion permanente refiere a un proceso complejo
que implica la conversion de una Demanda Potencial en Demanda Efectiva y en Demanda Social
(Sirvent, 1992). De acuerdo a Sirvent y equipo, la Demanda Potencialrefiere al conjunto de pobla-
cion de 15 afos y mds con necesidades objetivas diversas en materia de educacion de adultos,
que pueden 0 no concretarse a través de la insercion en alguna de las ofertas existentes. Se trata
de la poblacion joven y adulta que deberia demandar en relacion con una necesidad educativa
ylo hace o no lo hace; y se haidentificado a partir de los datos cuantitativos referidos al nivel edu-
cativo alcanzado por la poblacion. La Demanda Efectiva, en tanto, refiere a aquellas aspiraciones
educativas que se traducen de manera concreta en alguna de las instancias destinadas a jovenes
y adultos en un momento determinado, identificandose a partir de datos referidos a la matricula
en establecimientos de EDJA. La Demanda Social, en tanto, refiere a una expresion organizada
y colectiva de necesidades y reivindicaciones, que los miembros de un grupo social buscan imple-
mentar a través de decisiones institucionales o pablicas (Sirvent, Toubes et al,, 2006).
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experiencias, informaciones, conocimientos, y modelos
de pensamientos que recibimos y transmitimos a través
de la tradicién, la educacién y la comunicaciéon social
(Jodelet, 1991a). Estas circulan en los discursos, las conduc-
tas y las disposiciones materiales o espaciales (Jodelet, 1991Db),
constituyéndose en una “realidad verdadera” para los grupos
que las producen y reproducen en su contexto social de inte-
raccion (Wagner y Hayes, 2011). Moscovici identifica tres di-
mensiones que componen a las RS: 1a informacion, relacionada
con los conocimientos que posee un grupo respecto a un ob-
jeto social especifico; la actitud, referida a la orientacion global
en relacion con el objeto, la “toma de posicion” respecto a €l;
y el campo de representacion, referido a una organizacion jerar-
quizada de los elementos de las RS, una organizacién subya-
cente al contenido (Moscovici, 1979).

En este sentido, es de destacar que en las primeras entre-
vistas realizadas a jovenes de Villa 15 en situacion educati-
va de riesgo, durante los aflos 2016-2017, los entrevistados
mencionan distintas fuentes de un discurso social que
vincula la educacién con el trabajo y que es asumido ex-
plicitamente como propio: discursos que provienen desde
el gobierno, la familia, la escuela, los amigos, entre otros.
De manera muy preliminar, conceptualmente podriamos
pensar este proceso en términos de Aprendizajes Sociales,’
que podrian ser parte de la configuracién de la RS confor-
mando su contenido cognitivo.

Las RS en tanto forman parte y son originadas en los pro-
cesos de comunicacion e interaccion social y, consideran-
do que constituyen una construccion cognitiva que orienta
y organiza la accion, se entienden como un fenémeno a la
vez psicologico y social. Estas son producidas por un grupo

5 Ver la definicion de los Aprendizajes Sociales desde la perspectiva de la educacién permanente
enlaNota 3.
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social especifico y refiere a un objeto especifico a partir de su
relacion con el mismo. Estos “objetos” son fenémenos social-
mente relevantes, significativos, relacionados con aspectos
que afectan directamente a los individuos en sus vidas coti-
dianas, por lo cual su representacion conforma parte funda-
mental de la identidad social de los individuos en estos grupos
(Wagner y Hayes, 2011). De aqui el caracter “evaluativo” de las
RS, “porque los hechos sociales afectan al bienestar de los in-
dividuos de diversas maneras” (Wagner y Hayes, 2011: 70).

A través de la construccion de la RS, ese objeto se recons-
truye por medio de la actividad simbodlica, atribuyéndole
un caracter de realidad y de existencia a este objeto, no sien-
do cuestionada sino hasta que se modifiquen las condicio-
nes sociales o culturales que les dieron origen (Castorina y
Barreiro, 2010). De esta manera, es parte de su complejidad
conceptual ocupar esta “posiciéon mixta” entre procesos psi-
quicos y sociales: las RS son...

un corpus organizado de conocimientos y una de las
actividades psiquicas gracias a las cuales los hombres
hacen inteligible la realidad fisica y social, se inte-
gran en un grupo o en una relacion cotidiana de in-
tercambios, liberan los poderes de su imaginacion.
(Moscovici, 1979: 18)

De acuerdo con Sirvent, la importancia de la nocién psi-
cosocial de representacion radica en que “hace referencia
a una vision socialmente compartida de la realidad cir-
cundante y al hecho de que es determinada socialmente
por las condiciones sociales, politicas y econémicas que
afectan de manera diferente a los individuos y grupos”
(Sirvent, 1999: 122). En este sentido, se trata de procesos
intermedios entre lo personal-subjetivo y lo sociocultu-
ral: “son un constructo que solo puede ser comprendido
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considerando el nivel social amplio como punto de par-
tida, y por ello logra de manera simultanea traducir las
condiciones socioestructurales y culturales del medio so-
cial en las disposiciones individuales” (Wagner y Hayes,
2011: 274). De este modo, como ya fue mencionado, el sujeto
de la representacion es tal en tanto pertenece a un grupo so-
cial especifico. Por lo tanto, sefialan Castorina y Barreiro...

Los sujetos a los que se refieren las investigaciones no
son “individuales”, aunque ellos constituyan las uni-
dades de analisis en tanto se apropian de los cono-
cimientos elaborados colectivamente y es mediante
sus discursos o sus practicas que podemos llegar a co-
nocerlos. (2010: 10)¢

Estas definiciones conceptuales respecto a las represen-
taciones sociales llevan a pensar, para su investigacion,
concepciones especificas referidas a la sociedad, los grupos
sociales, la subjetividad y su interrelaciéon. En este sentido,
desarrollaré a continuacion parte de estos aspectos recupe-
rando algunos antecedentes e ideas centrales aportadas por
la teoria social critica.

Pensando las representaciones sociales desde la teoria
social critica

De acuerdo con Rigal y Sirvent (s.f)), el paradigma critico
en ciencias sociales se caracteriza por estar centrado en el

6 En palabras de Wagner y Hayes: “Los miembros de un grupo derivan sus caracteristicas especi-
ficas, los contenidos de sus sistemas de conocimiento, sus diversas experiencias y emociones,
etcétera, del contexto que comparten con otros miembros y de la vida estructurada del grupo.
Sus caracteristicas especificas, y de ahi su subjetividad, sodlo puede tener significado en el con-
texto de la estructura sociocultural de su medio” (2011: 279).
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conflictosocial,denunciandolasrelacionesdeinjusticiayopre-
sion y visibilizando la posibilidad de transformacién y eman-
cipacion social por medio de la actividad humana, trazando
un sentido particular en el proceso de construccion de co-
nocimiento cientifico. Rigal (2004) planteara en este sentido,
que el proposito de la ciencia no es solo conocer, sino también
develar superando “lo dado” a través del descubrimiento de
nuevos limites, el revelamiento de las estructuras sociales
y politicas de la sociedad capitalista, sus mecanismos de
produccion, reproduccion y ruptura. Concebir la ciencia
como conocimiento emancipatorio, implica buscar “deve-
lar los mecanismos de poder y hegemonia y superar los
atravesamientos ideolégicos en un orden perverso e injus-
to” (Sirvent, 2004: 7).

Considerando mi objeto de estudio referido alas RS, qui-
siera destacar la nocion de totalidad adoptada por una parte
de la tradicion critica. Esta refiere a la realidad como...

Un todo estructurado y dialéctico [..] en vias perma-
nente de transformacion. [...] Supone la estructuracion
de las contradicciones y diferencias que en el campo
social y politico refieren a relaciones de dominacion,
de modo que permite el reconocimiento y la com-
prension de los fragmentos heterogéneos y diversos
que constituyen esas estructuras. (Rigal, s.f.)

Desde esta perspectiva, en tanto factores psicosociales,
se vuelve fértil pensar las RS como parte de las manifesta-
ciones “indirectas” de las condiciones estructurales socioe-
condémicas, que se dan a través de una red de fenémenos
culturales que orientan la conducta de los individuos
(Sirvent, 1999). Esto implica reconocer que, en el entrama-
do especifico de las relaciones sociales propias de una so-
ciedad capitalista, “la dominacion se expresa también en
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el pensamiento, a través de categorias, conceptos, signifi-
cados, palabras que usamos para describir e interpretar la
realidad” (Sirvent, 2004: 9).

En este punto, cabe senalar la distincion realizada por
Castorinay Barreiro (2010) entre la nocion de ideologia y de
RS. De acuerdo con los autores, la ideologia se distingue por
constituir cosmovisiones, una vision global de la realidad
social asumida por los individuos. Las RS en cambio, refie-
ren a objetos especificos que pueden tomar significados
del trasfondo ideolégico en el cual se enmarcan (Castorina
y Barreiro, 2010). Al mismo tiempo, es interesante el sefia-
lamiento hecho por Williams (1988) respecto al dinamismo
enlarelacién de “determinacion’™

La sociedad es siempre un proceso constitutivo con
presiones muy poderosas que se expresan en las for-
maciones culturales, econémicas y politicas y que,
para asumir la verdadera dimension de lo “constituti-
vo”, son internalizadas y convertidas en “voluntades
individuales”’ La determinacion de este tipo —un pro-
ceso de limites y presiones complejo e interrelaciona-
do- se halla en el propio proceso social en su totalidad.
(Williams, 1988: 107)

Estas consideraciones podrian resultar especialmente
oportunas al pensar las RS en estrecho vinculo con el posicio-
namiento socio historico de los grupos sociales que las produ-
cen en un determinado contexto. Castorina y Barreiro (2010)
al referirse sobre las RS, sostienen que distintas representa-

7 En un sentido similar, Ana Quiroga, como parte de una tradicion critica de la psicologia social
argentina referenciada con los trabajos de Pichon-Riviére, definira al sujeto como sintesis activa
de las relaciones sociales que organizan y determinan la experiencia de los sujetos, que “gobier-
nan el proceso de constitucion de la subjetividad” (Quiroga, 2005: 37).
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ciones sociales dan cuenta de distintas visiones del mundo
en pugna, las cuales “compiten por adquirir estatus de reali-
dad y de esa manera, limitan, excluyen y se defienden de
otras realidades posibles” (Castorina y Barreiro, 2010: 17).
El caracter psicosocial de las RS, en este sentido, resulta es-
pecialmente relevante al pensarlas en tanto objeto de estu-
dio cientifico situado.

Teniendo en cuenta este dinamismo e historicidad de las
RS de acuerdo con la situaciéon y movilidad social de los gru-
pos que las producen, un supuesto de anticipacion de senti-
do de esta investigacion ha sido la posibilidad de identificar
RS sobre la educacion por parte de jovenes que hayan esta-
do y ya no estén en la escuela, y no hayan culminado el ni-
vel educativo secundario. El nuevo posicionamiento de este
grupo con relacion a la escolaridad, en cuanto a haber estado
y ya no estar en la escuela, me hace pensar en la posibilidad
de una elaboracion cognitiva, afectiva, evaluativa y opera-
tiva de caracter representacional (Wagner y Hayes, 2011)
en relacion con la educacién. Como idea emergente de las
primeras entrevistas realizadas a jévenes de villa 15 en si-
tuacién educativa de riesgo, la educacién escolar y espe-
cificamente el terminalidad de la educacion secundaria,
se presentaria como un “objeto” significativo de RS para
este grupo. Hasta el momento, este “objeto” es senialado en
las entrevistas como un factor social que atraviesa distintos
ambitos de sus vidas y que se vincula con diversas necesi-
dades (entre otras, educativas y laborales). Cabe sefalar en
este sentido que se ha ido identificando, en las propias pala-
bras de los entrevistados, el reconocimiento de un cambio
de perspectiva respecto a la educaciéon y especificamente
en relacion con la obtencion del titulo secundario. De ma-
nera muy preliminar, podriamos pensar que este “cam-
bio de perspectiva” se encontraria vinculado a un nuevo
posicionamiento por parte de estos jovenes con relacion
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no tan solo a la escolaridad (al ya no estar en la escuela),
sino también (manifestado por ellos mismos) con relacion
al trabajo asalariado y a la satisfaccion de distintas nece-
sidades a través del mismo, dando cuenta de un posible
entramado complejo de necesidades y satisfactores en el
proceso de conformacion de las RS sobre la educacion por
parte de este grupo de jovenes.®

Continuando con la idea de fotalidad y los aportes de la
tradicion critica, podria pensarse a las RS como procesos
psicosociales que forman parte de la permanente creacion
y recreacion hegemonica, especificamente en cuanto a lo que
refiere a la construccion del sentido comun. De acuerdo con
Williams, la hegemonia constituye “todo un cuerpo de practi-
casy expectativas en relacion con la totalidad de la vida: nues-
tros sentidos y dosis de energia, las percepciones definidas que
tenemos de nosotros mismos y de nuestro mundo”. Bajo esta
perspectiva, el campo cultural es un campo en disputa hege-
monica, pues esta nunca es total ni pasiva, “continuamente es
resistida, limitada, alterada, desafiada por presiones que de
ningun modo le son propias” (Williams, 1988).

8 Ana Quiroga conceptualiza la dialéctica entre necesidad-satisfaccion como constitutiva de la
subjetividad por parte de un sujeto que emerge a partir del vinculo social establecido con un
otro-contexto vincular en bisqueda de su satisfaccion: “... en esa experiencia, en la que se re-
suelve la contradiccion necesidad-satisfaccion, el objeto se inscribe en el sujeto, configurando
su interioridad. Lo constituye a partir de la determinacion de aquello que apareceria como lo
mas “subjetivo”, la necesidad misma. El objeto se inscribe en el sujeto a partir de la experiencia
y desde la necesidad, configurandolo. En la experiencia de satisfaccion el objeto se transforma
en un referente interno (objeto interno) interpenetrando la necesidad, conformandola. Lo que
operaba hasta entonces como condicion externa cambia de caracter, para transformarse en un
elemento de causalidad interna. [...] Es en el escenario vincular, en la relacion con el otro, donde
el sujeto de la necesidad, en la accion de satisfacerla en una experiencia social, se transforma en
un sujeto de la representacion, de las significaciones sociales, sujeto humano. Es en el interjuego
necesidad-satisfaccion donde tiene su anclaje, su fundamento, toda representacion, toda norma,
toda ideologia, toda accion” (Quiroga, 1985: 40-41).
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Pensando posibilidades para una accion educativa

Siguiendo a estos autores y considerando esta dinamica
de presiones, limites y disputas hegemonicas, la posibilidad
de transformacion podria pensarse en parte, en su dimen-
sion cultural, vinculada al analisis critico del “sentido co-
mun” con la intencionalidad de develar junto a los grupos
sociales con los que se investiga, aquellos aspectos repre-
sentacionales mas conservadores del orden social. En este
sentido, Rigal (2011) menciona los aportes de Freire y de
Gramsci, quienes dan cuenta de elementos de resistencia
en el sentido comun a partir de los cuales es posible afir-
marse para una pedagogia critica o “filosofia de la praxis”.
De acuerdo con Rigal, Gramsci reconocera en el sentido
comun de los grupos sociales “dominados” tanto aspectos
ajenos a su cultura popular, es decir que son de clase domi-
nante, como aspectos propios producto de su historia y las
luchas sociales. Se identifica aqui un “nucleo del buen sen-
tido”, en tanto contradiccion elemental del cual es posible
tomar conciencia a través de un “programa de accién de la
filosofia de la praxis” coordinado por los intelectuales para
la “posesion real y completa de una concepcién del mundo
propio” (Rigal, 2011). En este sentido, la tarea gramsciana
del intelectual es “devolver en forma organizada, sistema-
tizada, precisa y acrecentada al pueblo lo que este entrega
en forma confusa e inestructurada” (Rigal, 2011: 135) como
parte de la construccion para una nueva hegemonia.

Un objetivo para la accién, planteado inicialmente en mi
investigacion, es la exploracion de posibilidades para una
accion educativa sobre aspectos de la representacion social
de la educacion configurada por los jovenes entrevistados.
Para un momento mas avanzado de la investigacion, se pen-
sara especificamente el tipo de accién educativa para su ana-
lisis y problematizaciéon, cuando estas RS se vuelven un factor

156 Juan Pablo Castafieda Agiiero



obstaculizador para la identificaciéon y satisfaccion de las
necesidades educativas (Llosa, 2012; Sirvent, 1999).

Considerando entre otros aspectos, las caracteristicas pro-
pias de las RS, debe tomarse en cuenta su caracter implicito
para los sujetos, aunque puedan ser susceptibles de ser ex-
presadas de manera discursiva con la posibilidad de hacer-
se conscientes (Castorina y Barreiro, 2014). En este sentido,
los autores mencionan algunos sefialamientos a considerar
frente a una posible accion educativa sobre las RS, desta-
cando la importancia de tener en cuenta las tres esferas de
pertenencia de las RS, las cuales dan lugar a diferentes tipos
de intervencion educativa: a. la subjetividad, atravesada por
procesos de apropiacion de las RS por parte de los individuos,
dando lugar a un “juego de emociones, con el imaginario
y con las identidades, que conforman una subjetividad social
e individual”; b. la intersubjetividad, considerando la comu-
nicacion social directa a través de interacciones, negociacio-
nes, dadas en un contexto especifico y que dan lugar a las RS
compartidas; c. la transubjetividad, como resultado al acceso
al “patrimonio cultural” o espacios sociales y publicos donde
circulan las RS (Castorina y Barreiro, 2014).

De este modo, la consideracién de posibilidades de in-
tervencion educativa abre lineas de accién que podrian
ser traducidas en instancias minimas de investigacion ac-
cion participativa, como las sesiones de retroalimentacion.
De acuerdo con Sirvent, las sesiones de retroalimentacion
constituyen tanto instancias de produccién colectiva del co-
nocimiento cientifico, como también espacios pedagogicos
de educacion popular:

Son espacios de convergencia de diferentes fuentes
de informacién que posibilitan la construccion y va-
lidacion del conocimiento (compartiendo y discu-
tiendo la informacion con las personas involucradas);
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desarrollan la capacidad de la poblacion de objetivar
la realidad cotidiana; permiten el descubrimiento de
nuevas categorias e hipotesis como también la pues-
ta en marcha de nuevas técnicas de trabajo colectivo;
son instancias que permiten planificar nuevas fases de
investigacion y son valiosas como espacios pedagogi-
cos de educaciéon popular. (Sirvent, 2004)

Se plantea asi, la posibilidad de una construccion colectiva
de conocimiento a través del interjuego entre el conocimiento
cotidiano de “sentido comun” y el conocimiento cientifico ge-
nerado. Constituyéndose estas sesiones de retroalimentacion
en espacios de aprendizaje, de educaciéon popular con jéve-
nes y adultos “mas alla de la escuela”, donde se favorece la re-
flexion grupal a partir de la objetivacion de las problematicas
de la vida cotidiana (Llosa, 2000).

La especificidad conceptual de las RS, tomando en cuen-
ta su caracter psicosocial, hacen pensar en la potenciali-
dad y pertinencia de este tipo de acciones educativas tanto
para su comprension en la construccion y validacién del
conocimiento generado junto a los propios jovenes entre-
vistados (Sirvent, 1999), como para su problematizacion.
La profundizacion en el analisis de las entrevistas reali-
zadas hasta el momento, podrian dar nuevas pistas para
seguir pensando y construyendo estas instancias, a la vez
de guiar los préximos desafios metodolégicos para la ob-
tencion de informacion empirica.
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Capitulo 8

La politica como representacion social, las creencias
que justifican el sistema economico y el
compromiso civico

Daniela Silvana Bruno

Introduccion

Las investigaciones realizadas en las ultimas décadas
indican que, al igual que ocurre a nivel internacional, los
jovenes argentinos tienden a rechazar los modos con-
vencionales de participacién politica (por ejemplo ser
miembro de un partido politico) propios de los regime-
nes democraticos representativos, distanciandose de las
generaciones que los precedieron (Amna, 2012; Brussino,
Rabbia y Sorribas, 2008; Eckstein, Noack y Gniewosz, 2012;
Flanagan, 2013). Ademas, los jovenes consideran la politica
tradicional y sus mecanismos institucionales de funciona-
miento como corruptos (Bontempi, 2008; Bruno, 2013; Bruno
y Barreiro, 2014; Galindo Ramirez, 2008; Gillman, 2010;
Hahn, 2006a, 2006b) ineficientes y lentos (Galston, 2001;
Syvertsen, Wray-Lake, Flanagan, Osgood y Briddell, 2011).

En este contexto, el presente trabajo! se propone avanzar
en el analisis de las representaciones sociales (RS) de la poli-

1 Este trabajo se enmarca en el proyecto de investigacion UBACYT 20020130100256BA 2014-2017:
“Investigaciones empiricas sobre el conocimiento de dominio social y sus implicancias teérico-
metodoldgicas”, dirigido por el Dr. José Antonio Castorina y codirigido por la Dra. Alicia Barreiro



tica de los adolescentes al estudiar su relacién con posiciona-
mientos que constituirian su trasfondo ideolégico (creencias
que justifican el sistema econémico), restringiendo las posibi-
lidades de construccion de las RS y, por lo tanto, el compromi-
so civico de los adolescentes.

Cabe senalar que este estudio prolonga una investiga-
cién previa (Bruno, 2018) que se enmarca en la Psicologia
Social, especificamente en la Teoria de las RS en la que se
estudiaron las RS de la politica con la finalidad de contri-
buir al esclarecimiento de los vinculos de los adolescentes
con ese objeto representacional. En la misma se trabajé con
el enfoque estructural de las RS (Abric, 1996). El objetivo de
la investigacion consistié en describir las RS de la politica
de adolescentes escolarizados de Buenos Aires y sus posi-
cionamientos diferenciales de acuerdo con su pertenencia
a distintos grupos sociales (sexo, nivel educativo de los pa-
dres, nivel socioeconémico de la poblaciéon concurrente al
establecimiento educativo y participacion politica), algo de
lo que no se habian hallado antecedentes hasta el momento
en adolescentes argentinos.

Se llevé a cabo un estudio ex posfacto y retrospectivo
con una muestra intencional compuesta por estudiantes de
quinto afio de escuelas secundarias (n=203), con edades en-
tre 17 y 18 afos. Se les administro6 la técnica de asociacion
de palabras a partir del término inductor politica. En los
resultados obtenidos se puso de manifiesto que los partici-
pantes se representan la politica de modo institucional ya
que la vinculan con la institucién politica y sus dirigentes,
al expresar que es una actividad que desarrollan los politicos,
el gobierno, el estado 'y el presidente en una sociedad. Asimismo,
los participantes de este estudio relacionan la politica con la
democracia, esto es, la piensan en términos de mecanismos

y en el proyecto PICT-2016-0397: “Construccion de la justicia social: representaciones sociales,
prejuicio y compromiso civico de los jovenes”, dirigido por a Dra. Alicia Barreiro.
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de funcionamiento y cuestiones procedimentales intrinse-
cas a una forma especifica de gobierno. Ademas, las RS de
la politica son valoradas negativamente, lo cual se expre-
sa, principalmente en la alta frecuencia e importancia del
término corrupcion en las asociaciones de los participantes.
A su vez, la politica se personaliza en figuras politicas pre-
sidenciales: Néstor Kirchner y Cristina Fernandez de Kirchner
(Bruno, 2018). Ademas, no se identificaron distintas RS se-
gun las variables sociodemograficas consideradas (sexo, nivel
educativo de los padres, nivel socioeconémico de la pobla-
cion concurrente al establecimiento educativo). Por lo tanto,
se concluy6 en que se trataria de una RS hegemonica, es
decir, aquella que se impone como la visién de la reali-
dad dominante en un grupo social, transversal y estable
(Lo Monaco y Guimelly, 2011; Moscovici, 1988). Sin em-
bargo, fue posible identificar posicionamientos dife-
renciales segin particularidades de los grupos sociales
considerados. Asi, los participantes cuyos padres cuentan
con nivel educativo primario y terciario-universitario
personalizan la politica en un referente politico actual:
Cristina Kirchner, a diferencia de los sujetos cuyos padres
cuentan con nivel educativo secundario que la relacionan
con cargos institucionales como presidente. También, en el
grupo cuyos padres cuentan con estudios terciarios-uni-
versitarios se incluyen asociaciones que refieren a un
sentido negativo de la politica relacionado con estados
subjetivos de las personas: aburrimiento, y sentimientos
de temor: inseguridad a diferencia de los otros grupos.
Asimismo, en los participantes que expresaron no in-
tervenir en practicas politicas predominan los términos
que refieren al sentido negativo de la politica relaciona-
do con estados subjetivos: egoismo, junto con sentimien-
tos de miedo y desproteccion al manifestar: inseguridad.
En cambio, en los sujetos que expresaron participar en
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practicas politicas se encuentran un conjunto de asocia-
ciones que ponen de manifiesto que el sentido negativo
de la politica se vincula con caracteristicas del estado:
burocracia, y de los politicos: demagogia. El trabajo que aqui
se presenta se propone estudiar especificamente los vin-
culos de esa RS hegemonica de la politica con las creencias
que justifican el sistema econémico (Liviatan y Jost, 2011)
y el compromiso civico de los adolescentes (Flanagan 2013;
Flanagan, Cumsille, Gill y Gallay, 2007).

Los vinculos entre las representaciones sociales, las creencias
que justifican el sistema economico y el compromiso civico

Para comenzar, las RS hacen referencia a la estructura de
valores, ideas y practicas que posibilitan a los sujetos com-
prender y comunicarse en su vida cotidiana sobre feno-
menos del mundo social (Moscovici, 1961; Moscovici, 1988;
Wagner, 2015). Las RS se generan en los procesos de comu-
nicacion e interaccioén social y, luego, se expresan mediante
el lenguaje (Moscovici, 2001a, Moscovici y Markova, 20083).
Asi, las RS no tienen un caracter estatico, por el contrario,
son dinamicas ya que se generan y transforman en las inte-
racciones sociales.

Asimismo, las RS se expresan en las practicas sociales,
mas aun, son creencias que constituyen el comportamiento
social (Jodelet, 1986, 2011; Markova, 2012; Moscovici, 1988).
Esta actividad representacional posibilita que un mis-
mo objeto social adquiera significados distintos, que
se elaboran en funcién del grupo social y el contexto
(Jovchelovitch, 2006; Markova, 2003, 2012).

Los significados que organizan la representacion como
un todo y permiten hablar de su existencia constituyen su
nucleo central, es decir, son los elementos mas compartidos
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(Abric, 1996; Moliner y Abric, 2015; Rateau y Lo Monaco, 2016).
Dichos elementos garantizan la estabilidad de la represen-
tacion en el momento en que se producen cambios contex-
tuales, ya que la modificacion de los elementos del nucleo
central conlleva una transformaciéon completa de la re-
presentacion misma (Abric, 1996). Alrededor del mismo,
se ubican los elementos periféricos cuya funcién es anclar
una representacion a distintos contextos, constituyendo el
sistema de defensa de la representacion. Los elementos pe-
riféricos pueden cambiar entre individuos o grupos y en el
transcurso del tiempo, siempre que tales modificaciones no
sean contradictorias con los principios que organizan el na-
cleo central de la RS (Abric, 1996).

Ademas, en funcion de los objetivos de este estudio re-
sulta relevante sefialar que las RS se recortan sobre un ho-
rizonte ideolégico (Barreiro y Castorina, 2016; Castorina
y Barreiro, 2006; Jodelet, 1991a). Es decir, mediante el pro-
ceso de anclaje los grupos sociales le otorgan sentido a un
objeto especifico a partir de los significados preexistentes
en su cultura entre los que adquiere un rol fundamental la
ideologia entendida como vision general del mundo. En este
sentido, hasta el momento, se han llevado a cabo un conjunto
de reflexiones teoricas sobre las relaciones entre los concep-
tos de RS eideologia (Castorina y Barreiro, 2006; Doise, 1982),
sin embargo, son escasas las investigaciones empiricas
(Barreiro, 2013; Barreiro y Castorina, 2016; Jodelet, 1989/1991b)
dedicadas particularmente a precisar la naturaleza del vincu-
lo entre estas dos categorias conceptuales.

Especificamente, como modo de operacionalizar el con-
cepto de ideologia, este trabajo se ocupara de las creen-
cias justificadoras del sistema econémico que contribuyen
al sostenimiento del statu quo (Jost y Hunyady, 2005):
creencia en un mundo justo, orientacion a la dominancia
social y autoritarismo del ala de derechas. Con relacion a
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la creencia en un mundo justo, plantea que las situaciones de
injusticia resultan amenazantes para los individuos, por lo
tanto, para mantener una sensacion de control sobre el medio,
las personas necesitan creer que en la vida todos obtienen lo
que merecen (Lerner, 1980; Lerner y Clayton, 2011), es decir,
que las cosas buenas tienden a pasarle a la gente buena y las
cosas malas a las personas malas (Furnham, 2008). En este
sentido, los estudios sobre la creencia en un mundo justo
(Lerner 1980, 20038; Lerner y Clayton, 2011) han puesto de
manifiesto que como las sociedades presentan diferentes
tipos de injusticias sociales y econémicas, la creencia en
un mundo justo opera contribuyendo al mantenimiento
del orden social mediante la negacion de las injusticias y la
culpabilizacién de sus victimas (Kay y Jost, 2003; Sutton
y Doglas, 2005).

Esta creencia, junto con la orientacién a la dominancia
social justifican las relaciones jerarquicas constitutivas de
los sistemas economicos injustos (Jost y Hunyady, 2005;
Liviatan y Jost, 2011). Especificamente, la teoria de la do-
minancia social (Pratto, Sidanius, Stallworth y Malle, 1994)
postula la existencia de un mecanismo psicolégico basado
en la tendencia a establecer y mantener las jerarquias so-
ciales, es decir, la subordinacion de ciertos grupos perci-
bidos como inferiores a aquellos considerados superiores
(Sidanius, Levin, Liu y Pratto, 2000).

Ademas, la creencia en un mundo justo tiene efectos
negativos a nivel social, no solo porque legitima las des-
igualdades, sino porque distintos estudios han mostrado
sus relaciones positivas con el autoritarismo favoreciendo
diferentes formas de prejuicio, intolerancia y discrimina-
cion (Barreiro, Etchezahar y Prado-Gasco, 2014; Dalbert
y Yamuchi, 1994; Moore, 2008).

Segin Lambert, Burroughs y Chasteen (1998), el auto-
ritarismo y la creencia en un mundo justo conforman un
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sistema de creencias con consecuencias negativas para la
sociedad que opera culpabilizando y devaluando a las vic-
timas de injusticias. En esta linea, estudios realizados re-
cientemente (Barreiro, Etchezahar y Prado-Gasco, 2014)
con jovenes de CABA, al igual que otros trabajos realiza-
dos en distintos contextos (Bizer, Hart y Jekogian, 2012)
sugieren la realizaciéon de investigaciones dedicadas a
analizar la creencia en un mundo justo en el contexto ar-
gentino para profundizar el analisis de sus relaciones con
el autoritarismo del ala de derechas (Altemeyer, 2006).

Finalmente, las creencias que justifican el sistema econo-
mico y las RS de la politica intervendrian en el compromiso
civico de los jovenes (Flanagan, 2013; Flanagan e¢ al., 2007).
Este ultimo refiere al desarrollo de un sentido de perte-
nencia como miembros y ciudadanos comprometidos en
una comunidad politica (Flanagan et al., 2007). De esta
manera, puede comprenderse la importancia que las per-
sonas le atribuyen a las causas de interés publico como un
objetivo en la vida personal, es decir, cuando los indivi-
duos consideran como importante para sus vidas y para
su futuro participar para ayudar a su pais o comunidad a
mejorar a la sociedad en su conjunto.

Método

A continuacion, se presentara el objetivo general y los
objetivos especificos, seguidos por las hipotesis de las que
parte este estudio.

El objetivo general del trabajo es analizar las relaciones
existentes entre las representaciones sociales de la politica,
las creencias que justifican el sistema econémico y el com-
promiso civico, en adolescentes escolarizados de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires.
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Con relacion a los objetivos especificos:

» Analizar las representaciones sociales de la politica en
adolescentes escolarizados de la Ciudad Autonoma de
Buenos Aires.

» Analizar si existen posicionamientos diferenciales en
las representaciones sociales de la politica de los parti-
cipantes segun las creencias justificadoras del sistema
econémico (creencia en un mundo justo, dominancia
social y autoritarismo del ala de derechas).

» Analizar si existen posicionamientos diferenciales en
las representaciones sociales de la politica de los parti-
cipantes segun su nivel de compromiso civico.

» Analizar las relaciones entre los niveles de las creen-
cias justificadoras del sistema econémico y el compro-
miso civico de los participantes.

Con respecto a las hipétesis de trabajo:

» Es posible identificar posicionamientos diferenciales en
las representaciones sociales de la politica de los parti-
cipantes segun los niveles de las creencias justificadoras
del sistema econémico (creencia en un mundo justo,
dominancia social y autoritarismo del ala de derechas).

» Es posible identificar posicionamientos diferenciales
en las representaciones sociales de la politica de los
participantes segin su compromiso civico.

» Las creencias justificadoras del sistema econémico se
relacionan negativamente con el compromiso civico

de los adolescentes.
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Se realizara un estudio mixto ya que se trata de una in-
vestigacion en la que se recolectan datos cuantitativos y
cualitativos (Hernandez Sampieri, Fernandez Collado y
Baptista Lucio, 2014).

En la primera fase del estudio (estudio cuantitativo), los
participantes se seleccionaran de manera intencional, por
cuotas (Hernandez Sampieri et al., 2014). La muestra esta-
ra compuesta por trescientos adolescentes concurrentes a
escuelas medias de gestion publica y privada de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires con edades comprendidas entre
los 16 y 18 anos de edad, intentando igualar las cuotas segun
sexo y nivel educativo de sus padres. Los sujetos seran invi-
tados a participar de la investigacion de forma voluntaria y
se solicitara su consentimiento informado.

Para la primera fase los datos se recolectaran mediante
la administraciéon de un cuestionario compuesto de la si-
guiente manera:

1. Técnica de asociacion de palabras (Wagner y Hayes, 2011)
a partir del término inductor politica, se pedira a los su-
jetos que escriban las primeras cinco palabras que les
vienen a la mente al pensar en el mismo. La informa-
cion obtenida mediante esta técnica permite descri-
bir la estructura jerarquica de una representacion y su
campo semantico.

2. Escala de Creencia Global en un Mundo Justo (Lipkus, 1991)
compuesta por siete items. Adaptada y validada al con-
texto local (Barreiro, Etchezahar y Prado-Gasco, 2014).

8. Escala de Orientacion a la Dominancia Social: se utili-
zara una version adaptada y validada al contexto ar-
gentino (Etchezahar, Prado-Gasco, Jaume, y Brus-
sino, 2014) de la escala original (Pratto et al., 1994;
Sidanius y Pratto, 2004) compuesta por diez items.
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4. Escala de autoritarismo del ala de derechas: se utilizara una
version reducida de la escala del autoritarismo del ala de
derechas (Altemeyer, 2006) compuesta por seis items,
adaptada y validada al contexto local (Etchezahar, 2014).

5. Compromiso civico: se utilizaran tres escalas desarrolla-
das por Flanagan (et al., 2007) con el objeto de indagar
el nivel de compromiso civico de los jovenes partici-
pantes. La primera esta constituida por siete items re-
feridos a caracteristicas del compromiso civico en los
adolescentes (ser patriotico, tolerante y ayudar a las per-
sonas necesitadas). La segunda escala esta compuesta
por 10 frases relacionadas con atributos de los docentes
(respeto, equidad y tolerancia) y la tercera se compone
de 19 items referidos al sentimiento de pertenencia a la
comunidad (confianza, eficacia colectiva e inclusion).
Todas las escalas que se utilizaran en este estudio cuen-
tan con un formato de respuesta tipo Likert de cinco
anclajes y mayores puntuaciones indican mayores ni-
veles en el constructo evaluado.

6. Por ultimo, se solicitara a los participantes la siguiente
informacion sociodemografica: edad, sexo, clase so-
cial autopercibida y nivel educativo de los padres.

Luego, para la segunda fase de este estudio la muestra sera
seleccionada en base al procedimiento denominado muestreo
teorico (Corbin y Strauss, 2008), esto es, se realizaran las entre-
vistas necesarias hasta alcanzar la saturacion de la informa-
cion. Por lo tanto, basandose en el instrumento que se utilizara
se estima que participaran aproximadamente treinta sujetos.

Con respecto al instrumento de recoleccion de datos se re-
currird a una entrevista semiestructurada basada en el mé-
todo clinico critico piagetiano (Delval, 2001, Piaget, 1984)
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que posibilitara comprender mejor aquellos aspectos que
resulten importantes luego del analisis de la informacion
hallada mediante el cuestionario. Los participantes seran
elegidos al azar entre quienes respondan el cuestionario
y luego se ofrezcan voluntariamente. El desarrollo de la en-
trevista se centrara en la informacion recabada por el cues-
tionario en cada uno de los casos.

Para el analisis de datos obtenidos mediante la técnica de
asociacion de palabras y el cuestionario se recurrira al pa-
quete estadistico IBM SPSS, utilizando las técnicas paramé-
tricas y no paramétricas que resulten pertinentes.

Asimismo, para describir la estructura de las RS de la
politica y los posicionamientos diferenciales se utilizara el
sofiware Iramuteq.

Con relaciéon a la informacién obtenida a través de las
entrevistas se realizara un analisis de caracter cualitativo,
con la finalidad de conformar categorias descriptivas de
los fenomenos bajo estudio, tomando como guia el método
comparativo constante de Strauss y Corbin (1990).

Finalmente se analizaran las relaciones entre la informa-
cién obtenida en las entrevistas, los datos cuantitativos y los
sociodemograficos mediante estadistica no paramétrica
con el sofiware IBM SPSS.

A modo de conclusion

Recapitulando, es preciso sefialar que hasta el momento se
han realizado algunas reflexiones teoricas sobre los vincu-
los entre las nociones de RS e ideologia (Castorina y Barrei-
ro, 2006; Doise, 1982), no obstante, son muy pocos los estu-
dios empiricos (Barreiro, 2013; Barreiro y Castorina, 2016;
Jodelet, 1991b) que se han enfocado especificamente en preci-
sar la naturaleza que subyace a dicho vinculo.
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Por otra parte, es relevante tomar en consideracion que el
abordaje metodologico propuesto en este trabajo sigue los
lineamientos del enfoque multimétodo (Flick, 1992) basado
en la combinacion de instrumentos de recolecciéon cuanti-
tativos y cualitativos, lo que permitira estudiar un fenéme-
no complejo como las RS que implican diferentes niveles
de analisis. De este modo, el recurso a la técnica de asocia-
cion de palabras, las escalas y el método clinico critico pia-
getiano como una forma especifica de guiar una entrevista
semiestructurada permitiran acceder a distintos niveles de
respuesta en un abanico: desde la respuesta mas automatica
que caracteriza a la asociacion, hasta el mecanismo mas re-
flexivo que conlleva brindar argumentos para sustentar los
puntos de vista de los participantes. Por lo tanto, el analisis
de la informacion obtenida por las diversas fuentes posibili-
tara conocer distintos aspectos explicitos y no explicitos del
pensamiento de los adolescentes participantes de la investi-
gacion, teniendo una mirada mas enriquecedora e integral
del fenémeno bajo estudio.

Por ultimo, se concluye que la teoria de las RS resulta su-
mamente Util para avanzar en el analisis de las creencias
colectivas sobre el objeto de conocimiento social (politica),
al estudiar su relacion con posicionamientos que constitui-
rian su trasfondo ideolégico y que operan justificando el
sistema social y econémico (Jost y Hunyady, 2005): creen-
cia en un mundo justo, orientacién a la dominancia social
y autoritarismo del ala de derechas, restringiendo las posi-
bilidades de construccion de las RS y, por lo tanto, el com-
promiso civico de los participantes del estudio.
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Capitulo 9

Sociabilidades escolares

Un analisis de los sentidos que los estudiantes secundarios
le otorgan a los vinculos de amistad, companerismo y noviazgo
entre pares

Pablo di Napoli

Introduccion

En los ultimos veinticinco afios la escuela secundaria ha
experimentado multiples cambios enlospaisesde América
Latina con diversas consecuencias en cada uno de ellos.
En el caso de Argentina se llevaron a cabo dos reformas
educativas integrales, a modo de reforma y contrarrefor-
ma. La primera en simultaneo con un fuerte proceso de
exclusion social y aumento de la desigualdad; la segunda
en el marco de un modelo de inclusion social y una gra-
dual disminucién de la desigualdad. En este vaivén la es-
cuela secundaria sufrié importantes alteraciones. La Ley
Federal de Educacion 24195 de 1993 desarticuld el nivel
medio primarizando sus dos primeros aflos (con una es-
cuela primaria obligatoria de nueve anos) y creando un ci-
clo de tres anos denominado Polimodal. Posteriormente,
con la sancién en 2006 de la Ley de Educacién Nacional
26206, se reconstruy6 la escuela secundaria en cinco o seis
anos' ampliando la obligatoriedad a todo el nivel.

1 En el caso de la provincia de Buenos Aires se optd por una escuela secundaria de seis afios como
continuacion de los seis correspondientes al nivel primario. Para un anélisis de las transformaciones
acontecidas en el nivel secundario de la provincia se sugiere la lectura de Bracchi y Gabbai (2013).



La masificacion del nivel medio de las ultimas décadas,
y el compromiso de obligatoriedad para el caso de Argen-
tina, lleva consigo una transformacion morfolégica de
sus alumnos. No solo hay mayor cantidad de estudiantes
y su publico es mas heterogéneo, sino que las nuevas ge-
neraciones de jovenes son culturalmente distintas a las
anteriores (Tenti Fanfani, 2000). Entre las nuevas deman-
das y desafios que afronta la escuela secundaria afloran
problematicas asociadas al sentido de la escuela para los
jovenes, la contraposicion entre la cultura escolar y la cul-
tura juvenil, y la irrupcion de conflictos y violencias que
erosionan la convivencia (Kaplan, 2006). Problematicas
que no son nuevas si nos remitimos a estudios como el
de Willis (1988), pero que en la actualidad adquieren una
revitalizacion y sensibilidad de época que los posicionan
como temas de la agenda educativa.

Weiss (2012) afirma que tradicionalmente el analisis del
ambito estudiantil y el mundo juvenil han ido por carriles
separados. Las investigaciones educativas que se centraron
sobre los estudiantes los enfocaron principalmente en tér-
minos de su condicién social, su desempeno académico y su
trayectoria escolar. En cambio, los estudios sobre juventud
privilegiaron los ambitos externos a la escuela, la cons-
truccion de grupos o bandas y la producciéon cultural de
estéticas juveniles. Cabe mencionar que ha habido algunos
estudios pioneros en los cuales se abordo la contraposicién,
fundamentalmente en sectores populares, entre la cultura
escolar y la cultura contraescolar (Willis, 1988) o la subcul-
tura adolescente (Coleman, 1981).

Dubet y Martuccelli (1998) proponen como hipoétesis
que el nivel medio tiende a reproducir los dispositivos
propios de la escuela primaria pensados para la educacion
infantil sin percibir las especificidades del ser joven pro-
pio de su publico. A diferencia de los nifios, los jovenes
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comienzan a experimentar una cierta autonomia relati-
va del contexto familiar y escolar y el grupo de pares ad-
quiere mayor preeminencia en la configuracion subjetiva.
“Con la adolescencia se forma un ‘si mismo’ no escolar,
una subjetividad y una vida colectiva independientes de
la escuela, que ‘afectan’ a la vida escolar misma” (Dubet
y Martuccelli, 1998: 196-197).

Esta experiencia subjetiva se vive como una tensién en-
tre el ser alumno y ser joven. Tensién que se plasma en la
contraposicion entre la integracion al grupo de pares y la
integracion a las normas escolares. Creemos que dicha
contraposicion hoy no se presenta como exclusiva de los
sectores populares, sino como propia de los jovenes en ge-
neral, en un marco donde “la escuela ha perdido el mo-
nopolio de la inculcacién de significaciones y estas, a su
vez, tienden a la diversificacion y la fragmentacion” (Tenti
Fanfani, 2000: 7). La socializacion (inter e intrageneracio-
nal) y la sociabilidad entre pares confluyen y se tensionan
en el proceso de construccion de subjetividad de los estu-
diantes (Kaplan, 2009; Weiss, 2012). Los estudiantes habi-
tan la escuela secundaria no solo en caracter de alumnos
en cuya formacién incorporan saberes, valores y normas
sociales, sino también como jovenes que buscan sentido so-
cial a sus vidas.

En el presente capitulo nos proponemos analizar las for-
mas de sociabilidad de los estudiantes a partir de las per-
cepciones que tienen sobre los modos de vincularse con
sus comparnieros. La escuela es un lugar de encuentro en
el cual se experimentan relaciones de amistad, compa-
fierismo, amor, sexualidad, pero también de conflictos,
diferencias y antagonismos. Aqui nos centraremos en las
valoraciones que hacen de la amistad, la diferenciacion
que establecen entre amigos y compaferos y las implica-
ciones de estar de novio en la escuela.

Sociabilidades escolares



La sociabilidad como dimension de analisis

El concepto de sociabilidad propuesto por Simmel (2002)
resulta de suma utilidad para comprender los modos de rela-
cionarse de los jovenes estudiantes. Concepto central de su so-
ciologia, la sociabilidad nos permite analizar formas de estar
juntos “porque si”, por fuera de las coerciones del calculo o de
cualquier otro fin. Se trata de la forma pura de la socializacion
que se realiza a través de su caracter ludico. Alli no existe una
finalidad por fuera del momento sociable como tal. La fuen-
te que alimenta las interacciones de la sociabilidad no esta en
su forma, sino en la vitalidad de los individuos que la confor-
man, en sus sentimientos y atracciones. Lo que se expresa es el
gustoy el placer de estar con el otro.

A través de este concepto Simmel (2002) combina aquello
en apariencia superficial con lo mas profundo de la vida per-
mitiéndonos analizar modos de relacionamiento simétricos
entre individuos. Como ejemplos de sociabilidad menciona
el juego, la coqueteria o la conversacion: todas situaciones de
amplia preeminencia en las sociabilidades juveniles.

Por su parte, Elias y Dunning abordan la sociabilidad
vinculandola a las actividades de ocio. En un primer traba-
jolaentienden como un continuum que va desde un extre-
mo formal a otro de caracter informal. En el polo formal
las actividades de sociabilidad mantienen cierta relacion
con el ambito laboral como puede ser reunirse con compa-
neros de trabajo o participar de una excursion organizada
por la empresa. En cambio, el extremo informal se carac-
teriza por actividades recreativas que nada tienen que ver
con el trabajo, tales como ir a un bar o a una fiesta, y donde
se busca “.. estar con otras personas sin hacer nada mas,
como un fin en si mismo” (Elias y Dunning, 1992c: 90).

En otro articulo posterior, Elias y Dunning (1992b) desa-
rrollan y especifican un poco mas este concepto. La socia-
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bilidad, en cuanto actividad recreativa puramente socia-
ble, es presentada como uno de los tres elementos del ocio
(los otros dos son lamotilidad yla emocion). El ocio seriala
Unica esfera publica en la que los individuos pueden deci-
dir basados principalmente en su propia satisfaccion ami-
norando la rigidez del autocontrol y permitiéndose una
mayor estimulaciéon emocional. En este trabajo los auto-
res acotan la nocién de sociabilidad exclusivamente a las
actividades recreativas informales que consisten en el
simple encuentro “.. para disfrutar de la mutua compainia,
es decir, para gozar de la calidez emocional, la integracion
social y la estimulacion que produce la presencia de otros”
(Elias y Dunning, 1992b: 152).

A diferencia de los anteriores autores, Bourdieu (2011)
concibe la sociabilidad como un trabajo, en cuanto técnica,
que insume tiempo y que brinda beneficios. Sin ser negada,
la dimension emotiva pierde terreno en esta concepcion.
Las técnicas de sociabilidad son indispensables para la (re)pro-
duccion del capital social. Esto no significa que los beneficios
que trae su acumulacién sean buscados conscientemente.
Lo que el socidlogo francés deja entrever son los efectos ob-
jetivos (en diversas esferas de lo social) de la sociabilidad que,
generalmente, se presenta como desinteresada, vinculada
a espacios de ocio y ajena al mundo del trabajo o la escuela.
Se trata de la transformacion de relaciones contingentes en
relaciones durables simultaneamente necesarias y electivas.

Por ultimo, cabe mencionar los aportes de Martuccelli
(2007), quien asevera que la sociabilidad ha sido una di-
mension de las interacciones sociales descuidada por
la sociologia vinculada con el proyecto de la moderni-
dad. Desde su enfoque de los procesos de individuacion
Martuccelli define a la sociabilidad como “un campo de re-
sistencia sui generis, semifectivo, semisimbolico, semiin-
tuitivo. [...] La sociabilidad obliga a orientar la mirada mas

Sociabilidades escolares



alla delas puras estrategias interactivas, haciala calidad de
las relaciones” (Martuccelli, 2007: 150).

La sociabilidad apunta a la calidad del vinculo social en
un contexto de situaciones maleables y elasticas. Los indivi-
duos y la vida social se asientan en sociabilidades situacio-
nales distintas que deben ser abordadas en su singularidad,
incluso aquellas que se presentan como estandarizadas.
Martuccelli (2007) pone como ejemplo la clase escolar.
A pesar de ser una situacion estandarizada, la sociabilidad
entre los alumnos y el profesor varia de curso en curso en
funcién de los vinculos que los individuos construyen en esa
situacion marco a lo largo del afo o en relaciéon con histo-
rias pasadas. “Lo que hace la diferencia entre las situaciones,
mas alla de las variaciones contextuales, es la naturaleza de la
sociabilidad entre los individuos” (Martuccelli, 2007: 163).

Las relaciones que construyen los jovenes estudiantes y sus
formas de sociabilidad no estan exentas de tensiones y con-
flictos de diferente intensidad. Por ello, resulta pertinente
recuperar aportes de los socidlogos alemanes recién mencio-
nados respecto al conflicto.

Simmel (2018) plantea que, en contraste con la indiferen-
cia, el conflicto constituye un elemento positivo que hace,
desde la negatividad, a la unidad. El autor sostiene que al
interior de la unidad social los movimientos convergentes
de armonia se entrelazan con los movimientos divergen-
tes de contradiccion.

Para Simmel (2013) la competencia constituye una forma
indirecta de conflicto. En el balance social, todos los aspec-
tos negativos de los diferentes tipos de competencia son
secundarios respecto a la fuerza de sintesis que representa
para la sociedad a través de los multiples vinculos sociales
que teje. Por ello, las unidades sociales estan conformadas
por un equilibrio inestable cuyas formas dependeran de las
continuas competencias que se den en su interior.
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El conflicto también es uno de ejes centrales de la socio-
logia figuracional de Elias. La sociedad en que vivimos esta
conformada por un equilibrio en tensiéon controlado que
“.. se manifiesta en los entramados humanos relativamente
diferenciados casi siempre a través de la cooperacion y del
enfrentamiento de toda una serie de grupos y de clases so-
ciales” (Elias, 2011: 483). El conflicto es inherente al concep-
to de figuracion que propone el autor.

En el centro de las cambiantes figuraciones o, dicho
de otro modo, del proceso de figuracion hay un equi-
librio fluctuante en la tension, la oscilaciéon de un ba-
lance de poder, que se inclina unas veces mas a un lado
y otras mas a otro. (Elias, 2008: 156)

La figuracion no es un resultado a posteriori de la union
de dos elementos aislados, sino que se conformar a partir
de la interdependencia entre dos o mas grupos en tension
que conforman una sola unidad en equilibrio. Al igual que
Simmel, Elias y Dunning (1992a: 235) rechazan el dualis-
mo de los analisis de las dinamicas de grupo “.. que giran
en torno a dos alternativas: de un lado estan los problemas
de tension de grupo; de otro, los problemas de cooperacion
y armonia de grupo”. Las relaciones grupales presuponen
tension y cooperacion en diversos niveles al mismo tiempo.

Aspectos metodologicos

El estudio tuvo como objetivo general comprender, me-
diante una estrategia metodologica cualitativa, las per-
cepciones en torno a la violencia de los estudiantes y su
relacion conlos conflictos y las formas de sociabilidad entre
pares en el ambito escolar. El trabajo de campo se realizo
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en dos escuelas secundarias de gestion estatal del parti-
do de Avellaneda, provincia de Buenos Aires (Argentina),
entre los anos 2012 y 2014. Para la conformacion del cor-
pus empirico se utilizaron tres técnicas de recoleccion de
datos que posibilitaron la triangulacion durante el trabajo
de campo y en el momento de analisis (sociogramas, en-
trevistas en profundidad y grupos focales). En este trabajo
analizaremos el material empirico obtenido a partir de las
dos ultimas técnicas.

Paralas entrevistas en profundidad elaboramos un guion
que constaba de cinco nucleos tematicos a modo de esque-
ma sobre los topicos a conversar. No se traté6 de un mo-
delo cerrado con un orden secuencial, sino de pautas de
exploracion abiertas a la posibilidad de abordar aspectos
emergentes (Valles, 2002). Aqui nos centraremos funda-
mentalmente en los topicos referidos a las formas de re-
lacionarse de los estudiantes entre si, la conformacion de
diferentes grupos de pares y la construcciéon de imagenes
de si mismos y de los otros. En total entrevistamos indivi-
dualmente a sesenta estudiantes. Luego de las entrevistas
realizamos cuatro grupos focales con los estudiantes de los
cursos que en 2012 estaban en cuarto ano y en 2014 cursa-
ban sexto. El objetivo era poder profundizar en tematicas
emergentes, asi como también tensionar sentidos plantea-
dos por los estudiantes en las entrevistas.

Para el analisis de los datos seguimos principalmente los
lineamientos del analisis tematico, el cual supone el reco-
nocimiento de patrones a partir de los datos donde los te-
mas emergentes devienen en categorias analiticas (Fereday
y Muir-Cochrane, 2006). Utilizamos como soporte infor-
matico el programa Atlas.ti 7.0 categorizando por medio de
un procedimiento mixto complementariamente inducti-
vo-deductivo delimitando nucleos tematicos y categorias
con mayor contenido inferencial (Miles y Huberman, 1994).
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Relaciones de amistad y companerismo en la escuela

Los estudiantes hacen una clara diferenciacion entre
lo que significa para ellos ser amigos o ser compaferos.
Esta distincion también fue remarcada en otras investi-
gaciones realizadas con jovenes estudiantes de educa-
cion secundaria en México (Hernandez Gonzalez, 2012)
y Argentina (Paulin, 2013). Entre nuestros entrevistados
algunos manifestaron ciertas dificultades para hacer
amistades dentro de la escuela.

P: —écomo es tu grupo de amigos, o con quiénes te juntds acd
de la escuela?

Noelia: -Y... no soy muy sociable [exhalacién con risa],
pero... no considero amigo, eh... estar todo el dia jun-
tos. Sino que... que ahi no mas y en mi casa soy, o sea,
ya esta. [..] Ademas, eh... yo no soy muy amistosa...
Por ejemplo, en el dia de la primavera... yo me fui
con mi hermana, que es maestra jardinera... porque
los nenes se habian ido a un... a una granjita, yo me
fui con ellos. Estaba hermoso, me encanté. Y... uno
me pregunta, eh... una chica, ino?, eh... ““Qué haces
aca en vez de andar con tus amigos?”, pero no... yo
dije... no, {qué amigos?, mas conocidos que amigos,
porque... Yo digo, amigos... bueno, te conozco de...
(tercer ano T.T. - Escuela A)

Ignacio: —=Yo nunca confié. De hecho, hasta llegar a
este colegio nunca me habia dado cuenta [de] lo que
era la amistad de verdad, o sea, sentir que podias con-
fiar, ponele, todo en una persona. Yo no confiaba en
ellos yo solo jugaba o que se yo... haciamos la tarea asi,
pero personalmente yo nunca le conté nada a nadie.
(quinto ano T.T. - Escuela B)
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Los jovenes sostienen que en la escuela pueden conocer
a muchos estudiantes, llevarse bien con sus companeros,
pero a quienes consideran amigos es un grupo reducido
y delimitado. Por ello, ciertos estudiantes hacen hincapié
en no confundir quienes son amigos de quienes no lo son.
Por ejemplo, Felipe (cuarto anio T.T. - Escuela A), a raiz de
un conflicto que tuvo su hermano con un amigo por su
novia, advierte que hay que ser cuidadoso sobre a quienes
se consideran amigos. Para él, la familia y los amigos van
por un lado y los compafieros de escuela, que los define
como conocidos, van por otro:

Felipe: —Con mis companeros del afio pasado me llevo
bien, ahora es como que me separé. Ehhhh... yo siem-
pre fui como un chico cerrado. O sea, mis amigos,
mis amigos; mi familia, mi familia, conocidos y com-
paneros. No los mezclo.

P: —Hasta ahi.

Felipe: —Claro, no mezclo. Capaz que los companeros
del ano pasado fueron compafieros del afo pasado
y hoy en dia no son amigos ni nada porque yo no los
conozco, son conocidos. Siempre fui asi y a veces tam-
bién choco con mi novia por eso, por sus amigos y... yo
le digo que no. Como que a veces no quiere abrir los
ojos. No es por nada, pero cuando ponele en la infancia
estas mucho en la calle todas esas cosas te ayudan, esas
cosas, porque conoces muchas cosas y a veces vos pen-
sas que son amistad uno y no es una amistad. Como que
te confunden esas cosas, pero después cuando te avi-
vas, ya no los confundo mas; o capaz que si, cuando me
equivoco, porque todos se equivocan, pero trato de no
equivocarme mas. (cuarto ano, T'T. - Escuela A)
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La relacion entre companeros esta fuertemente asociada al
contexto escolar y tiene un caracter de tipo racional. Con ellos
se comparte las actividades y dinamica propia de la institu-
cion y se valora tanto la solidaridad respecto de pasar la tarea,
prestar los ttiles o ayudar con algin tema que no se entienda,
asi como también divertirse para que se pase mas rapido el
tiempo. En cambio, la amistad implica trascender ese espacio
escolar para compartir otras experiencias de indole mas in-
timas y emotivas. Las relaciones de amistad se centran en la
cualidad del vinculo que se establece mas alla del contexto en
el cual se desarrolle.

P: —Recién hablaron de ser mds compardieros o algo asi éno?
Una pregunta que les queria hacer es si ven diferencias entre
ser amigos o ser companeros.

Todos: —iSi! [Todos asienten con la cabeza]
Alejandra: —iObvio!

P: —éCudal es la diferencia, digamos, entre una cosay la otra?
Me gustaria que me cuenten qué cosas harian con un compa-
fiero y qué cosas harian con un amigo

Alejandra: —Con un compafiero no tenés la misma afi-
nidad que con un amigo, porque sabés que a un amigo
le podés confiar ciegamente todo lo que vos quieras,
y a un compaiiero no, quizas a un companero lo ves
algo mas como colegio, digamos, que sabés que lo
ves aca adentro para pedirle la tarea, para esto, para
lo otro, y en cambio, ya un amigo es para algo mas
personal, sino para contarle tus problemas o cosas asi.

Sandra: Para tenerlo afuera del colegio también.

Vanesa: Claro. (GF 4, estudiantes T.T. - Escuela A)
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P: Les hago una consulta ées lo mismo ser compadiero que
ser amigo?

Manuel y Gabriel: —No.

Manuel: —Companero podés ser compaiero de cual-
quiera, del trabajo, del colegio, de futbol...

Gabriel: -Yo tengo millones de companeros, pero
amigos tengo pocos. Ellos son mis amigos [sefiala a los
companeros presentes], yo a ellos los considero amigos,
yo voy al laburo, son compafieros, me llevo re bien...

Manuel: Ellos son mas que mis amigos, son como mi
familia.

P: —A ver, éustedes se consideran amigos o compaieros? Por
ahi pueden pensar distinto

Nahuel: —-Companero es una cosa, “eh, pasame eso’,
listo ya esta. A un amigo le decis “pasame eso” [cam-
biala entonacién y hace gesto con la mano de pegarle
una palmada]. Eso es lo que se dicen cuando son mas
mis amigos.

Manuel: —Ellos son como mi familia, yo los veo mas a
ellos que a mis viejos...

Gabriel: —-Ellos son mi familia, aca compartimos
afos, yo comparti con ellos cosas, un companero es
el que voy a compartir un momento determinado
para mi.

Lito: —Es un momento nada mas.
Nahuel: —Un amigo es un amigo en todo.

Gabriel: -Yo sé que el dia de mafiana si ellos necesitan
algo, ellos pueden... yo para ellos voy a estar éentendés?
Y al revés también.
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P: —éCon un companiero se puede contar?

Gabriel: —Si, pero para mi contar por un tiempo de-
terminado...

Pilar: —=Un amigo es un hermano que uno puede ele-
gir, un amigo para mi es como un hermano...

Gabriel: =Yo a mis companeros no los voy a invitar a
casa ponele a comer, si estan mis viejos ponele, porque
son mis compaineros, yo a ellos estan mis viejos, no
estan mis viejos, “vengan”, les digo, no hay problema.

Manuel: —A los companeros no se los elige, a los amigos
si. Para mi es una segunda familia, ellos son como mi
segunda familia. (GF 5, estudiantes T.M. - Escuela A)

Retomando a Elias (2008) podriamos decir que los com-
paneros son parte de la figuracion escolar en la cual uno se
encuentra inmerso, uno tiene que convivir con sus pares.
Los amigos también forman parte de este entramado de
interdependencias, pero la disposicion hacia ellos es di-
ferente. Los companeros son parte de las condiciones ob-
jetivas del ambito que transitan, no se pueden elegir; en
cambio a los amigos si. La dimension subjetiva de los in-
dividuos adquiere mayor preeminencia en la construccion
de relaciones de amistad. Cada uno puede elegir con quie-
nes, de aquellos con los que interactia, forjar una amistad.
Para estos estudiantes los amigos son como una “segunda
familia”, pero que se puede elegir.

También podriamos decir que las relaciones de com-
panerismo y los lazos de amistad se corresponden con
sociabilidades diferentes. Siguiendo el planteo de Elias
y Dunning (1992¢), la sociabilidad entre compafieros tiene
un caracter mas formal en cuanto se centra en el ambito
delainstitucion educativa, en cambios los lazos de amistad no
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se identifican con un espacio especifico y expresan una socia-
bilidad mas informal con mayor intimidad emocional.

En los relatos de los jovenes identificamos que el grado
de confianza que depositan en sus pares constituye uno de
los ejes principales de diferenciacion entre estos dos tipos
de relaciones. Al igual que lo observan Hernandez (2008)
y Paulin (2013), la amistad requiere de una mayor reci-
procidad y compromiso intimo, siempre puesto a prueba,
en comparacion de lo que se espera de los companeros.
Consideramos que los grados de confianza diferencia-
les se corresponden, retomando la expresion de Di Leo
(2009), con rituales de sociabilidad distintos mediante los
cuales los estudiantes construyen sus relaciones con sus
pares. Esto es lo que se observa con claridad en el siguien-
te grupo focal:

P: —Una de las cosas que me dijeron varios de ustedes en las
entrevistas es que hay una diferencia entre ser amigo y ser
compaiiero, écudl es la diferencia?

Dalmacio: —La confianza, la afinidad.
Samanta: —El respeto.

P: Afinidad, confianza, érespeto dijo alguien? Vos dijiste
respeto.

Samanta: —Es distinto el respeto.

Sara: —Suena bastante contradictorio, pero el compa-
fierismo, vos no sentis el mismo companerismo con
alguien que es tu amigo que con un companero, no sé
si entiende...

Alexia: —Si, lo mismo... Compartis cosas de colegio por
ahi, por ahi si salen [..] del colegio, pero no es lo mis-
mo que la amistad que tenés con otra persona de hace
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mucho, o mismo que la hiciste en el colegio, es como
que te juntas para diferentes cosas...

P: —éQué comparten con un compartiero?
Sara: —Podés salir a bailar...

Angeles: —No. {Con un compaiiero? El colegio nada
mas.

Alexia: —Si, pero podés salir a bailar también.
Angeles: —Pero para mi mas con un amigo.
Renzo: -Si.

Alexia: —Pero capaz que mas con un amigo, no sé,
te organizas para ir a pasar el dia a algun lugar.

Sara: —O ala casa...

Alexia: —Ala casa, vas y te servis como si estuvieras en
tu casa [..] Pasas mas tiempo con el que es amigo, pasas
mucho mas tiempo que con el compariero, si bien por
ahi compartis cosas fuera del colegio, no es lo mismo.
[Leticia pide hablar]

Leticia: —A un amigo le podés contar tus problemas,
lo que te pasa, lo que sentis, a un companero como que...

Renzo y Leticia: —-No esta la confianza.

P: —éAlguna otra cosa hacen con un amigo que no harian
con un compartiero?

Renzo: —Generalmente el compaiero solo lo es en el
ambito escolar, compartis las cosas de la escuela con
él y las situaciones que se pueden llegar a dar dentro
de la escuela.

Sara: —Claro, o si no lo hablas, ponele, le mandas un
mensaje preguntandole algo del colegio, nunca un
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“éicomo estas?”, o algo asi. (GF 2, Estudiantes T.M.-
Escuela B)

Simmel (1978) es uno de los sociélogos que advierte la
significatividad que representa la confianza para la vida en
sociedad. El autor senala que escasas relaciones se basan in-
tegramente sobre el conocimiento certero que se tiene de la
otra persona y que muy pocas durarian si la confianza no
fuese tan fuerte como, o mas fuerte que, la prueba racio-
nal o la observacion personal o la constatacion empirica de
los hechos. En las sociedades modernas la existencia de los
individuos se basa en una serie de presupuestos que estos
nunca pueden rastrear hasta sus origenes ni verificar, pero
que deben aceptar a partir de la fe y la creencia. Nuestras
decisiones, advierte el autor, descansan sobre un complejo
sistema de concepciones, la mayoria de las cuales supone la
confianza de que no hemos sido o seremos enganados.

P: —éPor qué valoran la confianza?

Melina: —Porque si vos tenés un amigo tenés que saber
que ponele, si tenés equis problema sabés que podés
contarle a esa persona y que te puede ayudar y que va
a morir ahi, y no que va a andar diciéndolo a todo el
mundo y cosas asi [gesticula con las manos].

Felipe: —Igual todas las personas tienen que ser asi, no
solo los amigos.

Melina: —Si, es verdad.

Felipe: —Ponele... yo si ella no es mi amiga, es mi
companera, pero si ella viene y me cuenta un secre-
to, yo.. a ella, a él, a ella, a cualquiera, yo le puedo
guardar un secreto, ni siquiera a mi novia se lo digo
[Melina asiente].
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P: —éComo llamarian eso?

Felipe: —Confianza.

P: —Confianza, si, pero eso depende de...
Melina: —Desde tu punto... seria el...

Felipe: —Ser persona.

Melina: —-Tener c6digos me parece.

Felipe: —Ser grande. No entrar en el puterio.
P: —éEso es parte de tener codigos?

Sandra: —Si.

Alejandra: Yo creo que si no hay confianza no hay
nada, y si no podés confiar en una persona, te queda
confiar en vos nada mas, pero tampoco te podés guar-
dar todas las cosas para vos, siempre necesitas de al-
guien en quien confiar.

P: —éEntre ustedes se tienen confianza? [Todos salvo Ricardo
se miran entre ellos, hacen una pausa. Felipe mueve la cabeza
en “sefial de duda”, Vanesa mira la camaray se rie, Sandra
mueve la mano con sefial de “mds o menos”, se rie y saca
la lengual

Melina y Sandra: —Si.

Alejandra: [Se recuesta para atras en la silla y respon-
de] —O sea, no somos de hablar de cosas personales
entre los demas grupos, por ahi yo no voy y le cuento
mis cosas personales al grupo de ella o al grupo de él
o al grupo de €l [senala a Alejandra y Felipe], pero si...
si es algo aca del colegio o es si.. (GF 4, Estudiantes
T.T. -Escuela A)

Para estos estudiantes “tener codigos” es un signo de con-
fianza, y sin confianza no se puede construir una relacion
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de amistad. Sin embargo, no todos parecian brindar la
misma conflanza como, por ejemplo, para guardar un se-
creto. Algunas companeras diferian en cuanto a si se po-
dia guardar un secreto en funcion de la “importancia” de lo
que se estaba contando. Al preguntarles si se tenian con-
flanza entre si, casi todos contestaron afirmativamente,
pero de forma dubitativa y con algunas sonrisas compli-
ces. Alejandra aclaré que se tienen confianza para cosas de
la escuela, pero que no se confian cosas personales entre
companeros que son de diferentes grupos de amigos. Asi,
la confianza es también un eje estructurador entre los diferen-
tes grupos de pares, es lo que define si se es parte o no.
En su investigacion Di Leo observa que

.. la confianza es presentada por los jévenes como un
preciado capital que se otorga o se gana en raras ocasio-
nes, pero que, al realizarse, es vivida como una verda-
dera experiencia de apropiacion subjetiva del si mismo,
del otro y del entorno institucional. (2009: 236)

Nosotros observamos dos dimensiones de la confianza
que construyen los estudiantes a partir de sus relaciones
de amistad. La primera, mas vinculada a la esfera de la
intimidad, da cuenta de la diversidad de actividades que
comparten, el tiempo que pasan juntos y las confidencias
que se cuentan. La segunda refiere a la tolerancia frente a
actitudes de los amigos que en otras circunstancias ope-
rarian como eje de conflictos o motivos de pelea. Esta ul-
tima dimension de la confianza resulta fundamental para
comprender por qué ciertas situaciones los estudiantes las
tipifican como “violentas” y otras veces las perciben como
parte de un juego entre amigos.
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El noviazgo y la relacion con el grupo de amigos/as

Uno de los motivos por los cuales los estudiantes eligen
positivamente a sus compaferos es porque mantienen una
relacion afectiva de tipo amorosa. En coincidencia con otras
investigaciones (Hernandez Gonzalez, 2008; Jones, 2010;
Maldonado, 2005; Paulin, 2013) observamos que el noviaz-
go constituye un lazo afectivo central en la subjetividad de
los estudiantes que estan en pareja, asi como también con-
lleva una reconfiguracion de las relaciones de sociabilidad
al interior del ambito escolar. Dentro de los cursos con los
cuales trabajamos hay varios estudiantes que mantienen un
vinculo de noviazgo, ya sea con un/a companero/a de curso
o con un/a alumno/a de otra division. De hecho, un tercio
de los estudiantes entrevistados individualmente declara-
ban estar de novios.

El noviazgo es vivido por los estudiantes como una re-
lacion emocionalmente intensa tanto o mas que con los
amigos. Los jévenes pasan mucho tiempo con sus parejas
dentro y fuera de la escuela, lo que reduce el tiempo com-
partido con los amigos.

Daniela: —... ahora estamos todas de novias asi que
no nos juntamos tanto, yo salgo del colegio y me voy
con mi novio a mi casa y las chicas también, pero
después los fines de semana tratamos de juntarnos
o vernos, algo.

P: éCudnto hace que estds de novia?
Daniela: —-Un afno y medio.
P: éCon alguien de aca?

Daniela: —Si, venia el afno pasado, pero como ¢€l jue-
ga ala pelotay entrena ala mafiana se tuvo que cam-
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biar de colegio y va a la escuela A pero a la noche.
(cuarto T.M. - Escuela B)

Felipe: —Por ahi estan las amigas de mi novia, “ami-
gas” [Hace con las manos el gesto de las comillas],
que estan celosas de mi porque esta mas tiempo con-
migo ella. Y se ponen hablar mal y hablan mal de
mi. Cuando yo no estaba con ella yo era el mejor,
el ideal para ella y ahora que estoy con ella, como
que me presta mas atencion a mi que a ellas, no me
quieren mas... Hace poco se pele6 con la mejor por-
que tiene tres mejores amigas: una la dejo de ver
porque tuvo familia, una hace dos semanas le dijo
que ya no queria ser mas la amiga porque esta mu-
cho tiempo conmigo, nada que ver. Y lainica que nos
entiende es la que esta con nosotros siempre [Barba-
ra], que viene y nos cuenta sus problemas y nosotros
le hablamos o ella nos habla a nosotros cuando noso-
tros estamos mal; como que nos unimos mucho los
tres. Nos estamos apoyando entre los tres siempre
y pase lo que pase, todavia no nos peleamos ni nada.
(cuarto ano, T.T. — Escuela A)

El noviazgo constituye una relacion de a dos que trans-
forma subjetivamente a quienes la conforman, asi como
también reconfigura la red de relaciones con sus propios alle-
gados, en algunos casos produciéndose conflictos entre pares
(Maldonado, 2005). De los testimonios de los estudiantes sur-
ge que el grupo de amigos le recriminaba a quienes estaban
de novios/as que ya no se sentaban juntos, que “los dejaban ti-
rados” o que ya no pasaban tanto tiempo con ellos como antes.

Silvio: -Mi nombre es Silvio, tengo 16 afios, me gusta

estar con ellos, pero mas con mi novia, te voy a ser
sincero... [Se rie él y algunos mds de forma complice]
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Héctor: —Antes habia 13, ahora hay 12. [varios sonrien]
P: éPor qué?

Silvio: [Sonrie y senala con el dedo a Hernan] —No sé,
me mir6 a mi.

Héctor: —Por la novia. Este es pollerudo.

P: Mmm, équé anda pasando? [Todos lo miran a Silvio
y €l mira hacia abajo]

Mauro: —No pasa, no pasa tiempo...

Héctor: —No pasa tiempo, cuatro horas en el colegio
y gracias que lo vemos.

Silvio: [levanta la mirada, sonrrie y la vuelve a bajar
diciendo] -Y otros tienen problemas de drogas. [Héc-
tor se rie a carcajadas moviéndose de la silla]

Mauro: —Quiere estar en todos los recreos con la no-
via. (GF 1, quinto T.M. - Escuela B)

Gaston: —El novio de Silvana es mi amigo. Aunque
ahora esta con la novia y nos dejo aparte.

P: —Ah, ési? éCambio?

Gaston: —iSi! Antes saliamos todos con €l. Y ahora se
cas6 y no sale mas. Esta todo el dia con la novia. Todo
el dia. [..] Ahora cambié mucho. Un dia que no vie-
ne Silvana es distinto el chabén. Capaz que esta con
todas las pilas y capaz que no vino Silvana y no es...
un dia viene Silvana, esta todo el dia con ella, ni ha-
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bla, no es que hace alguna joda. Y cuando no viene
Silvana esta todo el dia jodiendo. Es otra persona.
Nosotros lo queremos cuando esta todo el dia jodien-
do. Te “cagas” de risa con Marcelo.

P: éY como se lo tomaron ustedes este cambio?

Gastéon: —No, no le dimos bola. Con el Marcelo nos
llevamos, pero es uno mas. No le dimos bola. Ya hici-
mos el grupo con los que yo me llevo. (cuarto T.M. -
Escuela A)

Felipe: —-La verdad estoy re apartado de la escuela, o sea
de los demas, por ahi en el recreo no salgo estoy con mi
novia, re pollerudo, pero.. y sé que me descansan por
todos lados...

P: —éEn qué cosas te descansan?

Felipe: —En que estoy atras de mi noviay esto y lo otro.
Y si, esta bien, es verdad, cosa que yo antes hacia a mis
amigos también; y ahora me tocé y no hay que escupir
para arriba. (cuarto T.T. - Escuela A)

En ambas escuelas los estudiantes varones les recriminan
a sus amigos el cambio de actitud al ponerse de novios y los
tildan de “pollerudos” por pasar mucho tiempo con su pare-
ja. Los estudiantes se hacen cargo de ese mote, pero le res-
tan importancia porque efectivamente reconocen que les
gusta estar mas con la novia que con los amigos.

El noviazgo trae consigo una reconfiguracion individual
y grupal en las vinculaciones afectivas. Elias (2008) concibe al
individuo como un ser con muchas valencias afectivas orien-
tadas a diversas personas. El entramado de interdependencias
da cuenta de que “la busqueda de satisfacciéon por parte de
una persona se orienta por principio a otras personas y que
la satisfaccion misma no depende tan solo del propio cuerpo,
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sino también y en gran medida de las demas personas” (Elias,
2008:160). Las valencias emocionales...

Se conectan de diversos modos con tipos de vincula-
cioén que representan un plano de interdependencia
distinto, menos derivado de la persona individual.
Hacen posible la conciencia ampliada de “yo y no-
sotros” de las personas individuales, conciencia que
constituye un vinculo de unién aparentemente im-
prescindible para el mantenimiento de la cohesion
no solo en pequenos grupos, sino también en gran-
des unidades que integran a millones de personas...
(Elias, 2008: 164)

En nuestro caso podriamos decir que cambia la figura-
cion de las valencias emocionales de quien se pone de no-
vio, asi como también el equilibrio del entramado de sus
relaciones afectivas con su grupo. A diferencia de lo que
detecta Paulin (2018) en sus entrevistados, aqui notamos
una mayor jerarquizacion de los/as novios/as por sobre
los amigos. En algunos casos el grupo de amigos lo seguia
incluyendo en sus actividades, como en el caso de Silvio
de la escuela B, y en otros casos se iban alejando, ya sea
por exclusion del grupo como en el caso de Marcelo o por
decision propia como Felipe, ambos de la escuela A.

Hernandez Gonzalez (2008: 162) sostiene que al poner-
se de novios “los jovenes incorporan a su identidad per-
sonal nuevas experiencias vividas de manera compartida
y acomodan sus maneras de sentir y pensar el uno al otro”
en un proceso de reconocimiento mutuo. Los estudiantes
de nuestras escuelas mencionan que estar en pareja re-
quiere de una mayor regulacion en sus comportamientos.
Esto implica una serie de sacrificios y privaciones en com-
paracion a cuando se estaba solo, en pos de amoldarse a la
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otra persona. Segun los entrevistados se comienza a ser
mas cauteloso en la forma de actuar y se dejan de transitar
ciertos ambitos.

P: —éEstar de novio hace que uno cambie?

Alejandra: —Si, si. [afirma con la cabeza]
Felipe: —A mi me tranquilizé.

P: —éPor que?

Sandra: —EI también cambié.

Felipe: —Cuando empecé a estar de novio con J. sali
bastante de la calle y de otras cosas y.. cambié una ban-
da. Ahora... capaz que ahora estoy volviendo, pero...

P: —éPor qué estds volviendo?

Felipe: =Y porque extrafio [a] los amigos de la calle
y todas esas cosas.. llega un momento que extranas,
pero igual... salvo.. en realidad ya cambio, para mi
estoy como mas maduro.

P: —Los demds: équé piensan con respecto a estar de novio o
respecto de esto que dicen, “no, ahora estd mds tranquila de
lo que era antes ella”?

Alejandra: —Yo creo que te amoldas a la persona...

Melina: —Yo nunca fui asi... histérica, no, histérica no...

Felipe: —Es como que decis... loco, tenés novia o te-
nés novio, tenés que ponerte las pilas, dejar de ser
un pelotudo...

Alejandra: —O sea, es como que te privas... te privas de
un monton de cosas igual también estando de novio...
(GF 4, estudiantes T.T. - Escuela A)

204 Pablo di Napoli



La privacion también puede convertirse en una vivencia
de “ahogo”, como observa Paulin (2013) en sus entrevistas
con estudiantes mujeres. Esto lo vemos expresado en el re-
lato de Elba.

P:: —Dijiste que tenés cuatro amigas de novias (Elba asien-
te), y vos épor qué no estds de novia?

Elba: —Porque... estuve de novia siete meses con uno
de los chicos de aca [se refiere a Francisco] y lo dejé
porque se estaba metiendo mucho en mi casa, se lle-
vaba muy bien con mis papas. Y es como que tengo
15 afos y yo quiero salir.. y €l me prohibia muchas
cosas: no queria que fuera a bailar, que me junte con
los chicos del pasaje porque €l no se llevaba... y todo
tiene un limite. O sea.. una cosa te puede molestar
que vaya todos los dias, que no pase tiempo con vos,
pero de ahi a decirme no vayas mas... no flaco, eso no.
Ya habia dejado de ir a bailar, pero bueno, los veia ala
tarde a los chicos, empecé a soltar cosas por €l... y bue-
no, como que no le alcanzo.

P: —Ah, pero épasaba que estabas mds tiempo con los chicos
del pasaje que con él?

Elba: —Antes si, obviamente porque son mis amigos
y no los voy a dejar nunca tirados por un pibe, nunca.
Pero... llegd un momento que ya era.. pasaba mucho
mas tiempo con €l que con ellos, o de ir toda la sema-
na a tres dias, iba uno; y pasaba la mayor parte del
tiempo con €l.

P: =Y los chicos del pasaje ése enojaban? [Elba asiente], écor-
taron hace mucho?
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Elba: —A principio de afo, por ahi.. a principios de
marzo. (cuarto ano T.M. - Escuela B)

Como podemos observar las relaciones de noviazgo
traen consigo cambios tanto en la propia subjetividad como
en los vinculos con el grupo de amigos. El aumento de las
valencias afectivas hacia la pareja reconfigura la forma de
comportarse de los estudiantes en un doble proceso. Por un
lado, se vuelven mas autocoaccionados al descentrarse de si
mismos, tener en cuenta al otro y privarse de hacer ciertas
cosas. Pero por otro lado, el noviazgo constituye un algi-
do punto de conflicto con cualquier alter ego que interfiera
o amenace dicha relacién. Por ejemplo, en el caso de Elba
su antigua relacién con su companero Francisco fue mo-
tivo de conflicto y distanciamiento con su amiga Daniela,
cuando ella empez6 a salir con él en 2013.

A modo de cierre

A lo largo del presente capitulo nos propusimos adentrar-
nos en las formas de sociabilidad que los estudiantes constru-
yen en el ambito escolar y los significados que les atribuyen
a sus vinculos. La escuela secundaria constituye un espacio de
encuentro y de competencia entre los jovenes. Alli, se entre-
cruzan relaciones de camaraderia y de disputa en las cuales
se juegan sentidos propios de su escolaridad y de su condi-
cion juvenil. Consideramos que los alumnos no dejan de ser
jovenes cuando estan en la escuela ni dejan de ser estudian-
tes fuera de ella, por ello hablamos de sociabilidades escolares.
Las redes relacionales que tejen sobrepasan el ambito escolar
sin necesariamente desconectarse de este.

Una cuestion significativa a tener en cuenta en las relacio-
nes entre estudiantes es la alta valoracion que hacen de la
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amistad y su clara diferenciacion respecto del “ser compa-
fiero”. Para ellos, la amistad implica un vinculo afectivo que
requiere de un mayor compromiso e intimidad emocional
que trasciende el propio espacio escolar donde se forja la
relacion. Por el contrario, el companerismo es visto como
un vinculo de caracter operativo asociado exclusivamente
al contexto escolar. Con los companeros se comparten las
actividades y la dinamica propia de la institucion. De ellos,
se valora tanto la solidaridad de pasar la tarea, de prestar
los utiles o de ayudar con algun tema que no entienden,
asi como también el divertirse. Esto coincide con lo repor-
tado en otras investigaciones (Hernandez Gonzalez, 2008;
Paulin, 2013) donde se sefiala que el marco moral de la
amistad parece estar basado en la confianza y reciprocidad
con el otro y no tanto en la utilidad o compania de ese otro
Los resultados que presentamos buscan contribuir a una
mayor compresion de las tramas relacionales de los jove-
nes en el ambito escolar. Consideramos importante que,
al trabajar en la resolucion de conflictos y en los acuerdos de
convivencia, no se aborde la problematica solamente des-
de los aspectos normativos propios de la escolaridad, sino
también desde los sentidos y valoraciones que interpelan
cotidianamente la subjetividad de los jovenes.
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Capitulo 10

Intervenir sobre las desigualdades escolares

en el nivel secundario

Entre el reconocimiento de la diversidad de las trayectorias,
los mecanismos de control y la reduccion de contenidos

Vanesa Romualdo

El programa Plan de Mejora Institucional (PMI)
en escuelas secundarias

El presente trabajo expone parte de los resultados de una
tesis de maestria cuyo objetivo general es analizar los sen-
tidos sobre las desigualdades escolares que se configuraron
en las escuelas secundarias comunes del conurbano bonae-
rense a partir de los procesos de implementacion del progra-
ma educativo nacional Plan de Mejora Institucional (PMI).!
La investigacion se llevo adelante mediante una metodo-
dologia de tipo cualitativo y desarroll6 su trabajo de campo
durante 2014 y 2015 en el marco de un proyecto de investiga-
cion mas amplio? que se centroé en el conurbano bonaerense,

1 Laautora agradece la lecturay los comentarios de la Dra. Nora Gluz al presente trabajo.

2 Latesisse enmarca en el proyecto “Derecho a la educacion, inclusion y politicas sociales: los desa-
fios de la democratizacion escolar en la Gltima década” (UNGS), financiado por el Programa Con-
senso del Sur 2014-2015 (Ministerio de Educacion de la Nacion) y dirigido por Nora Gluz (directora
también de la tesis). EL mismo se articula con el proyecto UBACYT 2014-2017 “Politicas publicas
y democratizacion de la educacion. Sentidos, regulaciones y procesos en torno a la inclusion en
la actual coyuntura latinoamericana” (en el cual la autora es Becaria UBACYT), cuya sede es el
Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion (IICE-FFyL) y cuya directora es Myriam
Feldfeber, quien también codirigio el proyecto en que la tesis se enmarco. Para el trabajo de campo
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en dos distritos de elevada vulnerabilidad social (La Matanza
y José C. Paz).

El PMI es un programa educativo que propone a las es-
cuelas elaborar proyectos institucionales para acompafar
las trayectorias escolares y efectivizar el cumplimiento de
la extension de la obligatoriedad a todo el nivel secundario
establecida en la Ley de Educacion Nacional 26206/2006
(LEN). Fue creado por la Resolucién CFE 88/092 en el mar-
co de los “Lineamientos politicos y estratégicos de la edu-
cacion secundaria obligatoria” aprobados por la Resolucion
CFE 84/09 que especifican lo establecido en el Plan Nacional
de Educacion Obligatoria (Res. CFE 79/09 -PNEO-).

Nos interesa este programa particularmente porque
propone intervenir sobre las desigualdades escolares a tra-
vés de una estrategia comun a todo el sistema a partir del

se seleccionaron cuatro escuelas secundarias comunes, dos de José C. Paz y dos de La Matanza. Para
mas especificaciones metodoldgicas ver Gluz y Feldfeber (2015) y Romualdo (2017).

3 Respecto de la implementacion del PMI en escuelas comunes, esta se inicio en 2010 y su pro-
puesta retoma experiencias de los proyectos de mejora llevados a cabo por el Instituto Nacional
de Educacion Tecnoldgica (INET) en escuelas técnicas y por el Instituto Nacional de Formacion
Docente (INFD) desde 2006 y diversas experiencias jurisdiccionales referidas a procesos de apo-
yo y mejora a la educacion secundaria (DINIECE, 2013). El porcentaje del presupuesto educativo
nacional destinado a este programa ronda el 1% del total y es el Ministerio de Educacion de la
Nacion el encargado de gestionarlo. Segn la matricula de cada escuela dicho Ministerio le asigna
un monto de dinero que debe destinarse a horas institucionales para el desarrollo de actividades
previstas (se les paga a docentes que trabajan fuera del horario de clases en tutorias académicas
y de orientacion, clases de apoyo y espacios formativos) y otro monto para los gastos operati-
vos que dichas acciones requieren. Dicho dinero se deposita en una cuenta bancaria a nombre
de los directivos de las escuelas, quienes son los encargados de administrarlo. A nivel nacional
se sugieren estrategias institucionales y lineas de accion referidas a la articulacion primaria-se-
cundaria, tutorias, estrategias para potenciar la ensefianza o recuperar los aprendizajes (cuyas
lineas de accion van desde las clases de apoyo hasta la promocion de la lectoescritura), gestion
de la convivencia, disefio de un proyecto postsecundario y actividades extraclase, entre otras.
Las jurisdicciones, por su parte, también establecen prioridades y recomiendan lineas de trabajo
en sus Planes Jurisdiccionales. Y finalmente, luego de a aprobacion de los equipos técnicos loca-
les, cada escuela disefia e implementa su propio PMI ajustdndolo a los lineamientos establecidos
y al financiamiento disponible.
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reconocimiento del modo como la organizacion escolar inci-
de sobre las mismas. Nuestra preocupacion por lo institucio-
nal deriva de la centralidad que adquiri6 la discusion sobre la
organizacion escolar en las denominadas “politicas de inclu-
sion” en materia de educacion durante el periodo 2006-2015
y de la relevancia que esta dimension adquiere en los estudios
académicos que analizan los procesos de produccion y repro-
duccién de desigualdades en el campo escolar.

El PMI se constituy6 desde el discurso oficial en una he-
rramienta central para el cambio de la escuela secundaria
y se configuro, a su vez, como programa de caracter univer-
sal, constituyendo este ultimo atributo un desplazamiento
significativo respecto de los procesos de intervencion esta-
tal para garantizar la extension de la obligatoriedad escolar
instaurados con la reforma neoliberal de los afios noventa
que se fundaron en la focalizacién compensatoria.

Consideramos relevante la apropiacion que hacen del
programa PMI las escuelas, centralmente, los sentidos so-
bre las desigualdades escolares presentes en los proyectos
institucionales que las escuelas definen y llevan a cabo,
porque sostenemos que la reproduccién o atenuacion de
las desigualdades se pone en juego también en las repre-
sentaciones de los actores escolares y el modo como éstas
orientan las practicas en el marco de las limitaciones de la
estructuracion del mundo escolar.

Concebimos a las politicas publicas como texto y como dis-
curso. Las politicas (policies) son textos en la medida en que
se tratan de representaciones codificadas y decodificadas de
modo complejo segun las disputas, experiencias y contextos
que atraviesan las interpretaciones y reinterpretaciones de los
sujetos. Al mismo tiempo, son discursos en el sentido foucaul-
tiano del término porque son practicas que construyen obje-
tos, no tratan sobre ellos ni los identifican, delimitando ciertas
posibilidades para pensar y actuar (Ball, 1998).
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Creemos que tanto la igualdad como la desigualdad so-
cial son un resultado institucional (Danani, 2008), es decir
que las consecuencias sociales de las politicas publicas es-
tan mediadas por la configuracién de la institucionalidad
estatal y las acciones de los actores sociales. El problema
que nos convoca tiene que ver con la situacién actual del
sistema educativo argentino, mas especificamente, con la
obligatoriedad del nivel secundario vigente a partir de la
LEN. Nos interesa pensar como la obligatoriedad del nivel
interpela los mecanismos de produccion y reproduccion de
las desigualdades escolares y como eso se expresa en las in-
tervenciones estatales en materia de politica educativay en
su apropiacion por parte de las escuelas.

En este trabajo analizaremos algunas dinamicas que se
configuraron en cuatro escuelas a partir de las estrategias
que desarrollaron con la implementacion del programa
PMI. Nos centraremos en tres dinamicas (la tendencia ha-
ciauna pedagogia de la proximidad, la pretension de mayor
permanencia de los estudiantes en las escuelas y la reduc-
cién de contenidos curriculares a ensefiar) que reconstrui-
mos a partir de las percepciones de los docentes y lo que
pudimos observar respecto de qué han podido hacer a par-
tir del PMI reflexionando sobre su potencial impacto sobre
las desigualdades escolares.

La tendencia hacia una pedagogia de la proximidad

Notamos que en todas las estrategias realizadas en el mar-
co del PMI el vinculo docente-estudiante (...) central. Segun
los actores, se intentd generar relaciones afectivas cercanas
con el objetivo de lograr la permanencia de los estudian-
tes en las escuelas y esto fue visto como condiciéon de posi-
bilidad del aprendizaje. Por otro lado, el hecho de que los

214 Vanesa Romualdo



docentes conocieran a los estudiantes en profundidad,
sumado a un uso particular del espacio y a formas de agrupar
a los estudiantes y de organizar las clases especificas, les ha-
bria permitido romper con las estrategias homogeneizantes
y habria habilitado la individualizacion de los procesos de
ensenanza atendiendo a las particularidades de cada estu-
diante, reconociendo las desigualdades sociales y escolares
que los atraviesan y posibilitando el desarrollo de trayecto-
rias escolares diversas.

Encontramos tres estrategias surgidas con la implementa-
cion del PMI en 2015 en las escuelas seleccionadas que con-
fluyeron en la dinamica que decidimos llamar pedagogia de la
proximidad: 1a realizacion de modificaciones en el uso de los
espacios, el trabajo con grupos reducidos de estudiantes y la
adaptacion de ciertas normas disciplinarias.

En las cuatro escuelas analizadas los espacios que se utili-
zaron en las actividades correspondientes al PMI fueron los
mismos que se usaban en las cursadas regulares: las aulas de
clase. Sin embargo, dichas aulas no se utilizaron de lamisma
manera que en la cursada regular (organizacién graduada
de modo anualizado que establece un aula por curso), sino
que en ellas se mezclaron estudiantes de diferentes cursos
o incluso cursantes de diferentes materias y, la mayoria de
las veces, en grupos de menos integrantes que los presen-
tes habitualmente en las clases regulares. Eso hizo que las
actividades realizadas tendieran a una mayor proximidad
entre docentes y estudiantes ya que, por tratarse de grupos
reducidos de trabajo, los docentes podian no solo ubicarse
cerca de los estudiantes fisicamente, sino que también se
habilitaba la construccion de relaciones mas personalizadas
para individualizar las estrategias de enseflanza partiendo
de la trayectoria especifica de cada estudiante.

En algunas propuestas de PMI vinculadas a actividades
artisticas o de tipo ludico recreativo encontramos que la
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proximidad en muchos casos tuvo que ver con el tipo de acti-
vidad, donde se priorizan los vinculos personales y la expre-
sion de lo afectivo:

—La vez pasada hacia frio, teniamos hambre encima,
y como aca hay mate cocido y azucar yo les dije que se
traigan la proxima una tacita y, bueno, tenemos una pa-
vita eléctrica, la calentaremos y tomaremos un té como
para que salga mas ameno, mas taller. (docente PMI
Teatro y Taller de Lectoescritura, escuela 1)

Compartir una merienda o transformar la organizacion ce-
lular del aula aparecen para los docentes como mecanismos
para conocer mas en profundidad a los estudiantes y realizar
un mejor seguimiento y acompanamiento de sus trayectorias.
Pero por otro lado, pueden contribuir a una atmoésfera propi-
cia parala psicologizacion de las relaciones sociales tornando-
se la escucha de los problemas personales de los estudiantes
ejercida por los docentes solo un mecanismo de pacificacion
y control (Fassin en Gluz, Rodriguez Moyano y Yapura, 2016)
dejando de lado todo tipo de transmision de conocimientos
o presuponiendo que actuar sobre aspectos psicologicos de
los estudiantes garantizaria condiciones que permitirian es-
pontaneamente el aprendizaje (Indarramendi, 2015).

En las propuestas de PMI que consistieron en clases de
apoyo la conformaciéon de grupos reducidos de estudian-
tes y la mayor circulacion por el espacio que eso les per-
mitié a los docentes, pudiéndose acercar a cada uno en
particular, contribuy6 a que fuera posible realizar un se-
guimiento del desarrollo cognitivo de cada joven a nivel
individual y proponerles asi diferentes metas a alcanzar.
En palabras de los docentes:

—-Lo que hago es escribir un cuadro o algo en el pi-
zarron, ese que tenemos aca, mientras ellos van co-
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piando ese cuadro, hacemos un cuadro teoérico,
y después hacemos actividades practicas, y en cada
actividad que vamos avanzando, voy pasando por
los bancos, a ver si se entendié o no se entendio,
y charlo con cada uno de los que estan, con cada uno
de los chicos. Y eso hace que de repente se genere
un vinculo con ellos, porque a veces hay chicos que
son muy extrovertidos y no tienen problemas para
hablar, pero hay otros que no, entonces el acercarse
a los bancos aca de ellos, eso me da un vinculo mas
personal y me permite trabajar mucho con la mate-
ria, que tiene que ver con lo estético, que tiene que
ver con los sentimientos, que si uno lo hace en for-
ma grupal a veces lleva mas tiempo. (docente PMI
Lengua, escuela 2)

—Aca [en PMI] podés tener un contacto mas personali-
zado con el chico, en cambio. Por ejemplo, Fisicoqui-
mica, el otro dia tenia una chica, yo me senté con ella,
le expliqué y me dice “ahora lo entiendo, a la profeso-
ra cuando yo se lo preguntaba no se lo entendia”, ellos
mismos te lo dicen. [..] El que vino dos clases, bueno,
estos son los temas, se los explico, silos entendés la clase
que viene te tomo el examen, si no, bueno, es asi, como
que tenés la posibilidad de ir también dando los temas
de a poco, en las 8 clases y no todo junto. (docente PMI
Naturales, escuela 3)

Otra de las dinamicas que también contribuyo a esta
“pedagogia de la proximidad” fue la modificacién o flexi-
bilizacion de ciertas normas de disciplina o conducta de
los estudiantes. Asi, por ejemplo, en algunos casos con el
objetivo de estrechar su vinculo con los estudiantes, los
docentes para entrar en conflanza permitieron un trato
mas informal o les habilitaron la libre circulacion por el
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aula dejando de lado las reglas disciplinarias del “encie-
rro”, eliminando la norma de la prohibicién de los despla-
zamientos y dandole mayor relevancia a la oportunidad
de aprovechar un ambito de estudio y apoyo:

Uno de los estudiantes se levanta y mientras sale del
aula grita: —Profe, ya vengo, voy a buscar las fotoco-
pias. El profesor PMI asiente con la cabeza. Luego de
unos minutos dos estudiantes entran al aula y se sien-
tan en el fondo. Vuelve el primer estudiante y se diri-
ge al docente: —Bueno me voy Mati, te vine a saludar.
Se dan la mano y un beso amigablemente y el estu-
diante se retira. (notas de cuaderno de campo, obser-
vaciones en escuela 3)

—Conocés mas a los alumnos [en PMI], adquiris mas
confianza, tenés otra relacion, que no la vas a tener en
el aula. En el aula mantenés una distancia porque si
vos le das cierto margen de confianza, se desbordan
porque hay alumnos que hay que tenerlos cortitos,
cero confianza. Inclusive los trato de usted, en clase
generalmente los trato de usted.

—4Y en PMI?

—No, para que entren un poco mas.. que se sientan
mas confiados y que me puedan decir, porque por
ahi en clase yo lo voy a exponer “‘Cuanto es 7x9?”...
Que no me sepa contestar, hacerlo pasar, los compa-
fieros no van a preguntar nunca mas. Yo por ahi pre-
gunto, no me contesta, esta bien, no me contesta, ya
paso, me hago el tonto y sigo la clase. En PMI es dis-
tinto, no lo sabés, bueno, entonces vamos a estudiar
las tablas. (docente PMI Matematica, escuela 1)
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El tipo de vinculo que se construyé en estos espacios les
permitio a los docentes correrse del lugar de vigilantes y “dar
confianza” a los estudiantes sin perder el control de la clase,
lo cual se vincul6 directamente con el tamano reducido de
los grupos y el uso particular que se hizo de los espacios
y los tiempos. En algunos casos, los vinculos estrechos que
se forjaron hicieron que los docentes concibieran las acti-
vidades del PMI como espacios tan distintos a la cursada
regular que incluso parecian estar exentos de las normati-
vas vigentes de lunes a viernes:

—Yo, por ejemplo, a los chicos, primero y principal,
no los dejo salir del curso cuando estoy en mi hora,
ni siquiera para ir al bafo, nada, y después aca [en las
clases de PMI] si. Porque, como te decia, esto es una fa-
milia, los sabados es una familia, pero en la semana no
por el simple hecho de que tenés que cumplir normas,
las normas de seguridad donde los pibes no pueden
salir, no pueden andar deambulando por el pasillo
porque se pueden caer, por la responsabilidad civil.

—3&Y los sabados qué pasa, no corre eso?

-Ah, no, ni idea, llega a pasar algo con un pibe, que se
haga cargo el Estado.

—éNunca nadie te aviso tampoco como era eso?

-Nadie regularizo eso. (docente PMI Sociales, escuela 3)

Durante la semana “tenés que cumplir normas”y los docen-
tes tienen responsabilidad civil sobre los estudiantes, pero
los sabados no se sabia, no quedaba claro o al menos nadie
les habia comunicado nada al respecto, lo cual probable-
mente guarde relaciéon con las condiciones de trabajo do-
cente en el marco de este tipo de programas.
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Nos parece interesante destacar que, a pesar de las mo-
dificaciones en el uso del espacio, en los tamanos de los
grupos y en algunas normas disciplinarias, no podemos
afirmar que las aulas en las actividades del PMI hayan avan-
zado hacia lo que Trilla y Puig (2003) denominan un “aula
postradicional” o de “orden complejo”. A diferencia de lo
que hubiera ocurrido en un aula postradicional, los estu-
diantes muchas veces no hicieron actividades diferentes
a escuchar, leer, escribir o copiar ni trabajaron en grupos
(simplemente a veces compartian los libros de los cuales
copiaban). Lejos de un intento por propiciar algun tipo de
critica a los modos de inculcacion tradicionales lo que ob-
servamos fueron esos mismos modos en un contexto mas
amable y ameno tanto para docentes como para estudian-
tes debido al tipo de vinculo establecido:

Algunos estudiantes estan sentados solos, otros de a dos
o de a tres. Los que estan en grupos estan copiando de
un mismo libro. Las conversaciones que tienen no son
sobre los trabajos en cuestion. El trabajo colaborativo se
limita a prestarse los materiales. (notas de cuaderno de
campo, observaciones en escuela 3)

El docente de lengua comienza su clase sobre las
metaforas exponiendo frente al grupo. Hace un es-
quema en el pizarrén e indica a los estudiantes que
lo copien. Los estudiantes se encuentran sentados
en filas de a dos. Durante la exposicion el docente
da ejemplos a los estudiantes. —Si le digo a alguien
que es una rata, iqué quiere decir? Los estudiantes
responden: —Que es un ladron, —que es tacano. Lue-
go solicita que marquen en el texto que tienen en la
fotocopia las metaforas que encuentren. A medida
que los estudiantes trabajan, el docente camina por
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el aula y pasa por los bancos. (notas de cuaderno de
campo, observaciones en escuela 2)

La pretension de mayor permanencia de los estudiantes
en las escuelas

Un segundo tipo de dinamica surgida a partir de las estra-
tegias que las escuelas analizadas llevaron adelante para im-
plementar el programa PMI se vincula con la pretension de
una mayor permanencia de los estudiantes en las institucio-
nes por parte de los docentes y directivos, la cual se manifesto
oscilando sus fundamentos entre la salvacion, el control-dis-
ciplinamiento y la recuperacion de aprendizajes.

Las actividades enmarcadas en PMI apuntaron segun los
docentes, de uno u otro modo, a que los estudiantes pasa-
ran mas tiempo dentro de las escuelas, concebidas como
lugares de salvacion separados de lo mundano, y menos
tiempo afuera donde la realidad es peligrosa y hostil. Asi lo
relatan los testimonios:

—El PMI esta muy bueno porque los acercas a los
chicos a la escuela y a veces no es solamente que el
chico venga a rendir sino que tal vez si no viene a
la escuela anda dando vueltas, se van a otros lados,
en cambio aca vienen a la escuela y si tienen proble-
mas ellos se acercan y hablan a los profesores o sea
que también es una manera de contener a los chicos,
si bien no es la funcién del PMI, obviamente, pero
tampoco es la funcion de los profesores y, sin em-
bargo, nosotros tenemos que escuchar a los chicos.
Y bueno, si vos querés una inclusién efectiva tenés
que.. Lamentablemente es asi, ino? (coordinadora
PMI, escuela 3)
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—Toman la responsabilidad y vienen los sabados [los
estudiantes de PMI] y es un dia mas que ellos estan
en la escuela, y por ahi estar en la escuela un sabado
a la manana es no estar en la calle, porque no sé qué
hacen, no sé si estan en sus casas o cOmo son sus vidas
y esta bueno, es un dia mas que estan en la escuela
y se van fortaleciendo los vinculos, ellos lo aprove-
chan. (docente PMI Matematica, escuela 2)

Por un lado, estar adentro de la escuela mas tiem-
po implicaria “estar a salvo” del afuera, por otro lado,
nuevamente aparecen la escucha y la contenciéon que
pueden funcionar como mecanismos de control sobre
los estudiantes, como en el caso de la dinamica que an-
tes denominamos como “pedagogia de la proximidad”.
Simultaneamente, ese tiempo “extra” en la escuela es
visto por algunos docentes como tiempo de encierro util
(Foucault, 1976) ya que la consecuencia esperada es un
mayor disciplinamiento de los estudiantes mediante la
adquisicion de ciertos habitos, actitudes y disposiciones
de responsabilidad y compromiso:

—PMI es para mantener a los chicos ocupados. Si es-
tan sin hacer nada se descarrilan, éviste? (vicedirec-
tora, escuela 1)

—Tienen que venir los sibados, se tienen que despertar
temprano, son muchas cosas las que tienen que empe-
zar a medir. (vicedirector, escuela 2)

—De esta manera sirve, se hace un sabado, ya esto al
chico le requiere, o sea, venir un sabado a la escuela,
es un cierto grado de compromiso, vienen, todos pres-
tan atencién, o sea, es como trabajar en vespertino.
(docente PMI Sociales, escuela 2)
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Por ultimo, un tercer justificativo a esta pretension de ma-
yor permanencia de los estudiantes en las escuelas apunta
a considerar los tiempos “extra” dedicados a las actividades
de PMI (particularmente las que consisten en clases de apo-
yo0) como momentos para la recuperacion de aprendizajes.
El elevado ausentismo estudiantil es uno de los problemas
que mas preocupa a docentes y directivos de las escuelas
analizadas y los motivos por los que los estudiantes faltan
son multiples, pero la mayoria pueden resumirse en preca-
rias condiciones materiales y sociales de vida. Hay muchos
estudiantes que trabajan, otros que deben hacerse cargo de
familiares o tareas del hogar, son padres o madres, padecen
enfermedades, viven en lugares que se inundan facilmente,
entre otras cuestiones. Los directivos se ven obligados en-
tonces a flexibilizar cada vez mas las reglas de asistenciaala
cursada regular, tal como lo cuenta un vicedirector:

—éY como hacen con el tema del ausentismo?

—iVos qué pensas? Te cambio la pregunta... iSe puede
llevar a raja tabla el régimen de inasistencia? No, a veces
son decisiones de la escuela, de la institucién... Obvia-
mente. Hay casos particulares, y los chicos un dia como
hoy [lluvioso] no les podés pasar la falta. Sino viene hoy,
la falta la tiene, a fin de mes le digo, vos tenés tantas fal-
tas, pero estas faltas no te las puedo considerar porque
vos no pudiste llegar a la escuela. Lo mismo si estuvo
enfermo y me traen el certificado médico, si tuvo un
problema... [..] muchos pibes trabajan, muchisimos.
Y los ayudamos, para que puedan continuar con su tra-
yectoria escolar, les damos una mano, les hacemos tu-
torias, que es trabajo de los profesores, que asista, que
busque la forma. [..] {Entendés? Te ponés en contacto
con los profes, les empezas a preguntar qué le van a to-
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mar, a ver, completas la carpeta, le das la posibilidad,
no es que ahora el pibe quedo libre. No, la condicién
de libre no existe mas... Bueno, eso se modifico en el
régimen académico, ino? [..] lo decide el equipo direc-
tivo, si el equipo directivo dice que el chico no queda
libre, aunque tenga 70 faltas porque el chico tuvo un
problema, estuvo enfermo, tuvo una desgracia fami-
liar, o por lo que fuere, no queda libre. Nosotros de-
cidimos si queda libre o no. Amén de que diga las 28
faltas... A ver, si nosotros nos tenemos que guiar por
eso, quedan tres cuartos de los pibes libres, éme en-
tendés? Porque es asi, un dia como hoy no vienen los
pibes. (vicedirector, escuela 2)

En ese contexto los tiempos dedicados a las clases de PMI
constituyeron una oportunidad de recuperacion de ese
“espacio pedagogico” perdido por los estudiantes con muchas
inasistencias que, tal como relata la directora de la escuela 1,
hace la diferencia porque “no es lo mismo estar en la escuela que
no estar, aunque se lleve las materias™:

—Nosotros por un lado tenemos siempre la estrategia
del Plan Mejoras, independientemente, si no existie-
ra, {qué hariamos?, bueno, siempre recontratamos ese
contrato pedagogico. Hay chicos que por ahi tienen
un ausentismo de dos o tres meses, porque no vinie-
ron, y se reincorporan o vienen de otro lado diciendo:
—No, este afio no puedo ir a la escuela, ya a esta altu-
ra del ano no; pero nosotros hasta el segundo trimes-
tre les permitimos y bueno, no es lo mismo estar en
la escuela que no estar, aunque se lleve las materias.
Entonces, bueno, hay un trabajo que los docentes van
realizando con esas trayectorias mas alla de que no
esté calificado y, bueno, después rendira en diciembre.
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Por eso te digo, con respecto al ausentismo tampoco
somos estrictos en lo que marca la normativa, si no
que siempre tratamos de ir viendo como recuperamos
ese espacio pedagogico. (directora, escuela 1)

La reduccion de contenidos curriculares a ensefar

Una ultima dinamica que aparece en los relatos de los do-
centes pone en tension las pretensiones del propio PMI al de-
rivar en una reduccion de los contenidos ensefiados en esos
ambitos. Esta dinamica se manifesté centralmente en aque-
llos proyectos que consistieron en el dictado de clases de apo-
yo para la aprobacién de materias pendientes o previas dado
que, como se observo en todos los casos, se les dedicaron unos
pocos encuentros y se seleccionaron y priorizaron unos po-
cos contenidos con la contradiccion de tener que reponer toda
una materia o todo un afio de trabajo en un tiempo acotado.

Todos los docentes entrevistados hicieron referencia a que
los contenidos que se ensefiaron en PMI fueron siempre me-
nos de lo que ellos mismos daban en sus materias durante la
cursada regular y el recorte de la cantidad o la reduccion de la
profundidad los vincularon directamente con la falta de
tiempo debida a la dinamica de implementacion del progra-
may al hecho de tener que trabajar con grupos conformados
por estudiantes de diferentes cursos simultaneamente:

—Fue aumentando la cantidad de chicos y te tenés que
empezar a repartir de otra manera, qué sé yo, armar
los trabajos y explicar los temas, y tratar de ser lo mas
sintético posible con todo, con los temas que vas a dar
también, porque si no los tenés que tener todo el ano,
porque vienen 5, 6 diferentes y icomo hacés para ex-
plicarles? (docente PMI Naturales, escuela 3)
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—[PMI] Es distinto [a la cursada regular] porque pri-
mero que es bastante mas reducido porque no se
explican los contenidos en profundidad como se ex-
plican en el aula sino que vas explicando... son tres en-
cuentros y se dan los temas de todo el afno, entonces
tiene otra dinamica [...] la desventaja es que cuando
uno evalda, evalia menos del contenido que tendria
que evaluar, no se evalua la totalidad de contenidos
que se ve durante el aflo, por una cuestion de tiem-
po no se puede... pero los chicos son responsables y si
bien la cantidad de contenidos es menor, ellos estu-
dian [..] si tienen que venir directamente a la mesa no
se presentan, en cambio asi como uno les da un apo-
yo, ellos lo toman y se les da bien puntual lo que les va
a tomar [..] no entra la totalidad de los contenidos del
ano, debe ser la mitad de los contenidos. (docente PMI
Matematica, escuela 2)

Nos parece interesante retomar como se “recortaron” los
contenidos y qué variaciones se pusieron en practica en los
modos de inculcacion en los casos particulares de tres ma-
terias: inglés, educacion fisica y matematica. En el primer
caso, dos docentes de inglés de PMI de dos escuelas distin-
tas coincidieron en que en sus clases enmarcadas en el pro-
grama ponian el foco en la gramatica debido a que esta “se
puede hacer estudiar de memoria” y lleva menos tiempo que la
practica de la expresion (oral o escrita) o el analisis de textos
en el idioma extranjero. Asilo explican las docentes:

&Y este compendio que vos me decis que armas para PMI es
para todos igual?

—Si, porque son temas que se ven en todos los anos,
lamentablemente, como son tres clases yo no puedo
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implementar este tema nuevo del analisis de texto
porque eso es un proceso, entonces en tres clases no
se puede [..] les dejé bien en claro a ellos la primera
clase que no iban a ser como clases de inglés que doy
yo sino que les doy algo que es sistematico que es la
gramatica, cosa que ultimamente no estoy dando
tan sistematicamente. Les doy algo que es gramatica
que es algo que pueden estudiar de memoria, que a
corto plazo es algo que se puede hacer estudiar de
memoria, en cambio el analisis de texto y eso es mas
trunco, se requiere mas un proceso ¢no? Tiene mini-
mo seis meses para poder analizar lo que es un texto,
o un parrafo, entonces eso no lo doy, doy algo que se
puede estudiar de memoria, por ejemplo, was, -ing,
y asi, reglas. Es esto mas esto mas lo otro, tipo mate-
matica. (docente PMI Inglés, escuela 2)

-Yo lo que trataba era —tenia distintos cursos— agru-
parlos por curso y reforzar la parte mas que nada de
gramatica y vocabulario, como tenia diferentes cur-
sos lo que yo hacia era los separaba y me armaba los
cuadros en poster, porque si no, no me daba, tenia una
hora, y no me daba el cuerpo tampoco entonces los
separaba, reforzaba la gramatica, haciamos ejercicios,
por ahi lo que hicimos fue dejar de lado la expresion
oral, la escritura, por ahi dentro del aula laburaba las
preguntas personales que eso era de primero a quin-
to lo que a todo el mundo le falta, pero las basicas:
{de donde sos?, icomo te llamas?, icuantos anos tenés?,
cosas asi. Se lograba trabajar eso salpicado al principio
de la clase y después gramatica particular de cada afio
y después ejercicios. (docente PMI Inglés, escuela 4)

Aunque en PMI ensenaban solo gramatica de manera
mecanica, ambas docentes nos sefialaron en sus entrevistas
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que no era ese el enfoque que le daban a su materia en sus
clases regulares porque no lo consideraban apropiado para
que los estudiantes aprendieran realmente la lengua ex-
tranjera. Ellas mismas no ensefiaban la gramatica como un
contenido en si mismo y utilizaban otros modos de inculca-
cién como por ejemplo el trabajo procesual para la lectura,
comprension y produccion de textos.

En el caso de educacion fisica en la escuela 3, nos encon-
tramos también con contenidos y modos de inculcacién en
PMI diferentes a la cursada regular por el simple hecho de
que la asignatura practica se convirtio en teérica y los estu-
diantes en lugar de realizar actividad fisica hacian traba-
jos practicos escritos que defendian de manera oral sobre
contenidos vinculados a su vida cotidiana como “el cuidado”
en el caso de las alumnas embarazadas, tal como relata el
docente a continuacion:

—Es teérico y ahora te explico por qué. Porque por lo
general hay muchos chicos que por ausentismo se la
llevan o porque trabajan o porque cuidan a alguien
en la casa, entonces vienen de practicamente todo el
ano o medio ano sin hacer actividad fisica y vos el
22 de diciembre con 85 grados no los podés poner
a correr. Por ahi si a hacer algo técnico de algin de-
porte, pero nosotros preferimos darle algo tedrico,
de reglamento, de cuidados personales, depende de
las situaciones. Nosotros tenemos chicas que estan
embarazadas, son madres y las preguntas apuntan
ahi, al cuidado. La ayuda que nosotros tenemos es
que venis los sabados, lo trabajamos y el 22 la rendis
y ya tenés el trabajo practico hecho, estudialo, basi-
camente las preguntas rondan en el trabajo practico.
(docente PMI Educacion Fisica, escuela 3)
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En cuanto a Matematica, por las particularidades de la
asignatura, pero también, como en los casos anteriores, por
una cuestion de falta de tiempo, encontramos que la docen-
te vario sus estrategias didacticas con el objetivo de dar ex-
plicaciones “rapidas™

—&Como haces para dar clases a tantos subgrupos diferentes
al mismo tiempo?

—Voy dividiendo en grupos el pizarrén, individual o
grupal y ya les traigo el material fotocopiado y lis-
to para trabajar para no perder el tiempo [..] estos
dias que tuve bastantes chicos dividi el pizarrén en
tres, primero, segundo y tercer aio y, por ejemplo,
en segundo afio y en tercer afio se ven ecuaciones,
asi que explico una ecuaciéon que les sirve a los dos
y después que cada uno trabaje. Primero, segun-
do y tercer afno lo explico en el pizarrén porque
son mas chicos y, después, cuarto, quinto y sex-
to no, voy armando grupitos y les explico. Es asi
como rapida la explicacion y ellos algo ya tienen
porque ya vinieron a mejoras o porque les quedo
algo del otro ano y si no les digo que en la sema-
na busquen un profe particular o que me vengan a
buscar a mi a la escuela o a cualquier profesor de
matematica que tengan en el aula, que les pregun-
ten a ellos. Uno les da unas herramientas, yo les
digo, estoy toda la tarde, vengan a buscarme a la
escuela. (docente PMI Matematica, escuela 2)

A la luz de los testimonios, vemos que en los tres casos
los recortes de contenidos se efectuaron con el objetivo de
obtener algo sencillo que los estudiantes pudieran resolver
en un periodo muy acotado de tiempo.
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Otro de los factores a causa de los cuales se realizaron
recortes de contenidos curriculares, ademas del tiempo,
fueron los criterios de agrupamiento de los estudiantes en
las clases de apoyo que implicaron la definicion de ciertos
contenidos comunes para ensenar a jovenes de diferentes
cursos o en diferentes condiciones de regularidad en un
mismo espacio y tiempo, tal como relatan los docentes:

—A mi me dijeron [los directivos] que lo que tenia que
dar era una especie de compendio de temas que se
ven en todos los afios, y eso fue lo que hice. (docente
PMI Inglés, escuela 2)

—En el PMI desemboca practicas del lenguaje, que son
de primero a tercer ano, literatura de cuarto, quinto
y sexto afo, y planes que ya caducaron, por ejemplo,
lengua y literatura, polimodales o EGB es como una
previa, por eso hay chicos de mas de 30 anos. (docente
PMI Lengua, escuela 2)

En ese sentido, una de las escuelas puso en practica un cri-
terio de agrupamiento de los estudiantes por areas en lugar
de por asignaturas para el cual se realizaron adaptaciones
curriculares que implicaron una definiciéon de contenidos
que no se hizo para trabajar interdisciplinariamente, sino
debido a la falta de recursos, para poder dar “un pantallazo”
de los temas, segun explican los directivos:

—No es que es distinto al aula. En realidad, por como es-
tan agrupados... No estan agrupados por afio. Vienen y
nosotros definimos un plan. Por ejemplo, en ciencias
sociales no es que el chico viene por geografia o vie-
ne por metodologia, sino por ciencias sociales. Y en
ciencias sociales hacemos un abstract y trabajamos
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en ciencias sociales desde la familia, el Estado y tra-
bajamos con la ultima dictadura que consideramos
que son los nucleos que deberian saber en ciencias
sociales. Por ahi el chico se llevo geografia.. Si es
geografia puede rendirlo normalmente en la mesa
que tiene. Este plan es de ciencias sociales... porque
sino, no te serviria el Plan Mejoras porque hacés un
Plan Mejoras tal vez para dos de geografia, dos de
historia, cinco de metodologia, cuatro de filosofia.
No, damos un pantallazo con un eje vertebrador [...]
son adaptaciones curriculares porque, por ejem-
plo, ciencias sociales, en alguna de las materias de
ciencias sociales, el chico vio, suponete, viene por
historia, pero el concepto de familia, como nace la
familia, el proceso de socializacion, seguramente lo
vio en sociologia o lo vio en filosofia o en historia,
{entendés? (director, escuela 2)

—En el caso de sociales lo quisimos organizar mas y no
pudimos, por ahi el de lengua lo pudo manejar distinto,
nosotros porque tenemos varias materias en una, eso es
una de las criticas que nos hacen, pero no podemos po-
ner un profesor de geografia, un profesor de sociologia,
un profesor de metodologia, un profesor de... Porque el
Plan Mejora te da una equis cantidad de dinero y de re-
cursos y decis: —écomo lo hago?, iSe entiende? No es tan
sencillo. (vicedirector, escuela 2)

Por dltimo, la implementaciéon de un régimen que com-
biné asistencia con acreditacion para sortear las mesas de
examenes en la mayoria de las propuestas de clases de apo-
yo enmarcadas en el PMI fue otra de las dinamicas que se
configuraron operando en detrimento de la ensefianza de
contenidos curriculares. En dichas propuestas la relevancia

Intervenir sobre las desigualdades escolares en el nivel secundario 231



otorgada al requisito de asistencia, en muchos de los casos,
fue mayor a la concedida a la evaluacién de aprendizaje de
los contenidos curriculares. A continuacion, la descripcion
de la dinamica en palabras de los docentes:

—El planteo era trabajar con grupos mas reducidos,
alumnos [con los] que estabamos trabajando actual-
mente o grupos reducidos que adeudan la materia,
y darles la posibilidad diciéndoles a los alumnos: —Si
venis al PMI no vas a rendir a la mesa de examen, pero
tenés que cumplir con estas condiciones: venir a todas
las clases. (docente PMI Matematica, escuela 1)

—Hay una condicion sine qua non, que ellos tienen que
venir si o si al Plan Mejoras a todos los encuentros.
Al que falté un encuentro a un sabado, practicamente se
lo baja del proyecto, no es que.. Porque ya que le esta-
mos dando la oportunidad de que haga la materia o que
prepare la materia en tres o cuatro encuentros la con-
dicion sine qua non es que vengan y que sea presencial,
porque tiene que haber una presencia en ese sentido,
y eso es... responden los pibes, los pibes vienen, la tienen
clara, que tienen que venir, se sienten acompanados,
saben que lo hacemos para darles una posibilidad, para
darles una mano, para ayudarlos, lo entienden, los pa-
dres también estan contentos. (vicedirector, escuela 2)

Yo lo que le pido a los docentes es que evalien con
criterio, o sea, no diste el tema, lo dio otro profesor, en-
tonces no podés poner un aplazo o desaprobar, eso es lo
minimo. Hay una predisposicion de los chicos de venir,
hacer, entonces es algo de criterio. (directora, escuela 3)

Mediante este régimen particular de asistencia-acredita-
cion estas dinamicas no intervienen sobre los patrones de
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promocion ligados a la graduacién anualizada propia de la
gramatica de la escolaridad (Tyack y Cuban, 2001) que son
reproductores de desigualdades escolares, sino que hacen
mas bien un corrimiento del eje de la acreditacion de la
evaluacion de conocimientos hacia la evaluaciéon de com-
portamientos (Van Zanten, 2008) como la asistencia.

Las dinamicas en esta linea condujeron a que los do-
centes adaptaran sus exigencias en materia de contenidos
eliminando los puntos mas dificiles, simplificando las expli-
caciones, seleccionando los elementos mas relacionados con
la vida concreta o los intereses de los alumnos y adecuando
también sus métodos de trabajo dando un lugar menos im-
portante, por ejemplo, a ejercicios escritos que piensan mas
dificiles (zbid.). Esto puede incurrir en una retencion a costa de
la exclusion del conocimiento (Tenti Fanfani, 2007) incluso
cuando la mayoria de los docentes justifica el recorte de
contenidos realizado porlainsuficiencia de tiempo y de re-
cursos del programa PMI y no por atributos individuales
de los estudiantes.

(Aportes para la intervencion sobre las desigualdades
escolares?

A modo de cierre, podemos afirmar que encontramos
algunas tensiones entre las dinamicas que se configuraron
a partir de las estrategias llevadas a cabo por las escuelas
analizadas al implementar el PMI y los efectos que pueden
llegar a tener sobre las desigualdades escolares.

Tanto las dinamicas tendientes a una “pedagogia de la
proximidad” que consistieron en la modificacion del uso
de los espacios, la conformacién de grupos reducidos de es-
tudiantes y la adaptacion de algunas normas disciplinarias,
como el hecho de que los jovenes pasen mayor cantidad de
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tiempo en las escuelas podrian, potencialmente, contri-
buir a la superacién de algunas desigualdades escolares al
mejorar el trabajo pedagogico mediante la posibilidad de
que los docentes tengan un mayor conocimiento de las tra-
yectorias de cada uno habilitando un mejor seguimiento y
una individualizacién de la ensefianza pudiendo ajustarla
a los puntos de partida particulares. Sin embargo, algunas
de estas dinamicas pueden operar también reproduciendo
ciertas desigualdades escolares mediante la psicologiza-
cion de las relaciones sociales, dandole mas centralidad a
lo afectivo y a la contenciéon de los estudiantes que se es-
colarizan en situaciones de extrema vulnerabilidad en de-
trimento de la adquisicién de conocimientos, utilizando la
escucha y la contencién solo como mecanismos de control
o los tiempos “extra” de escolaridad Gnicamente para el
disciplinamiento de los jovenes. Al mismo tiempo, eso no
quita que las dinamicas vinculadas a la pretensiéon de ma-
yor permanencia de los estudiantes en las escuelas también
puedan derivar en la constitucion de espacios de efectiva
recuperacion de conocimientos, tendiendo asi a la com-
pensacion de algunas desigualdades escolares.

Por otro lado, aunque las dinamicas anteriores puedan
habilitar la individualizacion de los procesos de ensefianza,
un mejor seguimiento de los estudiantes que garantice su
permanencia en las escuelas y espacios de compensacion
y recuperacion de saberes, sus efectos solo podrian ir en de-
trimento de las desigualdades escolares si estuvieran acom-
panadas por una definicion de contenidos curriculares
realizada teniendo en cuenta la diversidad de trayectorias
escolares existentes. Si se deja de lado la transmision de sabe-
res significativos se corre el riesgo de caer en un demagogismo
juvenil y adolescente, el cual consiste en ofrecer compren-
sioén, contencion afectiva y respeto a la cultura joven sin que
estos desarrollen los conocimientos y las actitudes complejas
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necesarios para su insercion social y politica en el mundo
adulto (Tenti Fanfani, 2003). Si el “recorte” de contenidos im-
plica bajar el nivel de exigencia, disminuir las instancias de
evaluaciones o utilizarlas para sancionar o recompensar la
actitud ante las normas escolares, como la asistencia a clases,
y no los progresos académicos (Van Zanten, 2008) podria es-
tar abonandose a la reproduccion de desigualdades escolares
mas que a su superacion.
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Capitulo 11

Las imagenes fotograficas en la investigacion
socioeducativa

Virginia Saez

Las fotografias producen una textualidad donde apare-
ce quién mira y quiénes son mirados, donde se producen
discursos particulares llenos de significados (Chame, 2018;
Vilches, 1995). Pierre Bourdieu, quien considera la fotogra-
fia como un hecho social, afirma que no debe ser vista en
“si misma y por si misma” (Bourdieu, 1979: 42), sino como
producto de un grupo que ocupa un lugar en la estructura
social. La fotografia es fruto de una eleccién que involucra
valores estéticos y éticos, y constituye “una” entre las tan-
tas posibles. Las imagenes son herramientas utiles para los
cientistas sociales, dado que son fuentes visuales que apor-
tan informacién del mensaje transmitido.

Desde el fotoperiodismo, las fotos sirven para establecer
una determinada vision del mundo en la mente del publico
y llegan a ser mas efectivas que los propios textos (Gilliam
e Iyengar, 2003). “Incluso en el origen del fotoperiodis-
mo, cuando los fotégrafos todavia no habian alcanzado
un manejo absoluto de la retérica visual, conocian el poder
de las imagenes y la necesaria escenificacion de determi-
nadas acciones ante la camara” (Heras Herrero, 2012: 33).
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Las imagenes desarrollan un papel importante dentro de
los contenidos periodisticos, ya que pueden ejercer efectos
cognitivos y afectivos (Coleman, 2002). La fotografia puede
constituir perfectamente la prueba irrefutable de que cierto
evento ocurri6 (Sontag, 1981: 6). Junto a la cualidad informa-
tiva, las fotografias pueden producir otros efectos, alterando
la percepcion de la informacion narrada. Una imagen tendra
poder e impacto por lo que muestra y por como lo muestra,
en qué contexto y con qué fines (Arfuch, 2002). Por esta ra-
z6n, en la investigacion socioeducativa se realizan analisis
sobre las imagenes de circulacion publica.

Lasimagenes con sus huellas y rasgos alo largo de la histo-
ria han compuesto un saber escasamente valorado. Las ima-
genes en tanto documento de cultura pueden llegar a ser in-
dicios de como es ideada una época y su crisis. La busqueda
de indicios de los cambios y el reconocimiento de las tensio-
nes y luchas presentes constituyen aspectos valorados para
el estudio de imagenes. Es la posibilidad de reconocer la to-
talidad en lo particular, proceso de producciéon en el objeto,
universo de la particula.

Elgran aporte del materialismo dialéctico en el siglo XIX
ha sido muy importante para comprender que hasta un
detalle es el producto de multiples determinaciones,
donde no esta ausente el proceso de negatividad y las
contradicciones, asi como la critica a los procesos de rei-
ficacion. Aplanado en sus aspectos sustantivos —es decir
historia y dialéctica— o sometido a mecanismos de rei-
ficacion, el propio método dialéctico parece fuera de la
mira de las ciencias sociales hoy. (Entel, 2008: 128-129)

En este escenario, las fotografias periodisticas aportan una

informacioén adicional sobre el tema, reforzando ademas la
informacion ya presentada; sin olvidar que pueden hacer
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que el soporte informativo sea visualmente mas agradable
y, por tanto, mas accesible para el publico (Gibson, Zillman
y Sargent, 1998). Las noticias que incorporan ambos tipos
de informacion (textual y visual) llaman mas atencion,
son mejor comprendidas y generan un mejor recuerdo de
aquello que ha sido informado. No obstante, las fotogra-
fias a menudo son utilizadas para transmitir a los lectores
aquellas ideas que dificilmente pueden ser planteadas por
escrito, y pueden llegar incluso a danar o perjudicar sim-
boélicamente a ciertos grupos sociales mediante su asocia-
cion con aspectos negativos. Consecuentemente, junto a la
cualidad informativa, las fotografias también pueden pro-
ducir otros efectos, alterando la percepcion del publico de
la informacién narrada. Esta demostrado que es mas facil
pensar en imagenes que en textos al tratar de recordar la
informacién transmitida por los medios (Coleman, 2002).
El efecto sobre la percepcion del asunto informado puede
venir dado por el hecho de reforzar el punto de vista ofreci-
do en la informacion textual, o bien por hacer que el publi-
co piense en el tema desde el punto de vista presentado en
la fotografia, diferente al ofrecido por el texto. Sobre la lu-
cha simbdlica por la representacién de un acontecimiento,
Bourdieu dira: “recordar la primera leccion sobre los me-
dios: el montaje puede hacer que las imagenes digan cual-
quier cosa” (Bourdieu, 2005: 82).

En cualquiera de los casos, los efectos de las imagenes
fotograficas se mantienen a lo largo del tiempo, especial-
mente facilitando el recuerdo y la recuperacion de la infor-
macion para aplicarla a futuras situaciones.

Otro aporte fundamental en vistas de la inteleccion de los
usos y significacion del material fotografico es el de Bourdieu,
quien considera a la fotografia como un hecho social
Esta preocupado por las practicas y usos sociales y no por los
contenidos de la fotografia.

Las imdgenes fotograficas en la investigacion socioeducativa
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Aun cuando la produccion de laimagen sea enteramen-
te adjudicada al automatismo de la maquina, la toma si-
gue siendo una elecciéon que involucra valores estéticos
y éticos: si, de manera abstracta, la naturaleza y los pro-
gresos de la técnica fotografica hacen que todas las cosas
sean objetivamente “fotografiables”, de hecho, en la in-
finidad tedrica de las fotografias técnicamente posibles,
cada grupo selecciona una gama finita y definida de
sujetos, géneros y composiciones. (Bourdieu, 1979: 22)

De la infinidad de tomas, es el fotégrafo quien seleccio-
nay recortalarealidad, opta por algo, construye una rela-
cién entre objetos y acontecimientos sociales y la plasma
en laimagen:

La fotografia no puede quedar entregada a los azares
de la fantasia individual y, por mediacion del ethos —in-
teriorizacion de regularidades objetivas y corrientes—,
el grupo subordina esta practica a la regla colectiva,
de modo que la fotografia mas insignificante expresa,
ademas de las intenciones explicitas de quien la ha to-
mado, el sistema de esquemas de percepcion de pen-
samiento y de apreciacién comun a todo un grupo.
(Bourdieu, 1979: 67)

La foto deja entrever los “sistemas de esquemas de per-
cepcion”, o el “sistema de valores implicitos del grupo”
(Bourdieu, 1979: 67). Es decir, se trata de una manifestacion
que nos puede conducir hacia los esquemas de percepcion
mas profundos.

El aporte fundamental es entonces que la foto hay que es-
tudiarla a partir de los grupos a quienes pertenecen (y las
producen) y las funciones que se les asigna: hay una estre-
cha relacion entre la imagen fotografica y el ethos de clase,
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considerando este ultimo como el “conjunto de valores que,
sin alcanzar la explicitacion sistematica, tiende a organizar la
‘conducta de la vida’ de una clase social” (Bourdieu, 1979: 148).
Sobre el campo de lo fotografiable estima que “nada pue-
de ser fotografiado fuera de lo que debe serlo” (Bourdieu,
1979: 44). Ninguna foto es casual, sino que mas bien respon-
de a una lectura social o una forma particular de leer lo
social. Existe, pues, un “campo de lo fotografiable” que no
puede ser infinito, sino que esta claramente (aunque no ex-
plicitamente) definido para el actor (el fotoégrafo).

En un trabajo de investigacion antecedente (Saez, 2013)
se realiz6 un analisis comparado de los sentidos transmiti-
dos por el material visual en las notas sobre violencia en el
espacio escolar en los medios graficos de La Plata. Entre los
resultados obtenidos, se observo que el recurso periodis-
tico de las imagenes adquirié diversos significados en sus
contextos de publicacion. No obstante, las imagenes sostie-
nen nucleos de sentido comun como, por ejemplo, mostrar
los dispositivos de seguridad como solucion a los proble-
mas escolares. En el grupo de fotografias donde conviven
alumnos y representantes de las fuerzas de seguridad, estos
altimos se presentan en actitud de control y supervision de
los estudiantes. Los jovenes que son inspeccionados llevan
determinada hexis corporal (Bourdieu, 1991; Bourdieu y Saint
Martin, 1998), en tanto manera de llevar y mantener el cuer-
po: su piel es oscura, utilizan gorras o capuchas y miran hacia
abajo. Estas formas de arreglo, de aspecto, de presentacion,
no son mas que un conjunto de rasgos que se transmutan en
valores, como si fueran valores de la personalidad de los suje-
tos, en tanto indican una pertenencia a un grupo social.

Como representaciones signicas, estas imagenes solo son un
pequeno nudo de una gran madeja de conflictos e intereses
y se encuentran impregnadas de intolerancia e incompren-
sion. La reconstruccion de la trama social desde los medios
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puede resultar poderosa. Como sostiene Bourdieu, el cuer-
po es un producto social, y

Las distancias estan inscritas en los cuerpos, o con
mas exactitud, en la relacion con el cuerpo, el len-
guaje y el tiempo (otros tantos aspectos estructura-
les de la practica que la vision subjetivista ignora).
(Bourdieu, 1988: 132)

Una investigacion sobre las imagenes FotograFicas de la prensa

El estudio que aqui se presenta caracteriza e interpretalas
practicas discursivas de la mediatizacion del fenémeno de
las violencias en la escuela en los diarios El Dia, Hoy, Extra
y Diagonales de ciudad La Plata en el periodo 1993-2011.
Particularmente, se centra en el analisis socioeducativo de
los discursos acerca de las violencias en el ambito escolar en
relacion con: las categorias “alumno violento” y “alumno no
violento”, la intervencion de la escuela y las imagenes pre-
sentes en las coberturas mediaticas.

Es necesario destacar que se eligen los medios graficos
dado que son el medio de referencia dominante y que mar-
can tendencia informativa para el resto de los medios de co-
municacion (Bonilla Vélez y Tamayo Gomez, 2007) y porque
interesa la materialidad de los diarios dada la potencialidad
del texto escrito para observar las distintas formas de nomi-
nacion del fenémeno. Se seleccionaron los diarios de la ciu-
dad de La Plata porque es la capital de la provincia de Buenos
Aires y es considerada su principal centro politico, adminis-
trativo y educativo. Estas caracteristicas la hacen significati-
va del presente estudio, por ser un espacio social a partir del
cual se toman decisiones que afectan a todo el pais. Asimismo,
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el equipo de investigacion en el que participo desarrolla el tra-
bajo de campo en escuelas secundarias de esa zona.

Dadas las caracteristicas de nuestro objeto de estudio, el
abordaje metodologico fue cualitativo, asumiendo la inda-
gacion un caracter exploratorio. No nos planteamos con-
trastar y validar las hipoétesis presentadas, sino realizar una
exploraciéon de las mismas en base a los datos empiricos.
En este sentido, seguimos formulaciones de Maria Teresa
Sirvent (2003) respecto de la metodologia con el que enfo-
camos el problema de investigacién y buscamos respues-
tas. La metodologia cualitativa es consistente con el interés
de nuestro trabajo por acceder a una comprension del fe-
némeno de estudio que nos permita sumar conocimiento
interpretativo y elaborar hipotesis sustantivas.

Se delimitaron como unidades de analisis las notas so-
bre las violencias en los espacios escolares aparecidas en
las versiones digitales e impresas de los diarios El Dia, Hoy,
Extra y Diagonales de la ciudad de La Plata en el periodo
1993-2011.

En una fase inicial se han elaborado categorias teéricas
pararealizar el trabajo de campo. En particular, y tal como
se precisa en las premisas teéricas del presente plan, traba-
jé desde los aportes de la sociologia de la educacién, cen-
trandome en las categorias “alumno violento” y “alumno no
violento” y en los procesos de estigmatizacion y criminali-
zacion de los jovenes.

Respecto al trabajo de campo, en una primera etapa se rea-
lizé el relevamiento de las noticias de los cuatro diarios men-
cionados. La busqueda se realizé en funcion de los titulares,
de los epigrafes y del cuerpo de la noticia. Las palabras utili-
zadas como motor de busqueda fueron: violencia escolar, vio-
lencia juvenil, ciberbullying, agresion, violencia juvenil y escuela,
violencia, bullying entre companieros, maltrato escolar, entre otras.
Una vez que aparecieron los resultados de las busquedas, entré
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a cada una de las notas y determiné su pertenencia, ya que, si
bien todas las palabras aparecen en las noticias (no necesaria-
mente juntas), eso no implica que conciernan a nuestro tema.

Labusqueda se realiz6 en las versiones digitales en el dia-
rio El Dia desde 1998, en el diario Hoy desde 1997 y en los
diarios Extra y Diagonales en toda su cobertura; también en
las versiones impresas del diario El Dia desde 1993 a 1997
y del diario Hoy desde 1993 a 1996.

La recopilacion sistematica de notas fue necesaria parala
produccion de la evidencia empirica. La fuente de datos fue
secundaria, en el sentido de que abordé un material dispo-
nible (Sautu, 2005; Wainerman y Sautu, 2011).

Se realiz6 una muestra finalistica o intencionada, selec-
cionando las notas que aportaran informacién de interés
enrelacion con los objetivos estipulados. Asimismo, se eli-
gieron las unidades, segun caracteristicas que resultaron
derelevancia(Sabino,1996). El criterio general de seleccion
consistio en recolectar las notas sobre acontecimientos ti-
pificados como violentos en el espacio escolar, donde se
expresaran discursos e imagenes sobre la escuela y los su-
jetos que la habitan.

El corpus se conforma por tres mil quinientas ochenta
y una notas: dos mil ochenta del diario El Dia, mil sesenta 'y
tres del diario Hoy, trescientas treinta y seis del diario Extra
y ciento dos del diario Diagonales.

La etapa de analisis de la informacion se realizé en el
marco del analisis socioeducativo del discurso (Martin
Criado, 1991 y 2014). Esta metodologia es de relevancia para:

.. dilucidar el juego de tensiones y ambivalencias en
que se mueven practicasy discursos|[..] y verlasestra-
tegias simbolicas para legitimar o deslegitimar a los

distintos sujetos y sus practicas —de ahi el énfasis
en situar todo discurso en un espacio de discursos
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y todo enunciado en la estrategia general de presen-
tacion de si. (Martin Criado, 2014: 133)

Lalineade analisis que se sigue postulaunainterrelacion
entrelasnoticiasylapracticasocial quelosproduce, poreso
referiremos a practica discursiva. Desde esta perspectiva el
uso de ciertos actos de nombramiento y clasificacion en las
notas estara determinado por las convenciones socialmente
aceptadas para el discurso en el que se inserta. A su vez, los
limites de ese discurso estaran relacionados con las condi-
ciones de reproduccion-transformacion que posibilitan las
estructuras sociales existentes. El desafio consistié en esta-
blecer dimensiones de descripcion y analisis para elucidar el
tratamiento de la taxonomia “alumno violento”-“alumno no
violento”. En este sentido, se realizé un analisis socioeducativo
de las practicas discursivas sobre las violencias en el espacio
escolar que permitieron caracterizar las categorias “alumno
violento” y “alumno no violento”, la intervenciéon de la escue-
la en estas situaciones y el uso de las imagenes. Estas ultimas
fueron analizadas con el método de interpretacion documen-
tal (Barbosa Martinez, 2006; Mannheim, 1984).

Se proceso la informacion cualitativa mediante la utili-
zacion de un sofiware para datos no estructurados (Atlas Ti).
Se realiz6 primero la categorizacion preliminar de los da-
tos y luego se avanzoé en la identificacion de sus propiedades
y de las relaciones entre categorias. La propuesta es ante todo
profundizar el analisis en funcion de las hipétesis, a los fines
de evaluar su pertinencia respecto de la comprension de las
practicas discursivas de las violencias en los medios de comu-
nicacion. Se trata de avanzar con apoyatura empirica en di-
reccion de nuestras hipotesis sin pretender validarlas.

En primera instancia se hizo una cuantificacion de las no-
tas relevadas, momento necesario para luego caracterizar
y analizar qué situaciones se tipificaron como violentas en
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el espacio escolar, sus continuidades y rupturas. Ahora bien,
en las practicas discursivas analizadas se asocia las violen-
cias en el espacio escolar con episodios de caracteristicas
disimiles. Por ello se adoptaron categorias que permitieron
diferenciar fenomenos que obedecen a logicas diversas,
a saber: la indisciplina de los estudiantes, la presencia de la
violencia en las escuelas en un forma generalizada, la vio-
lencia hacia el edificio escolar, la violencia del cuerpo do-
cente hacia el estudiante, la violencia desde los estudiantes
hacia el cuerpo docente, la violencia desde los familiares de
los estudiantes hacia el cuerpo docente, la violencia entre
estudiantes, la violencia entre docentes, resistencias estu-
diantiles, la crisis educativa y la reforma educativa. Es nece-
sario mencionar que se considero el uso del lenguaje verbal,
asi como el de las caricaturas presentes en las coberturas.

Por ultimo, se examinaron las imagenes fotograficas pre-
sentes en las coberturas sobre las violencias en el espacio es-
colar. En el corpus relevado se observa la presencia de estas en
relacion con dos sentidos: colaborar en la construccion del par
victima-victimario y mostrar alas fuerzas de seguridad como
solucion a los problemas escolares.

Esta investigacion se propuso establecer un proceso re-
lacional entre la teoria y la empiria. Siguiendo de cerca la
perspectiva epistemologica de Bourdieu (2005), mencione-
mos que es preciso oponerse al empirismo que reduce la
investigaciéon a una toma de datos con autonomia de la teo-
rizacion, y al teoricismo entendido como una elaboracién
conceptual por fuera de la indagaciéon empirica.

El analisis de los alcances y limites de la categoria de
“alumno violento” no puede permanecer tan solo en
un plano metateorico, sino que debe adquirir caracter
de una herramienta para comprender la realidad ar-
ticulada con la practica de la investigacion empirica.
(Castorina y Kaplan, 2006: 35)
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Todo ello en un marco mas amplio que intenta generar
argumentos teoricos, fundamentados en el trabajo empirico
sistematico y que nos permitan comprender la construccion
social de las taxonomias escolares en relacion con las for-
mas hegemonicas. Este enfoque se presenta consistente en
relacion con los autores centrales de nuestro marco teoérico,
como Norbert Elias, Pierre Bourdieu, y en el caso nacional los
trabajos desarrollados por Carina Kaplan y su equipo (2009).
Especificamente destacamos las preocupaciones de estos
autores por superar las dicotomias tradicionales de las
ciencias sociales: individuo-sociedad, sujeto-estructura,
generando teorizaciones que integran la perspectiva his-
torica, el analisis de las condiciones estructurales y pro-
duccioén de la subjetividad.

Sobre el corpus de fotografias

Es necesario observar que no se identifican los autores
de las fotografias. Solamente a partir de 2011 en el diario
El Dia se registra una marca de agua sobre las mismas,
de esta manera:

El Dig, 13-12-2011
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Muchas de ellas son utilizadas en distintas coberturas;
por ejemplo, la siguiente foto fue publicada en dos edicio-
nes del diario Hoy .

(£DERIGY |

\ﬁ

2 %
gstoY on s

drsl

Hoy, 28-10-2004 y 11-06-2005

Desde un parametro técnico, diremos que las fotografias
recopiladas se presentan en tonalidad blanco y negro y a
color. Estas Gltimas se publicaron en los cuatro diarios du-
rante todo el periodo relevado.!

Respecto al registro de coordenadas de situacion,®se des-
conoce cuando se tomaron las fotografias y en qué lugares.
El desconocimiento de las circunstancias en las que fueron
concebidas quita una informaciéon muy valiosa sobre el
porqué de estos documentos visuales.

Asimismo, el corpus esta conformado por fotografias fi-
sicas y digitales. Las fotografias fisicas fueron publicadas
en el diario El Dia de 1998 a 1997 y en diario Hoy de 1993

1 Enlos diarios El Diay Hoy, hasta el afio 1998 solo se publicaban fotografias color en tapay en el
suplemento de espectaculos. En el resto del diario se registraban imégenes en blanco y negro.
En los diarios Diagonalesy Extratodas sus publicaciones tuvieron fotografias a color.

2 Las coordenadas de situacion son el contexto de espacio y tiempo en el que se produce la toma
fotogréfica.
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a 1996, mientras que las fotografias digitales aparecieron
en el diario El Dia desde 1998 hasta 2011 y en el diario Hoy
desde 1997 hasta 2011. Todas fueron consideradas para el
proceso de analisis.

Una propuesta para el tratamiento metodoldgico
de las imagenes fotograficas

Dado que los modos de construir sentido no se ajustan
exclusivamente al uso del lenguaje verbal, es indispensable
incorporar al analisis socioeducativo otros modos semioti-
cos como el que proponen las imagenes fotograficas. En la
investigacion detallada en el apartado anterior, el estudio de
ellas se realizé con el método de interpretacion documental
(Barbosa Martinez, 2006; Mannheim, 1984). En un primer
momento se examiné el nivel morfologico y el nivel com-
positivo de las fotografias sin limitarse a una interpretacion
inmanente, sino que se analizé la concepcion socioeducativa
que se expresa a través de estos niveles, conformando un estu-
dio global. Como sostiene Amalia Barbosa Martinez, “el mé-
todo documental no solamente supone la superacion de un
analisis formal e inmanente, sino también la superacion de
un analisis autonomo” (2006: 400).

Ahora bien, el fotografo es el autor del registro, el res-
ponsable del denominado “instante decisivo” (Cartier-
Bresson, 2008), que lo es en un doble sentido: en tanto
que el fotografo revela un instante, y solo un instante, una
realidad que es plasmada en el soporte fotografico; y en
la medida que en que el fotografo es el inico que perci-
be y organiza una escena de una manera particular, de tal
modo que dos fotégrafos ante una misma situacion retra-
taran dos escenas diferentes, puesto que su mirada en la
realidad no es la misma.
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La persona responsable de seleccionar una parte de esa
realidad para mostrarla despliega toda una “estrategia co-
municativa” (Riego, 1990: 174), puesto que toda fotografia es
una “forma discursiva de mostrar el mundo” (Riego, 1998: 59).
En este proceso la censura (ya sea impuesta o escogida a través
de la autocensura), la alteracion o las omisiones intencionadas
de una realidad son practicas que han rodeado habitualmente
el trabajo del fotografo.

Es por eso que, respecto al espacio fotografico, en la in-
vestigacion que aqui se detalla, toma en cuenta el espacio
capturado, representado en la imagen, y el espacio exclui-
do —aquel espacio fisico que, estando en las coordenadas
espacio-temporales de lo capturado, no es seleccionado por
el fotégrafo para ser fotografiado: es lo que queda fuera de
marco, fuera del espacio de representacion—, en tanto con-
sideramos que lo que la fotografia no muestra es tan impor-
tante como lo que si se puede contemplar.

Las fotografias nos aportan informacion tanto de lo re-
tratado como del fotégrafo que retrata, puesto que registran
siguiendo la vision de mundo de su creador. Como afirma
Joan Costa, “.. son discernibles en las imagenes fotograficas,
los ‘rasgos’, 1a huella o la ‘marca’ del autor, (que en algunos ca-
sos permite una lectura psicologica)” (1977: 123). Asi también,
la publicacion de una fotografia en la prensa se produce bajo
un filtrado del medio de comunicacion. Sin embargo, a pesar
de ese filtrado, el lector mantiene un papel activo ante la foto-
grafia (Costa, 1977), en la medida que, como afirma Lorenzo
Vilches: “La fotografia es un trazo visible reproducido por un
proceso mecanico y psicoquimico de un universo preexis-
tente, pero solo adquiere significacion por el juego dialéctico
entre un productor y un observador” (2002: 14).

Asi pues, las fotografias que llegaron a ser analizadas pa-
saron entonces por un triple filtro: el de la toma fotografica,
el de la prensa grafica de La Plata y el de la investigacion
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aqui presentada, en tanto se seleccionaron un conjunto de
fotografias con la intencion de interpretar la mediatizacion
del fenémeno de la violencia en las escuelas.

En un primer momento, se agruparon las imagenes fo-
tograficas por similitud del contenido figurado y se confor-
maron dos grandes grupos: aquellas que representan el par
victima-victimario y aquellas en las que se representaban
las fuerzas de seguridad.

Un segundo momento fue el del analisis fotografico. Este se
realizo a partir de la identificacion de elementos basicos de
la comunicacion visual (Dondis, 1976) que pueden dividirse
en dos niveles:? el nivel morfologico y el nivel compositivo.
El primero incorpora el analisis del plano (marca la profun-
didad espacial) y la escala (modificacién de tamano de los
elementos cuyo control permite la manipulacion creadora
del espacio, que viene determinada por el tamano del objeto
retratado, la distancian entre el objeto y la camaray el objetivo
elegido), mientras que el segundo incluye el analisis de la dis-
tribucion de pesos de los elementos fotografiados, el recorrido
visual dependiente de las direcciones de escenas y miradas de
los personajes y el espacio de representacion con el analisis
del campo-fuera de campo (entendiendo el campo como el
espacio representado) y el interior-exterior.

En un tercer momento se profundizo en el significado de la
fotografia mediante un estudio global de los nucleos de sentido
de cada grupo conformado. Resulté imprescindible el estu-
dio del conjunto de fotografias relacionadas, con la intencion
de estudiar un proceso que le permita dar a la imagen conti-
nuidad. Este proceso se realizé mediante la vinculaciéon con
la totalidad de las coberturas periodisticas en las que se pu-
blicaron. En esta etapa se tuvieron en cuenta dos facetas de la

3 Sobre labase de la propuesta del equipo de investigacion ITACA-UJI de la Universitat Jaume |, que
sugiere unos parametros de anélisis que emplearemos en nuestro trabajo (Lopez Lita, 2012).
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lectura de la fotografia: lo denotado y lo connotado. Lo deno-
tado refiere a la imagen literal (Barthes, 1970), aquello que se
muestra, que es visible y explicito. Este aspecto fue relevado
con el estudio del el nivel morfolégico y el nivel compositivo.
Lo connotado refiere a la imagen simbdlica (Barthes, 1970),
aquello que se muestra velado, que esta oculto y que se intu-
ye. Como afirma Hernri van Lier (1983) sobre la imagen fo-
tografica, estas “Muestran también connotaciones, es decir,
los estados del espiritu, los prejuicios sociales y epistemolo-
gicos de quien ha hecho la foto o aquellos a quien va normal-
mente dirigida” (Van Lier, 1983: 29). Asi, en el corpus estudiado
se tuvieron en cuenta aspectos como las expresiones corpora-
les, la vestimenta y los adornos de los sujetos fotografiados.
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Parte Il

Construccion de conocimientos,
saberes y sujetos







Capitulo 12

La razon evaluadora en educacion
Un problema ético-politico

Facundo Giuliano

Evaluar. Estimar, apreciar, calcular, pero también: escudrinar, espiar,
vigilar, controlar. Su origen es francés, su presente es universal.

Su pronunciacion muestra algo que no es posible observar con los propios ojos
en medio de los acontecimientos en que participamos y somos responsables
Crea infinitos modelos de si misma, desde los mas coercitivos

hasta los més participativos. Si bien se dirige a sujetos, objetos y relaciones,

la vista suele clavarse en un sujeto-otro o en un grupo-otro

0 en una comunidad-otra. En los Gltimos tiempos es pronunciada

antes que nada y después de todo.

Carlos Skliar, 2011: 150-151

Portico

El presente trabajo se plantea como una profundizacion
critica en torno de la indagacién de un tipo de racionalidad
que habita la educaciéon moderna desde sus inicios hasta
nuestros dias, y que en nuestra investigacion hemos optado
por llamar razon evaluadora.

La reflexion deleuziana sobre las sociedades de control, sub-
sidiaria de la nocion de sociedades disciplinarias de Foucault
—a quien también pertenecen las referencias conceptuales de
biopodery gubernamentalidad que aqui repensaremos— oficiara
como punto de partida para introducirnos en la cuestion de
este tipo de racionalidad que, como aqui presentamos hacia
el final del trabajo, aloja también caracteristicas del llamado
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poder pastoral. Se ofrecera una definicion provisoria de la mis-
ma para luego, a la luz de los analisis propios que involucran
nociones como las de control, disciplina, tecnologias de gobierno
y biopolitica, avanzar en una mirada mas compleja que relacio-
ne lo ético-politico, lo social y lo economico con lo filosofico-
educativo de nuestro planteo como modo de aproximarnos
al nexo que esta racionalidad puede plantear entre la educa-
cion y las actuales sociedades de control.

Introduccion de la cuestion: —;Tienes razon evaluacion?

A diferencia de lo que los griegos entendian por escuela
(scholé) —fuente de tiempo libre y experiencia de lo disponible
como bien comun—, la modernidad hizo de ella una instancia
burocratica-institucional que cimentoé una serie de practicas
y dispositivos que, mediante una permanencia relativamen-
te diferencial a lo largo del tiempo, fundaron diferentes tipos
de racionalidades con sus respectivas practicas, dispositivos
y tecnologias que impactaron directamente en la educacion
de la poblacion, de aquel tiempo a nuestros dias.

Comenio en su Diddctica Magna, en pleno siglo XVII, yase
ocupaba dejar en claro que la accion de educar y aprender
estaria en vinculacion con ciertas practicas de examen que
Foucault (por ejemplo, en Vigilar y castigar) ha analizado
con creces. Hoy el planteo encuentra continuidad en todos
los discursos que muestran pregnancia a seguir cimentan-
do la relacién de sinonimia acritica instalada entre educa-
cion y evaluacion. Deleuze (2014) ya lo anticipaba, en su
Posdata sobre las sociedades de control, senalando la posibili-
dad de que viejos medios vuelvan a la escena, pero con las
adaptaciones necesarias.

Se tratara de pensar, entonces, la continuidad de ciertas
légicas que perviven al interior de los espacios educativos
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(hoy mas versatiles, por las formas mismas que van to-
mando las sociedades de control a diferencia de las anteriores
sociedades disciplinarias, aunque se conserven diferen-
tes formas de esta). Asi como las sociedades disciplinarias
reemplazaron a las sociedades de soberania y eso supuso
una serie de cambios en las practicas sociales y politicas que
Foucault analizé en detalle, hoy las sociedades de control in-
troducen modificaciones respecto de las sociedades disci-
plinarias y no sin consecuencias para la educacion. Esto es,
haciendo una lectura propia del planteo deleuziano a este
respecto, la formacion permanente replantea el papel histo-
ricamente central de la escuela y la evaluacién continua
resignifica el del examen: lo cual constituye el medio mas
seguro para librar la escuela a la empresa, que introduce
sus loégicas de rivalidad o competencia y que opone a los
individuos entre si, en medio de modulaciones (como un
molde autodeformante que cambia continuamente) meri-
tocraticas y de ciframiento.

Es cierto el diagnostico de Deleuze sobre que la escue-
la —al igual que las practicas de examen-— de las sociedades
disciplinarias se ve afectada por esta nueva reconfiguracion
que suponen las sociedades de control, pero habria que reser-
varse el beneficio de la duda sobre si esta afectacion es del
orden de la tendencia al reemplazo o la sustitucion de esas
formas —cuando no de su intensificacion—. De aqui que es
preferible rescatar la idea de la reaparicion de ciertos me-
canismos con nuevas adaptaciones, pues nos inclinamos
a pensar el presente desde esta 6ptica (mas en un tiempo
donde el paso por la escuela y los diferentes niveles del sis-
tema educativo tiende, al menos en América Latina, a ins-
titucionalizarse como obligacion o derecho, a la vez que la
formacion permanente crece en medio de las ofertas que
las mismas instituciones educativas ofrecen haciendo uso
de la sociedad en red o la on-line education).
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Tal vez habria que pensar lo educativo desde la conviven-
cia entre el control y cierta pervivencia de lo disciplinario,
lo cual sugiere las modulaciones mencionadas anterior-
mente, pero también la insistencia de determinados moldes
(como moédulos distintos); la escuela a la par de las “formas
de lo escolar” que hacen a la educacion permanente y se en-
cuentran mas alla de la escuela (medios masivos de comu-
nicacion, clubes, instituciones de formacion ad hoc, centros
de “apoyo escolar”, etcétera); la evaluaciéon continua nu-
triéndose de las logicas propias del examen (en palabras de
Foucault, por ejemplo, la persistencia de la vigilancia jerar-
quica y la sancion normalizadora), ciframientos y compe-
tencias que comienzan pero no terminan nunca.

Asimismo, no puede dejar de atenderse los analisis ac-
tuales a cerca de las nuevas configuraciones que implican
las sociedades de control y tienen consecuencias para nues-
tro tema en cuestion. Por ejemplo, Pablo Rodriguez (2008)
muestra como la vigilancia comienza a expresarse en datos
estadisticos que duplican al sujeto en si mismo y dicha in-
formacion, en el espacio biopolitico, establece curvas sobre
lo normal y lo patolégico que vuelven sobre el sujeto vigi-
lado bajo la forma de reglas de comportamiento esperado.
Calculo, monitorizacion, management y auditoria, se vuel-
ven significantes claves de este nuevo lenguaje numérico
que posibilita una vigilancia discreta y hasta voluntaria,
al tiempo que involucra la flexibilidad de los cuerpos y las
mentes! donde se graban consignas variables y cambiantes
de acuerdo con las prerrogativas que el capitalismo im-
pone. Flavia Costa (2014) ha trabajado lo que esto implica
al nivel de la productividad del cuerpo en relacion con el
planteo de la “buena presencia” y el imperativo de gestionar

1 Noenvano as neurociencias ocupan un papel protagonico en el discurso pedagdgico neoliberal actual,
con sus respectivas apuestas a la evaluacion como politica educativa transversal al sistema educativo.
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las propias posibilidades, incrementando —mediante dis-
positivos como el fitness— el propio capital humano para
ofrecerse al precio mas alto posible en el mercado afectivo,
libidinal, social o laboral. Pero todo esto no podria pensarse
sin la educacion o la pedagogia, y mucho menos la evalua-
cién o, mejor aun, el tipo de racionalidad que atraviesa estas
cuestiones y proponemos analizar a continuacion.

Foucault (2001) hace tiempo senal6 la importancia de no
considerar como un todo la racionalizaciéon de la cultura o
la sociedad, sino analizar ese proceso en diversos campos,
cada uno en relaciéon con una experiencia fundamental.
De este modo invita a analizar las racionalidades especi-
ficas —que organizan el orden de las practicas—, antes que
subsumir todo analisis bajo el parangéon homogeneizante
del progreso de una racionalizacién general.? De aqui par-
timos para profundizar la cuestion del tipo de racionalidad
que suponen las practicas, dispositivos y tecnologias histo-
ricas de examen y, hoy, de evaluacién, particularmente en
el campo problematico de la educacion.

Como mencionamos anteriormente, al ser la evaluacion
heredera de muchas de las logicas propias del examen y con-
tener nuevas adaptaciones o formas, se ha optado aqui por
entender como razon evaluadora a este tipo de racionalidad
que atraviesa la racionalidad pedagogica desde al menos ya
mas de cinco siglos. De manera provisoria y sin pretensiones
de exhaustividad sostenemos que esta racionalidad impele a
medir, comparar y normalizar a sujetos tan singulares como
diferentes, operando en la acciéon un principio de clasifica-
ciéon que marca la cercania o lejania de los sujetos respecto
de un ideal de sujeto y una representacion pedagogica que

2 Foucault (1990) al estudiar las relaciones entre racionalidad y poder, como la palabra “racionalizacion”
le era peligrosa, sostenia que el problema principal -cuando la gente intenta racionalizar algo- no con-
siste en buscar si se adapta o no a los principios de la racionalidad, sino en descubrir cual es el tipo de
racionalidad que utiliza.
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funciona como norma e indica quién esta dentro y quién que-
da fuera de lo que se establece como “aprobado” (que podria
decirse incluido/normal) y “desaprobado” (que podria men-
cionarse como excluido/anormal).?

Siguiendo a Foucault (1982), no se trata de calibrar unas
practicas con la medida de una racionalidad que llevaria
a apreciarlas como formas mas o menos perfectas de raciona-
lidad; sino de ver como se inscribe en unas practicas, o en unos
sistemas de practicas, una forma de racionalidad, y qué papel
desempenia en estas —porque no hay prdcticas sin un determi-
nado régimen de racionalidad—. De este modo puede detec-
tarse que, en el planteo de Foucault (2001) sobre un régimen
de racionalidad y en sintonia con el que aqui hacemos, prima
un sentido instrumental y relativo a cierta estrategia, ya que
se designan los medios (practicos o técnicos)* a emplear para
a alcanzar cierto fin o llegar a un determinado objetivo siem-
pre en relacion a otros y a si.® Pues la misma “pedagogia por

3 Hay una imagen pedagdgica clasica en la que un docente, a veces representado de manera ca-
ricaturesca como si fuera Darwin, les dice a sus estudiantes (un pajaro, un mono, un pingiino,
un elefante, un pez en una pecera, una foca, un perro o, a veces en algunas representaciones,
un gato y también un caracol y un sapo): “para que la evaluacion -o seleccion- sea justa, todos
realizaran la misma prueba: subiran a ese arbol". Tal vez no haya manera mas clara de graficar lo
que aqui planteamos.

4 En el Diccionario Foucault, Castro (2011) subraya la relacion que establece Foucault en la nocion
de racionalidad con la de técnica y tecnologia (la reqularidad que organiza un modo de hacer u
obrar orientdndolo hacia un fin), asi como también con a de practica (definida por la racionalidad
de los modos de hacer u obrar que tiene su sistematicidad y su regularidad; abarca el dmbito del
saber —como practicas discursivas-, del poder -como relaciones entre sujetos—, de la ética-como
relaciones del sujeto consigo mismo-y tiene un caracter recurrente).

5 Aqui comienza entrar en juego, en un primer sentido muy amplio, el concepto foucaultiano de
gobierno que hace referencia a “la conduccion de la conducta”, a una forma de actividad practica
que tiene el propdsito de conformar, guiar o afectar la conducta de uno mismo o de otras perso-
nas. Esto puede por cierto involucrar acciones y relaciones de muy diferente tipo, ya que puede
referirse tanto a la relacion del individuo consigo mismo, como a relaciones interpersonales que
involucren algan tipo de control o guia de la conducta de los demds, relaciones en el marco de
instituciones y comunidades y relaciones que conciernen especificamente al ejercicio del poder
politico (De Marinis, 1999).
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objetivos” termina de reforzar la idea de que no hay educa-
cién sin examen y evaluacién, y sin objetivos preestableci-
dos en relacién a otros o a si mismo. El auge evaluador llega
incluso hasta planteamientos que sostienen la coevaluacion
y la autoevaluacion como practicas educativas que, incluso,
se han puesto de moda hasta en los discursos “progresistas”
de nuestros tiempos.

Razon evaluadora y tecnologias de gobierno

Algo del orden de unas practicas o tecnologias de gobierno
se juega en esta racionalidad. En una de sus ultimas entrevis-
tas, Foucault (1994) sostiene que las tecnologias gubernamen-
tales se ubican entre los juegos de estrategia y los estados de
dominacion. Alli sostiene la necesidad de analizar dichas
técnicas, porque a través de ellas se establecen y mantienen
los estados de dominacion —que aluden a un tipo de relacion de
poder mas estructurada, mas estable, mas institucionalizada
en juegos de penalidades y coerciones— donde el margen de
maniobra de los objetos del poder se encuentra mucho mas
restringido que en los juegos estratégicos entre libertades —que
dejan abierta (y potencian) la posibilidad de las resistencias,
de las evasiones, de las contestaciones, haciendo de este tipo
de relaciones de poder algo realmente movil, reversible, ines-
table—. Esto convida a pensar en este tipo de racionalidad en
el marco general de las formas multiples que adquieren las
situaciones de gobierno de unos por otros en una sociedad,
las cuales segun Foucault (2001) se caracterizan por superpo-
nerse, entrecruzarse, limitarse, anularse o reforzarse.

En este sentido, la estatizacion continua de las relacio-
nes de poder hace referencia no solo al sentido restringi-
do de la palabra gobierno sino a su gubernamentalizacion,
es decir, su elaboracién o racionalizacion centralizada bajo
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laformaolosauspicios de instituciones estatales (como es el
caso de la educacion institucionalizada y el sistema educa-
tivo como marco burocratico-estatal donde se desarrolla).
De este modo, esta operacion de racionalizacion del poder
la pueden llevar a cabo varios tipos de autoridades, a muy
diferentes niveles de la conductay con diversas justificacio-
nes morales de los modos de ejercer el poder, en el marco
del cambiante campo discursivo educativo. Esto implica de
modo general hacer la misma pregunta sobre el gobierno
para la evaluacion: iquién puede gobernar/evaluar, qué es

gobernar/evaluar, qué o quién es gobernado/evaluado?
Aqui entra en juego todo un sistema de reglas, formas de
pensar, procedimientos tacticos con un conjunto de condi-
ciones que también incluyen las resistencias que ello pue-
da generar por parte de otros actores.

La razon evaluadora cimienta sus propias tecnologias
de gobierno como mecanismos practicos y reales, locales
y aparentemente nimios, ritualizados y casi naturalizados
por su aplicacion cotidiana habitual, a través de los cua-
les los diversos tipos de autoridades pretenden confor-
mar, normalizar, guiar, instrumentalizar las ambiciones,
aspiraciones, pensamientos y acciones de los otros, a los
efectos de lograr los fines que se consideran deseables (De
Marinis, 1999). Los procedimientos de examen y evalua-
cion forman parte de los numerosos ejemplos que pue-
den mencionarse en este contexto y estan estrechamente
ligados de una manera u otra. Técnicas de notacién, de
computo y calculo, invencién de dispositivos de informe,
modos tabulados de presentar la informacion, la estanda-
rizacion de los sistemas de entrenamiento y la inculcacion
de habitos o laintroduccion de profesionalismos y vocabu-
larios técnicos, pueden ser otros ejemplos estrechamente
relacionados. Asi vemos también en estos procedimientos,
por los cuales el saber se inscribe en el ejercicio del poder,
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la autoridad y el dominio, intervenir siempre al menos
un elemento de calculo y prevision, direcciéon y moldea-
miento, modelacién y modulacién, orientado a producir
determinados efectos —no sin resistencias— en la conducta
de los otros. Como podra notarse, no hay primacia episte-
molégica de la racionalidad por sobre las tecnologias, sino
mas bien imbricaciones interdependientes o vinculacio-
nes intricadas entre ambas.

De manera mas especifica, Foucault reconoce cuatro ti-
pos principales de tecnologias que cada una de ellas repre-
senta una matriz de la razon practica:

a. tecnologias de produccion, que nos permiten pro-
ducir, transformar o manipular cosas; b. tecnologias
de sistemas de signos, que nos permiten utilizar sig-
nos, sentidos, simbolos o significaciones; c. tecno-
logias de poder, que determinan la conducta de los
individuos, los someten a cierto tipo de fines o de
dominacion, y consisten en una objetivacion del su-
jeto; d. tecnologias del yo, que permiten a los indi-
viduos efectuar, por cuenta propia o con la ayuda
de otros, cierto nimero de operaciones sobre su
cuerpo y su alma, pensamientos, conducta, o cual-
quier forma de ser, obteniendo asi una transforma-
cion de si mismos con el fin de alcanzar cierto estado
de felicidad, pureza, sabiduria o inmortalidad. Estos
cuatro tipos de tecnologias casi nunca funcionan
de modo separado, aunque cada una de ellas esté
asociada con algun tipo particular de dominacién.
Cada una implica ciertas formas de aprendizaje y de
modificacién de los individuos, no solo en el sentido
mas evidente de adquisicion de ciertas habilidades,
sino también en el sentido de adquisicion de ciertas
actitudes. (1990: 48-49)
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Tal vez podria pensarse a la racionalidad evaluadora y sus
practicas, dispositivos o mecanismos, como un fondo donde
estas tecnologias podrian encontrarse operando en constante
interaccion, porque a partir de ella y sus practicas se producen,
se transforman o manipulan cosas; se utilizan signos, senti-
dos, simbolos o significaciones; se determina la conducta de
los individuos, sometidos a cierto tipo de fines y en el marco
de una objetivacion del sujeto; y, por tltimo, quiza su motiva-
cion mas seductora, permiten a los individuos efectuar (por
cuenta propia o con la ayuda de otros) operaciones sobre su
cuerpo y su alma, pensamiento, conducta, o cualquier forma
de ser, obteniendo asi una transformacion de si mismos con
el fin de alcanzar cierto estado de saber-poder (que se asocia
también a cierta felicidad por los réditos que esto trae/traera).
Esto da el pie para pensar a la razén evaluadora como un ele-
mento contemporaneo de lo que Foucault llamaba guberna-
mentalidad, ya que hay elementos de contacto entre las tecnolo-
gias de dominacion de los demas y las referidas a uno mismo.

El clima de época hace de dicho tipo de racionalidad y sus
tecnologias, una permanente oda a la l6gica de la competen-
cia, el éxito y la responsabilidad individual, a las que habra
que resistir de toda forma posible e, incluso, intentar liberar
ala educacion de las mismas. Una pista quiza la daria el inten-
to de potenciar el aprendizaje de las tecnologias del yo no como
dominio de un determinado saber-poder o habilidad, sino
como una actitud €tica basada en una experiencia del pensa-
miento que acontece siempre junto a otros.

Razon evaluadora y biopolitica: el racismo evaluador
del biopoder

En una de las clases del curso Defender la sociedad, dictado
en el College de France, Foucault dice:
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... en los siglos XVII y XVIII constatamos la apariciéon
de las técnicas de poder que se centraban esencialmen-
te en el cuerpo individual. Todos esos procedimien-
tos mediante los cuales se aseguraba la distribucion
espacial de los cuerpos individuales (su separacion,
su alineamiento, su puesta en serie y bajo vigilancia)
y la organizacion, a su alrededor, de todo un campo de
visibilidad. Se trataba también de las técnicas por las
que esos cuerpos quedaban bajo supervision y se in-
tentaba incrementar su fuerza Gtil mediante el ejerci-
cio, el adiestramiento, etcétera. Asimismo, las técnicas
de racionalizacion y economia estricta de un po-
der que debia ejercerse, de la manera menos costo-
sa posible, a través de todo un sistema de vigilancia,
jerarquias, inspecciones, escrituras, informes: toda la
tecnologia que podemos llamar tecnologia discipli-
naria [...] Ahora bien, me parece que durante la segun-
da mitad del siglo XVIII vemos aparecer algo nuevo,
que es otra tecnologia de poder, esta vez no disci-
plinaria. Una tecnologia de poder que no excluye la
primera, que no excluye la técnica disciplinaria, sino
que la engloba, la integra, la modifica parcialmente y,
sobre todo, que la utilizara implantandose en cierto
modo en ella, incrustandose, efectivamente, gracias
a esta técnica disciplinaria previa. Esta nueva técni-
ca no suprime la técnica disciplinaria, simplemen-
te porque es de otro nivel, de otra escala, tiene otra
superficie de sustentacion y se vale de instrumentos
completamente distintos. (2000: 219)

Por tanto, puede notarse que tras un primer ejercicio del
poder sobre el cuerpo que se produce en el modo de la in-
dividualizacion, comienza a aparecer un segundo ejercicio
que no es individualizador sino masificador: esto es lo que
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Foucault (2000) entendera como biopolitica y de ella sena-
lara algunos puntos, a partir de los cuales se constituyo, en
relacion con sus practicas y sus primeros ambitos de inter-
vencion, saber y poder.

Entre los que interesan para el analisis del tipo de racio-
nalidad en cuestion, conviene mencionar el interés en las
previsiones, las estimaciones estadisticas o las medicio-
nes globales, pero mas aun el elemento que va a circular
de lo disciplinario a lo regularizador, que va a aplicarse
del mismo modo al cuerpo y a la poblacion, que permite
a la vez controlar el orden disciplinario del cuerpo y los
acontecimientos aleatorios de una multiplicidad biologi-
ca, dicho elemento es la norma —como aquello que puede
aplicarse tanto a un cuerpo al que se quiere disciplinar
como a una poblacién a la que se pretende regularizar—
(Foucault, 2000). Esto da el pie para situar a la sociedad de
normalizacion como una sociedad donde se cruzan, se-
gun una articulacion ortogonal, la norma de la disciplina
y la norma de la regulacion: se visualiza asi un poder que
se hizo cargo del cuerpo y de la vida en general, y que
Foucault entendera como biopoder. Con este se inscribe
el racismo en los mecanismos del Estado y este no es un
tema menor para nuestro analisis puesto que ha sido el
medio de introducir un corte en el ambito de la vida que
el poder tomo a su cargo: el corte entre lo que debe vivir
y lo que debe morir.

Como ensena Foucault (2000) la raza, el racismo, son la
condicion que hace aceptable dar muerte en una sociedad
de normalizaciéon: donde hay una sociedad de normaliza-
cion, donde existe un poder que es un biopoder, el racismo
es indispensable como condicion para poder dar muerte
a alguien, para poder dar muerte a los otros; en la medi-
da en que el Estado funciona en la modalidad del biopoder,
su funcién mortifera solo puede ser asegurada por el racis-
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mo: si el poder de normalizacidén quiere ejercer el viejo de-
recho soberano de matar, es preciso que pase por el racismo.
Desde luego, cuando Foucault habla de dar muerte no refiere
simplemente al asesinato directo, sino también a todo lo que
puede ser asesinato indirecto: el hecho de exponer a la muer-
te, multiplicar el riesgo de muerte de algunos o, sencillamen-
te, la muerte politica, la expulsion, el rechazo, etcétera. Y es
desde este lugar que puede sostenerse algo asi como lo que
podria llamarse la dimension racista de la razén evaluado-
ra o, al mismo tiempo, el racismo evaluador del biopoder.
Porque esta racionalidad y todas las practicas, tecnologias
o técnicas, mecanismos y dispositivos que supone, impli-
can siempre una dimensiéon mortifera de reduccion de la
alteridad. Porque el hecho de cifrar o (sub)clasificar al otro,
su normalizacion o sancion, su (a)plazo (o el negar su plazo,
su tiempo), entre otros ejemplos que pueden darse, ponen
de manifiesto en muchas ocasiones la expulsion, el rechazo,
la muerte politica o la multiplicacion del propio riesgo de
muerte (tan simbodlica como real) del otro.

En este registro funciona la légica de la distinciéon y je-
rarquizacion de unos frente a otros, la calificacion de lo
bueno y la descalificaciéon de lo inferior a la norma(lidad)
esperada, toda una manera de fragmentar o de desfasar
a unos respecto de otros en el marco de la pedagogia mo-
derna-colonial como continuacion de la guerra por otros
medios. (Si bien el racismo va a desarrollarse, en primer
lugar, con la colonizacién, es decir, con el genocidio coloni-
zador, los estudios decoloniales muestran que estas logicas
propias del patrén colonial del poder contintian aun sin las
colonias en la forma de lo denominado por Quijano como
Colonialidad del Poder o por Mignolo como Colonialidad
del Saber y del ser o de la subjetividad).

El hecho de que una concepcién de sujeto previa opere en
esta racionalidad, pone en juego una dinamica excluyente
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que busca eliminar o reducir toda diferencia mediante
procesos de seleccion y lucha que buscan una regeneracion
de los sujetos de acuerdo con lo estipulado. Como en una
lucha por la vida donde para vivir un otro tiene que mo-
rir, dicha muerte del (de)generado o del (a)normal es lo que
hace la vida de esta racionalidad mas pura: algunos didac-
tas le llaman constante macabra al hecho de que haya apla-
zados en los examenes o evaluaciones y esto —dicen— daria
la tranquilidad de que el trabajo evaluador se esta llevando
a cabo de la manera correcta. Como si el hecho de redu-
cir o eliminar los errores y las desviaciones hicieran del yo
evaluador una especie mas fuerte que se expande e invita a
los otros a pasar la prueba de sobrevivencia para ser tam-
bién yo evaluadores (de si mismos, con la autoevaluacion,
o de los otros). La diferencia, lo errado o erréoneo, lo desvia-
do de la norma, serian peligros para la poblacién. De aqui
que Foucault sostiene:

En el fondo, el evolucionismo, entendido en un sen-
tido amplio —es decir, no tanto la teoria misma de
Darwin como el conjunto, el paquete de sus nociones
(como jerarquia de las especies en el arbol comun
de la evolucion, lucha por la vida entre las especies,
seleccion que elimina a los menos adaptados)—, se
convirtié con toda naturalidad, en el siglo XIX, al ca-
bo de algunos anos, no simplemente en una mane-
ra de transcribir en términos biologicos el discurso
politico, no simplemente en una manera de ocultar
un discurso politico con un ropaje cientifico, sino
realmente en una manera de pensar las relaciones
de la colonizacion, la necesidad de las guerras, la
criminalidad, los fendmenos de la locura y la enfer-
medad mental, la historia de las sociedades con sus
diferentes clases, etcétera. (2000: 232)

270 Facundo Giuliano



La razon evaluadora entre la disciplina, el control
y la sequridad de lo normal

Como venimos analizando, podra notarse la tendencia
a inclinarnos por reconocer flujos de continuidad entre me-
canismos que reaparecen, aunque con nuevas adaptaciones
y técnicas o tecnologias que engloban e integran sus formas
anteriores introduciendo algunas modificaciones. En este
marco, observamos que la razén evaluadora podria englobar
e integrar, de diferentes modos, determinados mecanismos,
dispositivos y tecnologias que conservan —tanto como atra-
viesan— algunos designios propios del poder disciplinario en
el marco de las actuales sociedades de control o de seguridad.
Si bien, en el curso Seguridad, territorio, poblacion dictado en
el Colleége de France, Foucault (2006: 67-69) ensena que los
dispositivos de seguridad tienen una tendencia constante a
ampliarse, son centrifugos, integran sin cesar nuevos elemen-
tos (como la produccion, la psicologia, los comportamientos),
poseen un grado de permisividad, responden a una realidad
de tal manera que la respuesta la anule (la limite, la frene o la
regule), funciona con libertad.

Si bien tal vez al interior de la sociedad la razén evalua-
dora cimiente mecanismos o dispositivos, como los recién
descriptos, al punto que ya se habla de una “cultura de la
evaluacion” o una “ideologia de la evaluacion” que atraviesa
todo el campo social, nos interesa aqui detenernos a pensar
lo que sucede de modos diversos en la educacion institucio-
nalizada donde se presenta cierta pervivencia de la légica
disciplinaria mas alla de las variadas reconfiguraciones ac-
tuales. A este respecto no se puede soslayar el lugar de la
idea foucaultiana de sociedad de normalizacion que mencio-
namos anteriormente, siempre de la mano de su relacion
con los designios disciplinarios que la caracterizan y aun
permanecen a pesar de los cambios contemporaneos.
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Siguiendo la ensefianza de Foucault (2006), vemos que la
disciplina es esencialmente centripeta, funciona aislando un
espacio y determinando un segmento; reglamenta todo, no
deja escapar nada. No solo no deja hacer, sino que su princi-
pio reza que ni siquiera las cosas mas pequenas deben quedar
libradas a si mismas y la mas minima infraccion debe ser se-
nalada con extremo cuidado. Las cosas se distribuyen segin
un cédigo de lo prohibido y lo permitido o lo obligatorio,
asi prescribe en todo momento lo que debe hacerse; sus arti-
ficios son mas apremiantes cuando la realidad se torna insis-
tente y dificil de vencer, de normalizar o analizar.

Esto invita a pensar el lugar que los designios discipli-
narios tienen en el tipo de racionalidad en cuestion y que,
por ejemplo, no podria analizarse sin perder de vista lo que
Foucault (2006) entendia por normalizacion disciplinaria ya
que esta descompone a los individuos, los lugares, los tiem-
pos, los gestos, los actos, las operaciones, en elementos que
son suficientes para percibirlos-identificarlos, modificarlos
y clasificarlos en funcion de objetivos (pre)determinados:
establece las secuencias o coordinaciones 6ptimas, fija los
procedimientos de adiestramiento progresivo y control
permanente y, a partir de ahi, distingue entre quienes seran
calificados como ineptos e incapaces y los demas.

Es decir, sobre esa base, hace una particion entre lo nor-
mal y lo anormal, plantea ante todo un modelo 6ptimo que
se construye en funcion de determinado resultado y su ope-
racion pasa por intentar que la gente, los gestos y los actos
se ajusten a ese modelo. En este lo primero y fundamental
no es lo normal y lo anormal, sino la norma (que tiene un
caracter primariamente prescriptivo).

Pero segin Foucault (2006), lo que ocurre en las técni-
cas disciplinarias se trata mas de una normacion que de una
normalizacion, a diferencia de lo que ocurre con el sena-
lamiento de las diferentes curvas de normalidad donde la
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operacion consistira en hacer interactuar esas diferentes atri-
buciones de normalidad y procurar que las mas desfavorables
se asimilen a las mas favorables: operacion que parte de lo
normal y se vale de ciertas distribuciones consideradas como
mas normales (o favorables) que otras, donde dichas distribu-
ciones sirven de norma (como juego dentro de las normali-
dades diferenciales y distribuciones de normalidad). Aqui lo
normal es lo primero y la norma se deduce de ello, o se fija
y cumple su papel operativo a partir del estudio de las nor-
malidades (tratandose ya mas de normalizaciéon que de
normacion). Esto permite pensar que el tipo de racionalidad
en cuestion, con sus practicas, mecanismos, dispositivos
y tecnologias, opera(n) principalmente en el terreno de la nor-
malizacién, pero también, y dependiendo de las circunstan-
cias, en el terreno de lo que Foucault ha llamado normacion.

Razon evaluadora y teoria del capital humano

La sinonimia instalada entre educacion y evaluacion, asi
como lo que aqui llamamos razén evaluadora, tampoco
puede pensarse al margen de los procesos socioeconoémicos.
Como ha podido apreciarse anteriormente, la racionalidad
propia de lalégica evaluadora ejerce una funcion clave en la
preparacion de la subjetividad —o la subjetivacion- para el
mercado y sus normas o pautas de normalidad que impac-
tan de entrada en la produccion de los cuerpos como capi-
tal humano. Pero sera necesario observar esta cuestion con
mayor precision, puesto que desde este prisma no seria di-
ficil afirmar que las subjetividades y cuerpos mejor evalua-
dos, es decir mejor valorados o valuados, tendran mayores
posibilidades de insertarse en el amplio espectro que im-
plica el mercado ya no solo laboral, sino, como Flavia Costa
(2014) indica, también afectivo, libidinal o social.
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En 1979, en el marco del curso Nacimiento de la biopoliti-
ca, Foucault (2007) ensena que la teoria del capital humano
representa dos procesos: el adelanto del analisis econémico
en un dominio hasta entonces inexplorado y, a partir del
mismo, la posibilidad de reinterpretar en términos econo-
micos dominios que podian considerarse —y de hecho se
consideraban— como no econémico. A este respecto la doc-
trina econémica neoliberal comienza a ubicar la economia
como una “ciencia del comportamiento humano” en una
relacion entre fines y medios escasos que tienen usos que se
excluyen mutuamente... Y esto va de lleno con la educacion.

Viene a cuento la anécdota de esa pregunta que un grupo
de investigadores hacian a nifios el primer dia de clase an-
tes de entrar a la escuela y después de salir de ella: —iQué
teimaginas que vas a hacer? —comenzaban preguntando-.
Hacer amigos, jugar, conversar, aprender.. —respondian,
entre otras cosas, entusiasmados—. {Qué hiciste? —les
preguntaban al salir. Y con voz exhausta y suspirando
respondian: —Trabajé.. En esta breve pero tragicomica
imagen comienza a contenerse esa definicion del capital
como renta futura que sera indisociable de su poseedor,
el desarrollo de la llamada aptitud para el trabajo como
idoneidad para poder hacer algo.

La idoneidad del trabajador es una maquina que ya no
se podra separar de si mismo y producira sus —futuros—
flujos de ingresos (porque no se vende de manera puntual
en el mercado de trabajo a cambio de un salario deter-
minado, sino que sera remunerada durante un periodo
mediante una serie de salarios que comenzaran por ser
relativamente bajos cuando empiece a utilizarse, luego
aumentaran y terminaran por bajar con la obsolescencia
o envejecimiento) de manera que es el propio trabajador
quien aparece como si fuera una especie de empresa para
si mismo —pues es asi su propio capital, su propio produc-
tor— (Foucault, 2007).
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Portanto, desde esamirada, este capital humano esta com-
puesto de algunos elementos innatos (hereditarios y con-
génitos, a partir de los cuales la genética permite conocer
riesgos y potencialidades) y otros adquiridos (donde entran
las “inversiones educativas”, los cuidados parentales y esti-
mulos culturales, atenciones a la salud, entre otros). Lo que
esta en juego es el problema de la inversion de las relacio-
nes de lo social a lo econémico; como dice Foucault (2007),
generalizar efectivamente la forma “empresa” dentro del
cuerpo o el tejido social quiere decir retomar ese tejido so-
cial y procurar que pueda repartirse, dividirse, multiplicar-
se segun la textura de la empresa. De aqui que sea preciso
que la vida del individuo pueda inscribirse en el marco de
una multiplicidad de empresas diversas encajadas unas en
otrasy entrelazadas, de manera quelo convierta a si mismo
en una suerte de empresa permanente y multiple. La ge-
neralizacion de la forma econémica del mercado fun-
ciona, asi, como principio de inteligibilidad, principio de
desciframiento de las relaciones sociales y los comporta-
mientos individuales:

Por un lado, se trata, desde luego, de multiplicar el mo-
delo econémico, el modelo de la oferta y la demanda,
el modelo de la inversion, el costo y el beneficio, para
hacer de él un modelo de las relaciones sociales, un mo-
delo de la existencia misma, una forma de relaciéon del
individuo consigo mismo, con el tiempo, con su entor-
no, el futuro, el grupo, la familia. (Foucault, 2007: 278)

Razon evaluadora y poder pastoral

Omnes et singulatim, podria traducirse desde el latin como
“todos y cada uno”. Asi comienza el titulo de uno de los
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célebres textos de Michel Foucault (1990) al que le sigue un
interesante subtitulo que ora “Hacia una critica de la razon
politica”. Alli realiza un desarrollo de las técnicas de poder
orientadas hacia los individuos y destinadas a gobernarlos
de manera continua y permanente. Esto resulta interesante
para nuestro analisis puesto que, si bien alli reconoce en el
Estado la forma politica de un poder centralizado y centra-
lizador, llamara pastorado al poder individualizador en el
que un pastor (el pedagogo, por ejemplo, diria Platon) ejerce
el poder sobre un rebano: lo agrupa, guia y conduce, asegu-
ra su salvacion, dispone una meta, se ve llevado a conocerlo
en su conjunto y en detalle —supone una atencién indivi-
dual a cada miembro-.

En relacién con su responsabilidad, asume dar cuenta,
no solo de cada uno, sino de todas sus acciones, de todo el
bien o el mal que sean capaces de hacer, de todo lo que les
ocurre como si lo hiciera o le ocurriera a si mismo; en rela-
cion al problema de la obediencia, las tradiciones van desde
la tipica relacion de dependencia individual y completa has-
ta la obediencia a una ley, una voluntad mayoritaria, la per-
suasion racional o una finalidad estrictamente determinada
(curarse, adquirir una competencia, llevar a cabo la mejor
eleccion, etcétera); entra en juego también el examen de con-
ciencia como una forma de contabilizar cada dia el mal y el
bien realizados respecto a los deberes de cada uno, asi cada
cual podria medir su progreso en la via de la perfeccion,
por ejemplo, el dominio de uno mismo y el imperio ejercido
sobre las propias pasiones.

Con todo, se busca conseguir que los individuos lleven
a cabo su propia “mortificaciéon” en este mundo, que no es la
muerte literal, pero es una renuncia al mundo y a uno mis-
mo: una especie de muerte (pedagogica) diaria que, en teoria,
proporciona la vida en otro mundo (podria pensarse, entre
otros, el del mercado). Los hechos o personajes de este planteo
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son realidad, cualquier parecido o similitud con la ficcion
de la evaluacion -y su racionalidad— no es pura coinci-
dencia: evaluar la realidad, el otro, lo otro, la ensefianza,
el aprendizaje, los resultados, las condiciones, informa-
ciones, procesos, desempenos, asi hasta lo impensado,
de tal modo que el hartazgo o el tedio pervive en las arduas
perturbaciones que ello genera y un cinismo naturalizado
caracteriza todo lo relacionado a esta razoén (evaluadora)
de ser y hacer.

Da la sensacion [de] que, asi, ensenar se ha vuelto
evaluar. Que educar es evaluar. Que deberiamos ser
evaluadores, no educadores, no maestros, no ense-
niantes: evaluantes. Que en vez de querer transmitir,
habria que evaluar. Y un dianos daremos cuenta [de]
que estamos evaluando antes que cualquier cosa.
O que poca o que ninguna ensefianza es necesaria
ya para comenzar a evaluar. Demandar lo apren-
dido, volver mezquina la ensefianza, hacer eterno
deudor al aprendiz. (Skliar, 2011: 153)

En consecuencia, resistir o rebelarse contra una forma de
poder no puede satisfacerse con denunciar la violencia de
larazoén en general o criticar una institucion. Hace falta po-
ner “contra las cuerdas” la forma de racionalidad existente
—siempre relativa a una experiencia—. La cuestion es: icomo
se neutraliza una racionalidad que contiene semejantes re-
laciones de poder? Quiza una pista la den aquellas luchas
fragmentarias, repetitivas y discontinuas, que han mos-
trado ser verdaderamente eficaces logrando modificar los
efectos de poder alli donde ellos, en sus formas pedagoégicas
capilares, dan forma a la vida.
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Capitulo 13

Enfoques y debates en torno a los procesos
de alfabetizacion en personas jovenes y adultas

Marcela Kurlat

Introduccion

El presente articulo busca describir el campo de debates
y enfoques en torno a la alfabetizacién de personas jove-
nes y adultas, recuperando el estado del arte que ha abo-
nado a investigaciones sucesivas de maestria, doctorado
y posdoctorado,! en el marco del Programa de Desarrollo
Sociocultural y Educacion Permanente, con sede en el
Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion.
Dichas investigaciones han buscado contribuir a compren-
der los procesos de apropiacion del sistema de escritura,

1 Hago referencia a las siguientes investigaciones: a. Kurlat, M. (2011). Procesos de construccion del siste-
ma de escritura en el aula de adultos. Estudio de casos. (Tesis de Maestria). Facultad de Psicologia, UBA.
(Direccion: Dra. Flora Perelman, Beca UBACyT 2008-2010 bajo la direccion de la Dra. Sirvent), b. Kurlat,
M. (2015). Procesos psicogenéticos, psicosociales y diddcticos en la alfabetizacion inicial de personas jo-
venes y adultas. Estudio de caso. (Tesis de Doctorado). Facultad de Filosofia y Letras, UBA. (Direccion:
Dra. Maria Teresa Sirvent, Codireccion: Dra. Flora Perelman, Consejera de Estudios: Prof. Amanda
Toubes), ¢. Kurlat, M. (2016). Intervenciones diddcticas en la alfabetizacion inicial de personas jovenes
y adultas. Estudio participativo de caso desde la epistemologia constructivista. (beca posdoctoral
CONICET 2016-2018. Directoras: Dra. Sirvent y Dra. Perelman).
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la especificidad de la alfabetizacion en esta poblacion y las
intervenciones didacticas que promueven su construccion,
desde una epistemologia constructivista.

Se compartiran aqui algunas investigaciones nutrientes de
las propias indagaciones, asi como perspectivas en disputa
que “dividen aguas” al sustentar politicas de alfabetizacion.

Alfabetizacion y acceso a la cultura escrita. Problematicas
vigentes

El estudio mas amplio que se hallevado a cabo a nivel inter-
nacional en los Gltimos tiempos en el area de la Educacion de
Jovenes y Adultos (EDJA) es el de Belanger y Federigui (2004)
con el apoyo de UNESCO, en veinticuatro paises que repre-
sentan a todas las regiones del mundo. El mismo constituyo
un analisis transnacional sobre la base de analisis nacionales
de ciento veintidos politicas referidas a la EDJA: enuncia-
dos de politica, legislaciones, decisiones gubernamentales.
Las politicas de educacién basica y alfabetizacién analizadas
en la investigacion fueron las adoptadas luego de la Confe-
rencia de Jomtien sobre la Educacion para Todos, organi-
zada en 1990 por UNESCO, el Banco Mundial, el PNUD
y UNICEF. Alli se declaraba que los programas de alfabeti-
zacién son indispensables para responder a las necesidades
variadas de los adultos, recordando en una reunién cum-
bre posterior que los paises debian mejorar e incrementar
los programas de alfabetizacion y de EDJA. Si bien luego
de la Conferencia la formacion basica de adultos se convir-
ti6 en un objetivo mayor en todas las regiones del mundo,
el estudio denuncia que las propuestas no se tradujeron en
la realidad de las politicas y de los programas. Mas grave
aun, estos ultimos han tendido a ejercer una funcion de
“seleccion y exclusion” (Fingeret, 1992 citado por Belanger
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y Federigui, 2004: 256), dado que no reconocen los diver-
sos usos de la lengua escrita que responden a la variedad de
contextos, situaciones linguisticas, culturales, étnicas, geo-
graficas, propias de los distintos medios sociales.

Durante el periodo 2006-2007 se realizé un estudio
conjunto entre el Centro de Cooperacién Regional para
la Educacién de Adultos en América Latina y el Caribe
(CREFAL, con sede en México) y Fronesis (Ecuador), sobre
la alfabetizacion y el acceso a la cultura escrita por parte
de jovenes y adultos excluidos del sistema escolar en nue-
ve paises de América Latinay el Caribe. El mismo implico
visitas a centros de alfabetizacion, a programas de pro-
mocion de la lectura y la escritura y la observacion de los
contextos de vida y practicas cotidianas de las personas
participantes en ellos. El estudio cualitativo etnografico
consistié en mas de ciento veinte visitas a cerca de cuaren-
ta centros de alfabetizacion y programas de lectura y es-
critura en los siguientes paises de la region: Argentina,
Bolivia, Colombia, Ecuador, México, Perd, Republica
Dominicana, Uruguay y Venezuela. Sus hallazgos pro-
ponen reflexiones sobre el campo de la alfabetizacion
y muestran la necesidad de cambios importantes en la in-
vestigacion, el disenio de politicas publicas y programas
de lectura y escritura: “La mala calidad de la oferta es-
colar, el crecimiento demografico y la pobreza extendida
de la poblacion se agregan a la problematica del analfabe-
tismo, haciendo de la alfabetizacion de jovenes y adultos
una tarea de nunca acabar” (Torres, 2008: 7).

El documento reconoce que las personas analfabe-
tas han sido excluidas o expulsadas del sistema escolar
y negadas en su derecho a la educacion principalmen-
te por su condicion de pobreza, siendo los paises con
mayor desigualdad en la distribucién de la riqueza y el
ingreso los que poseen las tasas mas altas de analfa-

Enfoques y debates en torno a los procesos de alfabetizacion en personas jovenes y adultas

281



betismo. El trabajo postula la necesidad de realizar inves-
tigaciones cualitativas dado que las decisiones de politi-
ca vinculadas a la alfabetizacion de jovenes y adultos se
basan fundamentalmente en informacién estadistica, sin
atencion al conocimiento teérico y practico generado en
las experiencias particulares, las practicas efectivas de
alfabetizacion, las realidades de los actores que en ellas
participan, tanto en los niveles local, como nacional, re-
gional, global.

Asimismo, se denuncia la escasa atencion a los aspectos
pedagogicos en las investigaciones que se llevan a cabo en
el area de la EDJA. Los resultados publicados, correspon-
dientes a un analisis general de la region, denuncian: la dé-
bil informacién y visibilidad de la Década de las Naciones
Unidas para la Alfabetizacion (2008-2012) coordinada por
UNESCO; la falta de implementacion de la “vision reno-
vada y ampliada de la alfabetizacion” con una perspectiva
de aprendizaje a lo largo de toda la vida, promovida en el
Documento Base de la Década (UNESCO, 2000); la super-
posicion de las diversas iniciativas de UNESCO tales como
la Década de Alfabetizacion, Educacion para Todos, LIFE
y CONFINTEA; la presencia de un laberinto de programas
en los diversos niveles, operando sin coordinacion y en-
trando muchas veces en competencia, con el consecuente
desperdicio de recursos y potencial de trabajo; una renova-
da batalla por “el método” de alfabetizacion, en ausencia de
un marco pedagoégico holistico; la falta de articulacion en-
tre la alfabetizacion de ninos y la alfabetizacion de adultos;
la presencia de métodos fonéticos de ensefianza de la lectu-
ra y la escritura que se consideraban superados; retrocesos
en términos de contenidos, didlogos, pensamiento critico
y conciencia social usualmente vinculados a la alfabetiza-
cion de jévenes y adultos en la region; la presencia de facili-
tadores junto a educadores ausentes que ensefian a través de la
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radio, la television, el video.2 Los centros de alfabetizacion de
jovenes y adultos son altamente heterogéneos en términos de
edad, niveles de educacion y escolaridad, lenguas y culturas;
mientras que las politicas y programas se disefian en base a
modelos y estrategias homogéneos, ignorandose el conoci-
miento previo de los participantes en materia de lectura y es-
critura. En palabras de Rosa Maria Torres:

... todos son aceptados y dados por analfabetos al ini-
cio, sin demasiado interés en reconocer niveles y com-
petencias especificas, y disefiar estrategias especificas
para organizar grupos, metodologias y materiales di-
ferenciados. Las prioridades en el campo de la alfa-
betizacion permanecen al revés. Las areas rurales,
los grupos indigenas y los adultos mayores contintiian
siendo discriminados —precisamente las areas y grupos
en los que el analfabetismo es mas alto en la region—
o atendidos en las peores condiciones. La introduccion
de las modernas tecnologias refuerza esta tendencia,

2 En nuestro pais, ejemplos de dichos programas son: El Programa Nacional de Alfabetizacion
Encuentro: se ha puesto en marcha en el afio 2004 desde el Ministerio de Educacion de la Nacion
en convenio con la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEI), en el marco de la Década
por a Alfabetizacion 2003-2012 declarada por las Naciones Unidas. El mismo estuvo orientado
a personas de quince afios y mas, y se llevo a cabo por alfabetizadores voluntarios, con cartillas
elaboradas para la ensefanza de cada una de las letras del abecedario, desde vinculaciones di-
rectas entre grafemas y fonemas. El programa “Yo, Si Puedo”: creado por la Citedra de personas
jovenes y adultas del Instituto Pedagdgico Latinoamericano y Caribefio (IPLAC), dependiente del
Ministerio de Educacion de la Replblica de Cuba, con sede en La Habana. Llega a nuestro pais a través
de UMMEP en el afio 2003 y se difunde en diversos organismos sociales. Plantea tres etapas para la
ensefianza de (a lectura y la escritura en jovenes y adultos, implementadas a lo largo de tres meses
a través de tele-clasesy un voluntario facilitador. Ellas son: a. Adiestramiento (comprende las diez pri-
meras clases. Se realiza un trabajo visual y motriz, se ensefian las vocales y la representacion grafica
de los nimeros del 1 al 30); b. Ensefanza de la lectura y la escritura (comprende cuarenta y dos clases
en las que se ensefia cada letra a la cual le corresponde un nimero; c. Consolidacion (prevé trece clases
dedicadas a la ejercitacion y evaluacion del aprendizaje. Esta etapa tiene por objetivo la fijacion de
conocimientos a través de ejercicios de repaso y redaccion.
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dada su inadecuacion para las areas rurales [...] Con-
siderando que la poblacién analfabeta y al margen del
sistema escolar es por lo general la mas pobre entre
los pobres, la que enfrenta los problemas mas criticos
de necesidades basicas insatisfechas, la educaciéon una
de ellas —las politicas y medidas tomadas en nombre
de la equidad social deben priorizar dichos sectores
y grupos y hacerlo con politicas integrales, econémi-
cas y sociales y no s6lo educativas—. (2008: 23)

Conocimientos sobre cultura escrita en personas jovenes
y adultas. Disponibilidad y acceso

Una serie de investigaciones de los ultimos afios indagan
los conocimientos sobre la cultura escrita que poseen
adultos de nula o baja escolaridad, y sus consecuencias en
la vida cotidiana (Kalman, 2003, 2004; Nifio Murcia, 2009,
Zavala, 2005). Retoman la perspectiva de los Nuevos Estu-
dios de Literacidad (Jouve-Martin, 2009; Street, 1984, 2005
citado por Lorenzatti, 2009 y Street, 2009) para dar cuenta
delosusos de cultura escrita que ponen en juego las personas
al desenvolverse en el mundo social.

Kalman (2003a, 2003b y 2004) intent6é dar respuesta a
cuales son las practicas de lengua escrita de personas con
baja o nula escolaridad identificables en los diferentes espa-
cios locales, cuales son las practicas de lengua escrita que las
mujeres valoran y desean aprender, como vinculan las mu-
jeres su conocimiento del mundo social con el mundo de
la lengua en diferentes contextos comunicativos. A través
de encuestas y entrevistas a mujeres de cuatro generacio-
nes, la investigadora revisa eventos de los ultimos cuarenta
anos para describir la expansion de la cultura escrita en la
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comunidad, en cuanto a los conceptos de “disponibilidad”
y “acceso”.? Su trabajo amplia el campo de conocimiento
en torno a pensar la cultura escrita como practica social,
constitutiva de un contexto social amplio. Asimismo, recu-
pera los conocimientos de las mujeres en torno a la lectura
y la escritura y su participacién en las practicas locales de
cultura escrita, las cuales muchas veces no son reconocidas
como tales ni por ellas mismas ni por las demas personas
del entorno. Su trabajo aporta numerosas propuestas de in-
tervencion que han sido trabajadas por ella y su equipo en
experiencias de alfabetizacion de personas adultas: la iden-
tificacion de los conocimientos previos de los educandos,
la importancia de contemplar las practicas comunicativas
locales (orales y escritas), el trabajo atendiendo a la hetero-
geneidad de los grupos en cuanto a conocimientos y trayec-
toria, enriqueciendo el intercambio y los procesos de ayuda
mutua entre companeros, laimplementacion de propuestas
de lectura y escritura por uno mismo, lectura y escritura
entre varios, lectura y escritura de textos publicos signifi-
cativos y contextualizados desde una funcién comunicativa
real, la reflexion sobre el vinculo entre la lengua escrita y la
oralidad, el énfasis en la comprension, la reflexion, la au-
tonomia, la expresion, la produccion, la revision de textos.
Desde la misma perspectiva y siguiendo las investigacio-
nes de Kalman, Aravedo Reséndiz (2007) también plantea
recomendaciones de practicas sociales vinculadas al len-
guaje escrito en el trabajo con adultos en proceso de alfa-
betizacion; practicas pedagogicas situadas que impliquen:
actividades de lectura y escritura vinculadas a la historia

3 Disponibilidad hace referencia a la presencia fija de los materiales impresos y a la infraestructura
para su distribucion, refiere a las condiciones materiales para la practica de la lectura y la escri-
tura; mientras que acceso, tiene que ver con las oportunidades para participar en eventos de len-
gua escrita, refiere a las condiciones sociales para hacer uso y apropiarse de ellas (Bonilla, 2003;
Kalman, 2003 y 2004).
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de vida de los estudiantes, el uso del lenguaje escrito para la
resolucion de situaciones auténticas de la vida cotidiana, la co-
laboracién entre los asistentes a los centros para la produccion
de escrituras, el reconocimiento de la heterogeneidad en los
procesos de aprendizaje de cada uno, el descarte de la aplica-
cion de un “método tnico”, el rechazo alos procesos de codifi-
cacion, la promocion del analisis y la construccion de sentido
en los textos que se producen, la participacion real en actos de
lectura y escritura (a través de lectura de libros y periodicos,
elaboracion de cartas y tarjetas, consulta de calendarios, entre
otras), la implementacion de estrategias didacticas que arti-
culan los contenidos a ensenar con las necesidades, intereses
y expectativas del grupo.

Desde la Universidad Nacional de Cordoba, Lorenzatti (2009)
continua la misma linea de investigaciones, desde una in-
dagacion acerca de los modos de apropiacion de los cono-
cimientos sobre cultura escrita que poseen los adultos a
partir de su insercion en diferentes espacios sociales, para
desmitificar la mirada construida socialmente acerca de los
analfabetos como “ignorantes e incapaces”. Analiza los co-
nocimientos, las practicas sociales y los usos escolares de cul-
tura escrita en adultos de baja o nula escolaridad. El estudio
aporta elementos tedricos para comprender como personas
que nunca fueron a la escuela o tuvieron que abandonarla
por diferentes motivos en los primeros afios, son “sujetos
letrados” que tienen numerosos conocimientos acerca de la
cultura escrita. Las evidencias de su estudio muestran como
las practicas escolares estan sumamente alejadas de las
practicas sociales de literacidad, generandose un “abismo”
entre ambas: mientras que en el mundo social los sujetos
estudiados leen y escriben para realizar tramites banca-
rios, comerciales, reclamos juridicos; en la escuela copian
del pizarron, escriben lo que les dicta la maestra, silabean,
sonorizan, descifran, decodifican, recortan figuras, pegan
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imagenesy colorean, completan palabras u oraciones desde
un “uso escolar” y no social.

En la escuela “la apropiacion de la cultura escrita se con-
vierte en una actividad abstracta, individual y descon-
textualizada, que favorece el ‘sin sentido’ de la escritura”
(Lorenzatti, 2009: 223); una practica centrada en la trans-
cripcién de fonemas a grafemas desligada de la funcién
comunicativa que el lenguaje escrito asume fuera de la es-
cuela, desconociendo la apropiacion de conocimientos que
los sujetos desarrollan fuera del ambito escolar. Las lecturas
que se realizan fomentan el deletreo de oraciones, general-
mente en forma individual. Los hallazgos centrales de la in-
vestigacion evidencian la ruptura entre los conocimientos
y usos de la lengua escrita en el mundo social y lo que el su-
jeto lee y escribe en la escuela. La escritura como objeto de
ensefnanza en los espacios educativos de adultos se cosifica
y reduce a la mera transcripcion de fonemas en grafemas,
lo que converge con los estudios detallados en el apartado
anterior. Esta desarticulacion entre el uso social de la len-
gua escrita y el escolar podrian alimentar la sensacion de
fracaso en algunos sujetos, segun la investigadora. La lectu-
ray escritura entendidas como deletreo y silabeo refuerzan
en los adultos la idea de que esa es la inica manera de leer
y escribir, “consolidando percepciones sobre sus posibilida-
des individuales de apropiacion de la cultura escrita en el
aula” (zbid.: 284).

Investigaciones actuales en Brasil (Garcia Muniz y Espin-
dola, 2018) y en Portugal (Dionisio, 2018) indagan acerca de
qué realizan personas poco o no escolarizadas con la lectu-
ra y la escritura.* Las investigaciones de Espindola y Garcia

4 He tenido contacto con las investigaciones de dichas autoras en el XII Congreso Latinoamericano
para el Desarrollo de la Lectura y la Escritura, que se llevo a cabo en Puebla, México, del 11 al 14
de septiembre de 2013. Los detalles que se describen aqui pertenecen a lo expuesto en las mesas
redondas y conferencias en las que las autoras han participado, material ain no editado.
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Muniz se interrogan acerca de qué experiencias de lectura
y escritura poseen personas poco escolarizadas en su vida co-
tidiana, como se insertan en el mundo escrito, como lalectura
atraviesa sus vidas, se preguntan qué es lo que las personas no
alfabetizadas hacen con lalecturay la escrituray qué es lo que
la lectura y la escritura hacen con ellas. Retomando aportes
de Bajtin y Lahire, Espindola y Garcia Muniz (2013) analizan
la experiencia que poseen como lectoras mujeres migrantes
internas que se desempefan como empleadas domésticas
y las imagenes sociales que han construido acerca de qué se
lee y como se lee. Se preguntan, a la vez, por el lugar, el sen-
tido, las apropiaciones y los usos sociales de la escritura que
llevan a cabo participantes de un programa de alfabetizacion®
en un asentamiento del Movimiento Sin Tierra, localizado en
el Municipio de Assu, Brasil. Los hallazgos de ambas investi-
gaciones muestran como, aunque las personas implementan
usos diversificados y eficientes de la lectura y escritura en la
vida cotidiana familiar, laboral y religiosa (suelen realizar
comandas, llenar formularios y facturas, leer la biblia),
no reconocen estas practicas como actividades de lectu-
ra y escritura. Su perspectiva de legitimidad esta vincu-
lada exclusivamente a la escuela que les ha sido negada.
Manifiestan prejuicios en relaciéon con la vision de si mis-
mas como “analfabetas” y consideran que “no saben nada’,
que “tienen un problema’”, que “hacen las letras por la mitad”,
que “son nada”. Las personas participantes de programas de
alfabetizacion, ademas, manifiestan que al pasar el tiempo
“no recuerdan” como se leia y escribia. Aunque leen y escri-
ben muchas cosas, las investigadoras mencionan que los
alfabetizandos afirman: “yo no sé leer ni escribir”. Estos da-
tos muestran la legitimacion hacia los modos “escolares”

5 Programa Brasil Alfabetizado en asociacion con el gobierno del Estado de Rio Grande do Norte
y el Programa de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos - BB Educar, de la Fundagdo Banco do Brasil.
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y hacia las propuestas de decodificacion y descifrado que
implementan los programas de alfabetizacién, consideran-
dose que si no se aprendio es porque ellos mismos “se han
olvidado” (nuevamente la culpabilizacion a si mismos), y no
porque dichos programas “fallen” en sus premisas y modos
de intervencién. Las investigaciones de las autoras brasi-
lenas plantean la necesidad de reconocer y comprender la
multiplicidad de formas de escribir que pueden construir
personas con ningun o pocos afios de escolaridad, habiendo
diversos modos de “ser letrado”. Concluyen que reflexio-
nar acerca del proceso de aprendizaje de la lengua escrita
en esta poblacion se torna fundamental para la elaboracion
de politicas publicas para la escolarizacién de jovenes y
adultos, que atiendan a la pluralidad de sus necesidades de
aprendizaje y alas historias que han construido alolargo de
sus vidas con respecto a la alfabetizacion.

Lourdes Dionisio (2014), del Instituto de Educacao de la
Universidade do Minho, indaga el lugar de la lectura y la es-
critura en la vida de adultos poco escolarizados desde lo
que denomina “historias de literacidad™ ¢Cémo se posicio-
nan los sujetos adultos sin escolarizaciéon en su pasaje por
la vida contemporanea? {Como son desafiadas y transfor-
madas las practicas vernaculas de usos y textos por adultos
con poca escolarizacion? éComo se manifiesta la apropia-
cion de practicas identitarias de los “outsiders” de las comu-
nidades letradas?, son las preguntas que guian sus trabajos.
Discute el concepto de exclusion de estos individuos, plan-
teando que todas las personas han construido saberes le-
trados a partir de sus experiencias de vida, existiendo una
“confrontacion de literacidades™ los usos informales y ver-
naculos, por un lado, y los usos formales e institucionales,

6 Laautora denomina con este término a “los que quedan afuera”, utilizando la palabra en el idio-
ma inglés.
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por el otro. Plantea la puesta en juego de diversas literaci-
dades en distintos dominios de la vida de los individuos
(cotidiano familiar, laboral, educativo), siendo posible
el “ser letrado” en un dominio de practicas y no en otros.
El objetivo de sus estudios es reconstruir trayectorias de li-
teracidad en personas con por lo menos cuatro anos de es-
colaridad, reunir evidencias sobre el lugar que ocupan en
la vida de las personas la lectura y la escritura, entendiendo
ambas como actividades sociales complejas, que ocurren
en relaciones sociales también complejas, marcadas por
relaciones de poder e historicidad. En las entrevistas que
realiza predominan por parte de los sujetos pedidos de dis-
culpa por no saber leer y escribir, asi como conflictos en las
personas acerca de quiénes son y quiénes “deben ser” con
respecto a las practicas letradas.

La autora narra multiples historias de lectura y escritura
de personas adultas con poca o nula escolaridad en Portugal.
Afirma que las identidades letradas de los sujetos, en relacion
con sus lenguajes, sus modos de acceder, usar y valorizar los
textos se reconstruyen en la participacion en eventos de litera-
cidad que ocurren en las diferentes esferas, tanto en lo que la
autora denomina prdcticas de literacidad dominante (proximas a
las instituciones formales como la escuela), como en las prdc-
ticas verndculas, generalmente poco valoradas por estar en-
raizadas en la experiencia cotidiana. Desde historias de vida
situadas y transformadas, recupera el lugar que la lecturay la
escritura ocupan en la vida de algunas personas adultas, iden-
tificalos efectos de los procesos educativos en ellas, asi como el
contenido y las finalidades de lo que escriben y leen en su vida
cotidiana mas alla de la escuela. Ingresa al mundo letrado de
los sujetos para contribuir adesarticularlaidea de que las prac-
ticas de uso de textos se reducen a técnicas y capacidades ad-
quiridas de una vez y para siempre en un momento dado de la
vida, para presentarlas como actividades sociales variables
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y complejas que ocurren en relaciones sociales también
complejas y “sin fin” (Dionisio, 2014). Postula, desde la pers-
pectiva de Cassany, que las practicas letradas de cada comu-
nidad cultural controlan las representaciones sociales sobre
lo que se debe leer, como y por qué, y dichas representacio-
nes, a su vez, marcan creencias y valores sobre la lectura
y la escritura. La autora concluye planteando la necesidad
de politicas y programas que consideren los procesos indi-
viduales y sociales de relacion con lo escrito que toda perso-
na ha transitado, haya o no haya ido a la escuela.

Investigaciones cualitativas de casos también han inda-
gado cuales son los saberes letrados en personas con baja
o nula escolaridad en el Estado de Michoacan, México.
Maria Leticia Galvan Silva e Iran Guerreo, investigadoras
del Centro de Cooperacion Regional para la Educacion de
Adultos en América Latina y el Caribe (CREFAL), contribu-
yen con evidencia empirica acerca de los saberes letrados
que personas adultas sin escolaridad han construido a lo
largo de sus vidas. Galvan (2014), a partir de un proyecto de
indagacion sobre usos de cultura escrita en diversas comu-
nidades del Estado de Michoacan, identifica usos practicos
cotidianos con relacion a la lectura y la escritura para si-
tuaciones particulares de la vida familiar: compra y venta
de productos, manejo de documentacion de identificacion
o personalidad juridica; lectura de subtitulos de pelicu-
las, lectura o escritura de recetarios, anotaciones sobre
deudas, entre otras. Plantea como fundamental que todo
proceso alfabetizador integre la valoraciéon de los saberes
letrados aprendidos a lo largo de la vida de las personas,
en vinculacion con otros saberes adquiridos por su expe-
riencia en multiples situaciones sociales, para contribuir
a fortalecer la valoracion social que se tiene hacia las per-
sonas adultas sin certificacion de escolaridad y, por tanto,
hacia sus saberes letrados.
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Guerrero (2014), por su parte, ilustra la construccion de
saberes letrados alo largo de la vida de toda persona a través
del caso de Sonia, quien se dice analfabeta y, en la busque-
da de espacios que le permitan aprender, llega al taller Mds
que computadoras en el marco de un programa del CREFAL,
el cual promueve eventos de cultura escrita incorporando
tecnologia. Enfatiza la nocién de alfabetizacién como un
auténtico proceso de conocimiento, como una practica so-
cial que implica ser practicante de la cultura escrita en el
mundo. Ser alfabetizado es mucho mas que leer y escribir
parapoder utilizar el “c6digo” o para firmar un documento;
implica participar en el mundo social a través de practicas
de lectura y escritura, como proceso continuo e inacabado.
La autora, al dudar acerca del supuesto analfabetismo de
Sonia, la incluye en el taller, le muestra permanentemente
lo que ella sisabe, las ideas y conocimientos acerca del siste-
ma de escritura que ha construido, en una participacion en
situaciones de lectura y escritura a través del uso de la com-
putadora que generan transformaciones progresivas en
torno a la vision que Sonia tiene de si misma como lectora
y escritora, asi como en torno a su proceso de apropiacion
de la cultura escrita.

Estos estudios socioculturales poseen gran riqueza, dado
que buscan comprender fenémenos relacionados con pro-
cesos de apropiacion de la lectura y la escritura por parte
de los sujetos, recuperando sus conocimientos, los contex-
tos de uso y las practicas culturales en las que estan inmer-
sos, enfatizando la vinculacion de las practicas letradas en
relaciones de poder y distribucion desigual de los saberes.
Aportan conocimiento acerca de las condiciones de acceso
y las formas de participacion en eventos de cultura escri-
ta por parte de la poblacion estudiada, tanto dentro como
fuera de la escuela. A su vez, construyen conceptos desde
una légica de investigacion intensiva, interpretativa, una
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mirada que permite describir los contextos en los que los su-
jetos participan para la construcciéon de conocimientos y los
saberes letrados que han construido en dichos contextos.

La mirada cognitiva: estudios sobre conciencia fonoldgica

En las ultimas dos décadas también se han realizado in-
vestigaciones sobre procesos de alfabetizacion en adultos
desde la Psicologia Cognitiva, intentando adentrarse en la
“cajanegra” de los sujetos, identificando procesos neurolin-
glisticos que se ponen en juego en la adquisicion del “codi-
go alfabético”. Las mismas se centran en las competencias
y habilidades asociadas a procesos de lectura y escritura,
considerando el desarrollo de habilidades de conciencia
fonoloégica como precursoras de la alfabetizacion. La con-
ciencia fonoldgica alude a la capacidad de los sujetos para
analizar explicitamente la estructura fonologica de las emi-
siones orales, con el conocimiento de las correspondencias
grafema-fonema (Borzone de Manrique y Signorini, 2002);
implica la capacidad de analizar las palabras en las dife-
rentes unidades linguisticas que las constituyen (silabas,
unidades intrasilabicas y fonemas) y manipularlas (Carpio
Fernandez, Defior Citoler y Justicia Justicia, 2002). Algunas
de las investigaciones se proponen encontrar el efecto de
variables léxicas y subléxicas (categoria léxica, frecuencia
léxica, categoria gramatical y longitud de palabra) en la ad-
quisicion de la lectura en adultos neolectores en una len-
gua “transparente” como el castellano (Carpio Fernandez
y Justicia Justicia, 2000). Buscan validar el modelo de la
“Doble Ruta”” en adultos neolectores, es decir, en los estados

7 ElModelo de la Doble Ruta en la lectura considera que se puede acceder al significado de una pa-
labra mediante dos rutas alternativas: de forma directa o visual, o indirecta-fonoldgica, por reglas
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iniciales de aprendizaje de la lectura. La construccién de
los datos se da a partir de la implementacion de pruebas de
lectura de palabras, “no palabras” (secuencia de letras pro-
nunciables, pero ilegales en espanol) y “pseudopalabras”
(combinaciones legales, pero sin significado). Se realizan
analisis bifactoriales de varianza (ANOVA), considerando
como variable dependiente el porcentaje medio de aciertos
enlalecturade palabras. Larealizacion de lecturas silabicas,
repeticion de silabas o falta de correspondencia fonema-
grafema es considerado como “lectura errénea” de parte
de los sujetos. Los mismos investigadores realizan estudios
con el objetivo de comprobar si un programa de ensefian-
za de la lectura mediante un método fonético permite que
un grupo de adultos analfabetos consiga las habilidades
de decodificacion necesarias para la lectura y si la ejecu-
cion lectora mejora cuando el entrenamiento en lectura se
combina con un entrenamiento en clasificacion de sonidos.
Se realiza la seleccion de la muestra a través de la aplica-
cion del Test de Evaluacion de Procesos Lectores (PROLEC)
y el Test de Inteligencia Beta. Se trabaja con tres grupos de
adultos analfabetos en veintidos sesiones de “entrenamien-
to” durante seis meses. Uno de los grupos es entrenado en
lectura, otro en lectura alfabética y conciencia fonologica
y el tercero permanece como control, sin ser sometido a
ningun entrenamiento especifico. La variable dependiente
es el porcentaje de error en una prueba de lectura de pala-
bras. Los resultados muestran diferencias significativasen el
porcentaje de “errores” cometidos en los tres grupos, lo que
paralos autores confirmala hipotesis de que la combinaciéon
del entrenamiento en conciencia fonolégica con la lectura

de correspondencia grafema-fonema. Algunos autores consideran que la diferencia entre un “buen
lector” yun “mal lector” estd en saber utilizar o no la ruta fonoldgica, en tener automatizadas las reglas
de correspondencia grafema-fonema en funcion de que hayan recibido una instruccion explicita en
dichos procesos (Alegria, Pignot y Morais en Carpio Fernandez y Justicia Justicia, 2000).
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mediante un método alfabético produce poderosos efectos
en la ejecucion lectora (Carpio Fernandez, Defior Citoler
y Justicia Justicia, 2002).

Oney y Durgunaglu (2005 citado por Benitez y Borzo-
ne, 2010) encontraron diferencias en las habilidades de
conciencia fonoldgica como predictora del desempeno
en lectura y escritura. Plantean que las lenguas tienen un
peso particular en las competencias consideradas para es-
tablecer el perfil cognitivo en los adultos. Afirman que los
resultados muestran que, al igual que ocurre en los ninos,
la variable conciencia fonoléogica es crucial para la adqui-
sicion de la lectura y la escritura. Morais y Alegria (2005),
en esta misma linea, a través de estudios que relacionan
las habilidades de conciencia fonolégica y el rendimiento
en lectura, encuentran dificultades en adultos analfabetos
para el desarrollo de la conciencia fonologica. Sus estudios
muestran que los adultos analfabetos tienen mas facilidad
para realizar tareas en las cuales deben identificar y seg-
mentar silabas que en aquellas vinculadas a la reflexion so-
bre los fonemas, dependiendo la conciencia fonémica de
la instruccién explicita del cédigo alfabético (De Gelder,
Vroomen y Bertelson, 1993 citado por Carpio Fenandez,
Defior Citoler y Justicia Justicia, 2002b; Morais et al. 1979;
Morais, Bertelson, Cary y Alegria, 1986). Para poner a prue-
ba dicha hipotesis, Morais et al. (1979) realiza un estudio para
medir si la capacidad de manipular segmentos del habla se
desarrolla espontaneamente, para lo cual se toman pruebas
de habilidades fonologicas de palabras y no palabras a gru-
pos de adultos portugueses alfabetizados y no alfabetizados.
Al encontrar diferencias entre ambos grupos, se concluye
que la conciencia fonoloégica es consecuencia del aprendi-
zaje de la lectura en un sistema alfabético. Desde esta mis-
ma linea y citada en el mismo trabajo de Carpio Fernandez,
Defior Citoler y Justicia Justicia (2002b), se realiza en China
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una investigacion que compara el efecto del aprendizaje de
la lectura en dos diferentes sistemas de escritura del chino
(uno logografico y uno fonografico) sobre la conciencia fo-
némica en adultos. Los resultados muestran que solamente
los sujetos ensenados en un codigo alfabético son capaces
de hacer operaciones de sustraccion y de adicion de fonos.
Concluyen, en el mismo sentido que Morais y colaborado-
res, que el aprendizaje de un sistema alfabético influye en el
desarrollo de la conciencia fonoloégica.

En nuestro pais, Benitez y Borzone (2010) retoman esta li-
nea de indagacion, estudiando los perfiles lingiiistico-cogni-
tivos en lectura y escritura de jovenes y adultos con bajo nivel
de escolarizaciéon. Administran pruebas psicolégicas y neu-
ropsicolégicas a sujetos de entre catorce y sesenta y siete anos
que concurren a escuelas primarias de adultos en la Ciudad
de Buenos Aires: el Test Wais III, Escala de Inteligencia
Wechsler para Adultos y pruebas de habilidades de procesa-
miento fonolégico, comprensiéon y produccion de discurso
oral. Las mismas indagan las habilidades llamadas “basicas”
como el reconocimiento de palabras, y “superiores” como
habilidades de comprension y produccion textual. Exploran
también el procesamiento fonolégico en grupos de jovenes
y adultos con bajo nivel de alfabetizacion atendiendo a sus
habilidades para codificar, retener en la memoria operativa
y producir una senal de habla, a través de tareas de repeticion
de pseudopalabras, consideradas indicadoras de procesos
perceptivos y representacionales basicos para el aprendizaje
de vocabulario, procesamiento del habla, lectura y escritura.
Sus resultados concluyen, por un lado, que se comprueba la
estrecha relacion existente entre ciertas habilidades de proce-
samiento fonologico y las habilidades de lectura y escritura de
palabras, en consonancia con los descubrimientos realizados
en ninos en torno al hecho de que las primeras (sensibilidad
fonologica, codificacion fonologica en la memoria operativa
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y recuperacion de los codigos fonolégicos de la memoria a
largo plazo) juegan un papel fundamental en el aprendizaje
de la lectura y la escritura. Por otro lado, afirman que los
adultos “iletrados” tienen mayores dificultades para proce-
sar estimulos de habla que adultos que han avanzado en su
proceso de alfabetizacion. Como lineamientos curriculares
para la alfabetizacion de jévenes y adultos que pretendan
ser “comprensivos y eficaces”, proponen en consecuencia
el entrenamiento en habilidades neuropsicolégicas (memo-
ria, organizacion viso-espacial, abstraccion), habilidades de
procesamiento fonolégico y habilidades superiores de pro-
duccion y comprension del discurso oral. En una reciente
publicacién (Benitez y Borzone, 2012b), las mismas autoras
refieren a los resultados de sus investigaciones sobre las estra-
tegias de lectura y escritura de jévenes y adultos iletrados que
inician su proceso de alfabetizacion. Tras administrar una
serie de pruebas de conciencia fonolégica y una prueba de
lectura y escritura de palabras a un grupo de treinta jévenes
y adultos iletrados, postulan como resultados que en dicha
poblacién el patron de aprendizaje es el mismo que en los ni-
nos en cuanto al predominio de estrategias fonologicas.

Los antecedentes que abordan las habilidades en con-
ciencia fonoloégica convergen en senalar que los procesos
fonoloégicos y las reglas de correspondencia grafema-fone-
ma van unidos en la adquisicion de un sistema auténomo
de lectura, por lo que es necesaria la ensefianza explicita
de las reglas de correspondencia fonema-grafema y la seg-
mentacion del habla en sus unidades en los espacios de alfa-
betizacion de jovenes adultos. Postulan que los adultos con
bajo rendimiento se asemejan a los nifios con dificultades
lectoras, quienes recurren a las vias léxicas directas fren-
te a los “errores” de procesamiento fonolégico. Siguiendo
a Quinteros (1997), esta posicion pareciera considerar el
aprendizaje del sistema de escritura como si se tratase de la
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adquisicion de una informacion “externa”, la toma de con-
ciencia de un conocimiento ya adquirido por el hablante
cuyo acceso no conlleva ningun tipo de transformacion del
mismo. Implicaria la concepcion del sistema de escritura
como un cédigo de transcripciéon que convierte las unida-
des sonoras en unidades graficas, cuyas vinculaciones de-
ben ser aprendidas por el sujeto. Los estudios se centran en
larespuesta a determinados estimulos tras un entrenamien-
to que apunta a habilidades de memoria, reconocimiento
y asociacion de fonemas y grafemas. Lo que se mide en este
tipo de estudios es si los ninos son capaces o no de reco-
nocer o producir ciertas unidades predeterminadas por el
experimentador, sin analizar el tipo de errores cometidos
por los ninos (Vernon, 1997), lo que daria pistas acerca de su
modo de pensamiento acerca del fenomeno de indagacion.
Aunque hacen referencia a procesos de lectura y escritura,
se centran mayormente en actividades de lectura por parte
de los sujetos, asi como verbalizaciones orales con pedido
de omision de fonemas, sin proponer situaciones de escri-
tura. Es decir, predicen posibilidades de escritura a partir
de evaluaciones de lectura y descifrado.

Investigaciones sobre procesos de alfabetizacion desde la
perspectiva psicogenética

Desde finales de los anos setenta se han desarrollado nu-
merosas investigaciones desde la perspectiva psicogenéti-
ca sobre la construccion del sistema de escritura por parte
de ninos y nifas en diferentes paises (Ferreiro, 1986, 1994;
Ferreiro y Gémez Palacio, 1982; Ferreiro y Teberosky, 1979;
Grunfeld, 2012; Kaufman, 1988; Molinari, 2007; Quinte-
ros, 1997, 2004; Teberosky, 1982; Tolchinsky y Levin, 1982;
Vernon, 1991, 1997, 2004; Zamudio, 2008). Estas investiga-
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ciones han dado un giro a la comprension de la escritura
como un sistema de representacion que requiere ser com-
prendido por los sujetos, han contribuido a echar luz sobre
los procesos constructivos que los nifios ponen en juego
en la apropiacion del sistema de escritura como un nuevo
objeto de conocimiento, con la intencién de comprender
la evolucion de los sistemas de ideas que ellos elaboran so-
bre la naturaleza de ese objeto social. Sus descubrimientos
acerca de la psicogénesis de la lengua escrita han puesto en
evidencia la progresion regular en los nifios en su modo de
conceptualizar la lengua escrita, que va de etapas presilabi-
cas al reconocimiento de principios alfabéticos en nuestras
escrituras. Dichas autoras han denunciado las dificultades
que aparecen en las aulas al predominar la vision que los
educadores como adultos ya alfabetizados poseen sobre el
sistema de escritura (sin partir de las conceptualizaciones
que los nifos tienen sobre el mismo); la confusion existente
entre el escribir y el dibujar letras, y la reduccion del cono-
cimiento del lector al conocimiento de las letras y su valor
sonoro convencional. Ello conlleva la generacion de pro-
puestas didacticas de descifrado, copia, memorizaciény re-
peticion, considerandose la escritura como un cédigo, una
técnica de transcripcion. El desconocimiento de los educa-
dores del proceso de aprendizaje de este sistema por parte
de los nifios es un factor de fracaso escolar.

En el ano 1983, Emilia Ferreiro lleva a cabo una investiga-
cion sobre la base de las anteriores, en relacion con el cono-
cimiento que los adultos no alfabetizados tienen del sistema
de escritura. La misma trabajé con sujetos que nunca habian
concurrido a la escuela, con la conviccion de que las concep-
tualizaciones sobre el sistema de escritura poseen un origen
extraescolar, y el propésito de encontrar la l6gica de los siste-
mas de ideas y su progresion en los adultos. Los siguientes in-
terrogantes fueron centrales: iSe encontraran en los adultos
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conceptualizaciones similares alas de los nifios? ¢ Algunos de
los niveles de conceptualizacion evidenciados por los nifios
estaran ausentes en los adultos y cuales de ellos? éCual sera
el grado de heterogeneidad que se encontrara en los adultos?
Y en caso de encontrar conceptualizaciones diferentes a
las de los ninos, icomo comprender la filiacion entre unas
y otras? Se implementaron tareas idénticas a las propuestas
en las investigaciones con ninos para poder conservar la di-
mension comparativa. Las mismas implicaron: clasificacion
de material grafico en términos de legibilidad, interpre-
tacion de partes de una oracion escrita y de una transfor-
macion efectuada sobre la misma, interpretacion de textos
breves acompanados de imagenes, escritura del nombre
propio y analisis de sus partes, interpretacion de actos de
lectura y escritura, interpretacion de textos en contextos
reales, determinacion de las separaciones necesarias de
una oracion con escritura continua. Se demostro6 la existen-
cia de conceptualizaciones semejantes y diferentes en ninos
y adultos (Ferreiro, 1986; Ferreiro et al., 1983). Se han reencon-
trado las mismas respuestas en nifios y adultos en relacion a:
el analisis de las partes del nombre propio; formas de escri-
tura pre-silabicas, silabicas, silabico-alfabéticas y alfabéticas;
la manifestacion de los mismos requerimientos de cantidad
minima y variedad interna; similar distincion entre “lo que
esta escrito” y “lo que se puede leer”; dificultades similares
para manejar las relaciones entre el todo y las partes al nivel
de la palabra escrita. Las mayores diferencias entre ambas
poblaciones son: la ausencia en los adultos de los niveles de
respuesta mas primitivos presentes en los ninos; la existen-
cia de una fuerte distincion entre las grafias letras y las gra-
fias nimeros en los adultos, que los ninos no poseen; una
comprension de las segmentaciones del texto casi ausente
en los nifios; una comprension de las funciones sociales de la
lengua escrita que los nifios no poseen en igual grado.
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Las investigaciones propias de maestria y doctorado
(Kurlat, 2011, 2014, 2016; Kurlat y Perelman, 2012) retoman
las indagaciones anteriores desde una epistemologia cons-
tructivista, con el propésito de comprender como se pro-
ducen los procesos de apropiacion de la lengua escrita en la
poblacion joven y adulta, cuales son las conceptualizaciones
sobre el sistema de escritura que construyen jévenes y adul-
tos que participan en espacios de alfabetizacion inicial, cual
es la especificidad en la construccion del sistema de escritura
en esta poblacion, como se encarnan aspectos de la exclusion
social y educativa en los procesos de construccion del sistema
de escritura, qué aspectos psicosociales y didacticos contri-
buyen o dificultan los procesos de cambio conceptual, como
restricciones a la génesis en la adquisicion de la escritura.
En este sentido han buscado: contribuir a un area de vacan-
cia en el area, echando luz a los procesos de interiorizacion
—en clave vigotskiana— involucrados en la construccion del
sistema de escritura, aspectos no abordados por los nuevos
estudios de literacidad y negados en los programas de alfa-
betizacion existentes; y discutir las perspectivas de concien-
cia fonolégica como sustento de las politicas de educacion
de personas jovenes y adultas. La perspectiva psicogenética
constructivista, en discusiéon con la perspectiva cognitiva,
entiende la conciencia fonolégica como un punto de llega-
da, reconociendo una génesis que se construye en interac-
cién con la escritura y no desde un analisis de la oralidad
sobre si misma (Castedo y Torres, 2012). Para la perspectiva
psicogenética, la apropiacion del sistema de escritura im-
plica un proceso de conceptualizacion cuyo desarrollo con-
lleva la reestructuracioén de la oralidad, la construccion de
un subsistema lingtiistico con su propia especificidad, como
modo alternativo y grafico de comunicacion.

Las propias investigaciones describen posibles caminos
de escritura que transita toda persona que aprende a leer
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y escribir; invitan a pensar los procesos de alfabetizacion de
personas jovenes y adultas como una trenza de tres hebras:
los niveles de conceptualizacion sobre el sistema de escritu-
ra convergentes con los conocidos en ninos como primera
hebra, cuyos caminos de construccion muchas veces apa-
recen laberinticos, anudados, entrecruzados por las “mar-
cas de exclusion” y “marcas de ensefianza”, que constituyen
la segunda y tercera hebra de dicho proceso (Kurlat, 2011;
Kurlat y Perelman, 2012), y visibilizan la compleja urdimbre
y trama de procesos psicosociales y didacticos involucra-
dos en los procesos de apropiacion del sistema de escritura
(Kurlat, 2014, 2016), fundamentales para sustentar propuestas
de alfabetizacién y de formacion de educadores en el area.

Propuestas y programas de alfabetizacion de personas
jovenesy adultas en la actualidad: necesidad de recuperar
los caminos de escritura y sus sentidos

La mayoria de las propuestas de alfabetizacién de per-
sonas jovenes y adultas vigentes continian centradas en
métodos analiticos o sintéticos. Los primeros parten de
unidades con significado (palabras o frases), que se descom-
ponen progresivamente hasta alcanzar unidades menores.
Los segundos parten de elementos sin significacién para ser
combinados en estructuras con significado; pudiendo ser
alfabéticos, fonéticos o silabicos. Ambos ignoran las fun-
ciones comunicativas de la lengua, presentando al sistema
alfabético como si cada letra representara un sonido dife-
rente, “sin polivalencias de tipo poligrafico o polifénico”
(Ferreiro, 1987). Con frecuencia se excluyen los procesos so-
ciales y personales que llevan adelante los participantes en
relacion con la lengua escrita; considerando el aprendizaje
como un paso mecanico de un contenido a otro, como mera
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transcripcion de un cédigo y adquisicion de una técnica de
asociacion entre letras-nimeros y fonemas. Ignoran que se
trata de practicas sociales del lenguaje, presentando al sis-
tema alfabético como si cada letra representara un sonido
diferente, buscando la fijacion de asociaciones letra-sonido
de parte del sujeto, en una actitud contemplativa, memoris-
tica, de asociacion perceptiva.

Desde lo desarrollado hasta aqui, pueden reconocerse las
perspectivas que “dividen aguas”

» Entre cuantificar frecuencia de “errores” o considerar
“procesos constructivos”.

» Entre promover el “adiestramiento-entrenamiento”
en la memorizacion y sonorizacion de letras o proce-
sos de apropiacion del sistema de escritura en contex-
tos de interaccion con el lenguaje escrito.

» Entre interpretar “pseudopalabras” o textos con senti-
do social y comunicativo.

» Entre ensefiar un cédigo de transcripcion de fonemas
a grafemas o la reflexion sobre la escritura como siste-
ma de representacion.

Los “versus” anteriores implican una concepcién de su-
jeto que aprende, una concepcion de la escritura, la lectura
y de su ensefianza en consecuencia. Son concepciones pe-
dagogicas, didacticas y, sobre todo, desde nuestro punto de
vista, politicas.

Las intervenciones que implican la asociacién directa entre
grafemas y fonemas niegan las hebras de la trenza: los proce-
sos de conceptualizacion “mas genuinos” entrelazados con las
“marcas de exclusion” y las “marcas de ensenanza” que hemos
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construido en investigaciones previas; niegan al sujeto que
esta aprendiendo a leer y escribir, niegan sus caminos de es-
critura, sus intentos de apropiacion de lalengua escrita.

En las sociedades letradas, estamos inmersos en la cultura
escrita desde el nacimiento y hasta la muerte. Esto quiere de-
cir que, siguiendo los criterios de continuidad, simultaneidad
de propuestas y progresion, la alfabetizacion se desarrolla
a lo largo de todos los niveles educativos. Esta determinada
por diversos procesos culturales y circunstancias personales,
se da tanto dentro como fuera de la escuela, es “mas que leer
y escribir”, involucra practicas culturales y relaciones so-
ciales, usos y conocimientos que promueven la participa-
ciéon de los sujetos en las sociedades letradas. Asumimos la
perspectiva que sostiene que leer es comprender, construir
sentido entre lo que el texto dice y lo que el lector le aporta
al texto. No es decodificar la letra impresa (o en el caso del
escritor, dibujarla o tipearla correctamente), sino algo mu-
cho mas complejo y profundo: significa construir sentido,
ya que el lenguaje escrito es un sistema de representacion,
no un cédigo. Leer hace posible la integracion en una co-
munidad de lectores y escritores, y la apropiacion paulatina
de las practicas sociales del lenguaje.

Formarse como escritor, como plantea Kaufman (2007),
no es “saber las letras y sus sonidos”, sino que implica apro-
piarse de la lengua escrita de una sociedad, conocer qué es
lo que las marcas graficas representan, participar en prac-
ticas en las que se aprenden, simultaneamente, cuestiones
vinculadas con el lenguaje escrito (caracteristicas de los gé-
neros a los que pertenecen los textos que circulan social-
mente, cuestiones de coherencia textual, entre otras) y el
sistema de escritura (las letras, otros signos y las relaciones
entre ellos). Algunos modos de leer son previos a la lectura
convencional y constituyen pasos previos para ser un lec-
tor. Dejar al estudiante inicamente con la informaciéon de
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las letras y los sonidos, es decir, con el “culto a las letras”
(Kurlat, 2014, 2016), le permite sonorizar, pero no leer ni es-
cribir. Para construir el significado de un texto se ponen en
juego variadas estrategias que van mas alla del mero cono-
cimiento de las letras y los sonidos.

Los sujetos necesitan interactuar con la lengua escrita,
sumergirse en practicas de lectura y escritura contextua-
lizadas, necesitan pensar la escritura y hacer uso de ella para la
reflexion. Sus caminos de escritura evidencian intentos de
capturar desesperadamente sus letras, de comprender qué
representan esas marcas. Es fundamental seguir su logica
de pensamiento, recuperar lo que si conocen, cuales son sus
estrategias lectoras, cuales los textos de circulacién social
con los que interactian en la vida cotidiana, cuales sus ideas
acercadelo quela escritura representa y ofrecerles situacio-
nes de lectura y escritura con sentido social, real y comuni-
cativo. La formacion docente continua y especializada en
el area es urgente y necesaria, para promover la formacion
de lectores y escritores autonomos, que puedan bucear con
placer y seguridad en la cultura escrita de la sociedad en la
que estan inmersos, en procesos de alfabetizacion creciente
y progresiva a lo largo de toda la vida.

Desde este enfoque no se postula una “alfabetizacion en seis
meses, treinta clases, veinte cartillas”, sino que se considera a
laalfabetizacion como un proceso de apropiacion de lalengua
escrita en relacion con la multiplicidad de usos sociales en los
que la misma esta inmersa, un proceso de naturaleza lingiiis-
tica que conlleva el desarrollo de procesos cognitivos de lec-
tura y escritura y de practicas culturales que los constituyen
(Zamero et al., 2009) en un proceso que comienza con el naci-
miento y solo termina con la muerte. Lejos de ser habilidades
o0 estrategias neutras, la lectura y la escritura son practicas del
lenguaje, adquiridas por participacion en las comunidades en
las que se ejercen esas practicas.
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La alfabetizacién involucra en forma simultanea la apro-
piaciéon de conocimientos sobre el sistema de escritura,
los géneros y el lenguaje escrito, las practicas de lectura
y escritura que circulan socialmente: Desde el hacer uso de
la lengua escrita para participar del mundo social, desde
practicas letradas que la sociedad ha construido a lo largo
de su historia, a recuperar y acompanar caminos de es-
critura y los sentidos de la alfabetizacién que aqui se de-
fienden, se aboca la investigacion posdoctoral actual, que
indaga los efectos de una intervencion didactica con foco de
ensefanza en las practicas sociales del lenguaje, tomando
como base las investigaciones psicogenéticas previas sobre
la especificidad de la construccion del sistema de escritura
en personas jovenes y adultas (Kurlat y Chichizola, 2017).
Buscamos desentranar, asi, los laberintos de escritura 'y de en-
sefianza que las investigaciones anteriores denuncian.
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Capitulo 14

Los usos de la retroalimentacion en la ensenanza
y en la formacion

Lorena Sanchez Troussel y Maria Soledad Manrique

Introduccion

La retroalimentacion es una herramienta didactica
fundamental que se utiliza en la ensefianza y en la for-
macion con funciones diversas. Este trabajo tiene como
proposito caracterizar diferentes tipos de retroalimen-
taciones en términos de sus funciones en un espacio de
formacion de estudiantes universitarios: un taller de ana-
lisis didactico (TAD). EI TAD es uno de los espacios de la
materia Didactica II, que cursan los alumnos del cuarto
ano de la Licenciatura en Ciencias de la Educacién en la
Universidad de Buenos Aires, Argentina. En el TAD, la re-
troalimentacion se lleva a cabo a través de la redaccion del
equipo docente —coordinador y observador— de un texto
escrito que parte del analisis de cada encuentro en el TAD.
Este texto es leido o comentado al comienzo del siguiente
encuentro al grupo de estudiantes. El mismo tiene como
proposito general brindar al grupo algun tipo de infor-
macién sobre el encuentro previo o bien sobre aspectos
del proceso de formacion.



En el trabajo, en primer lugar, presentamos algunos de los
sentidos que toma el término retroalimentacion. Para ello nos
detenemos en analizar el origen del término para describir
luego su significado en el marco de los desarrollos sobre
evaluacion en el campo de la didactica, especificamente en
lo que se denomina evaluacion formativa. Sintetizamos al-
gunos de los aportes que ha realizado la investigacién so-
bre el problema de las retroalimentaciones y que resultann
de antecedentes a este estudio. En el siguiente apartado
describimos la metodologia del trabajo, y en los resultados
algunos de los tipos construidos. la tipologia. En el altimo
de los apartados presentamos, a modo de cierre, algunas
discusiones en torno al objeto retroalimentacion.

La retroalimentacion: notas tedricas

Retroalimentacion es un término que se utiliza frecuente-
mente en la teoria didactica. En la voz espafnola, asi como
en la inglesa —feedback—, forma parte de los desarrollos teo-
ricos referidos al problema de la evaluacion. Sin embargo,
el término “feedback” no se originé en el marco de desarro-
llos didacticos, sino que lo hizo en otras disciplinas. Fue in-
troducido por Wiener (1961), en la década de los cuarenta,
en el estudio de los mecanismos que permiten dirigir el
comportamiento de animales, personas o maquinas de ma-
nera efectiva. En el campo de la cibernética se considera que
en todo proceso y sistema existe un intercambio circular de
informacion entre al menos dos partes, que ayuda a orga-
nizar ese sistema. La capacidad de respuesta o feedback es la
que permite mantener al sistema en equilibrio.

En la teoria pragmatica de la comunicacién humana
(Watzlawick, Bavelas y Jackson, 1991), basada en la teoria de
los sistemas, el feedback es el concepto central que permite
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entender la comunicacién como el vehiculo de la manifesta-
cion de una relacion entre partes en un sistema —una familia,
un grupo humano, etcétera—, en el que cada conducta pro-
duce efectos en las otras y es simultaneamente afectada por
ellas. La retroalimentacion constituye el proceso que alimen-
ta de informacion al sistema. Se entiende de manera comple-
mentaria al concepto de comunicaciéon como intercambio de
informacion siempre continua en forma circular. En este sen-
tido reemplaza la concepcion determinista de causalidad li-
neal en la que cada causa produce un efecto que a su vez causa
otro efecto. Permite comprender de un modo mas complejo
el funcionamiento de los sistemas interactuantes. En cuanto
a su funcioén, la retroalimentacion asegura tanto la estabi-
lidad de un sistema como también su cambio. Mientras que
la retroalimentacion negativa caracteriza la estabilidad en
las relaciones, la positiva conduce a la pérdida de estabilidad
y equilibrio y, eventualmente, al cambio.

En el caso especifico de la didactica, como adelantamos,
el término retroalimentacion se vincula directamente con el
problema de la evaluacion. Mas especificamente, el término
aparece en la década de setentasetenta en teorias que contri-
buyen a un cambio paradigmatico en los modos de entender
los procesos de evaluacion de los aprendizajes. La aparicion
de este cambio de concepcion queda condensadaa, por ejem-
plo, en la distincion que se realiza entre “evaluacion sumativa”
y “evaluacion formativa” (Scriven, 1967) o entre “evaluacion”
y “control” (Ardoino y Berger, 1990). Una de las caracteristicas
que hace que una evaluacion sea formativa es, precisamente,
la presencia de retroalimentaciones.

Mientras la evaluacién sumativa da cuenta de procesos
que se realizan con posterioridad a la ensefianza con el
objetivo de medir y certificar los aprendizajes alcanzados,
la evaluacion formativa es considerada como parte misma del
proceso de ensefianza (Mottier Lopez, 2010). La evaluacion

Los usos de la retroalimentacion en la ensefianza y en la formacion 315



formativa supone una relacion integral entre procesos
de ensenanza y evaluacion y su funcion principal es la
de brindar informacién al estudiante sobre el proceso
de aprendizaje con el fin de promoverlo (Bennett, 2011).
Algunos autores (Cauley y McMillan, 2010) puntualizan
que su finalidad es que los estudiantes tomen acciones co-
rrectivas sobre su desempeno. La investigacion ha demos-
trado que, efectivamente, como resultado de la evaluacion
formativa los estudiantes mejoran su desempeno, parti-
cularmente se vuelvan mas independientes en el proce-
so de aprender (Black y Wiliam, 1998; Black et al., 2008;
Osorio Sanchez y Lopez Mendoza, 2014).

Desde el aporte de una mirada normativa sobre la didactica
se sefnala la ventaja de ofrecer retroalimentaciones variadas
en sus estrategias y frecuentes en el tiempo que se focalicen
mas en el futuro que en lo sucedido (Anijovich, 2010). Dentro
de la literatura especializada, se destaca el interés por inda-
gar la influencia y efectos de las retroalimentaciones en el
aprendizaje, particularmente por las habilidades que dis-
tintos modos de retroalimentar contribuyen a desarrollar
(Azevedo y Bernard, 1995; Bangert-Drowns, Kulik, Kulik
y Morgan, 1991; Hattie y Temperley, 2007), asi como los efec-
tos del feedback en la motivacion para aprender (Higgins,
Hartley y Skelton, 2002; Lepper y Chabay, 1985; Narciss
y Huth, 2004; Osorio Sanchez y Lopez Mendoza, 2014)
Osorio Sanchez y Lopez Mendoza, 2014.

Si bien existen diversas investigaciones que afirman
los efec-tos positivos de las retroalimentaciones en el
aprendizaje de los estudiantes (Bandura, 1991; Bandura
y Cervone, 1983; Fedor, 1991), también existen resultados
que muestran que las retroalimentaciones no siempre
influyen de manera positiva en los mismos (Baron, 1998;
Fedor, Davis, Maslyn y Mathieson, 2001; Price, Handley,
Millar y O’Donovan, 2010).
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Los estudios realizados sobre el uso de la retroalimentacion
en los procesos de formacion en las practicas muestran como
las mismas revisten, con frecuencia, un caracter superficial
de poco valor formativo (Braund, 2001; Chaliés, Ria, Bertone,
Trohel y Durand, 2004). Se las describe como trucos que difi-
cilmente ayudan a los estudiantes a interpretar y elaborar las
experiencias desde una perspectiva mas conceptual o teori-
ca (Van Velzen y Volman, 2009). De acuerdo con estas lineas,
solamente en contadas ocasiones, estas instancias se convier-
ten en dialogos reflexivos que contribuyen al pensamiento en
conjunto y en situacion de los actores involucrados (Fairbanks,
Freedman y Kahn, 2000). Estas investigaciones también han
descrito las formas que toman las retroalimentaciones: en su
caracter escrito u oral; abiertas o cerradas; descriptivas, eva-
luativas, aconsejadoras y las cuestionadoras-criticas. Estas ul-
timas invitan a explicitar los fundamentos o principios que
orientan las decisiones tomadas o las acciones. Mientras las
grillas de evaluacion estructuradas favorecen la retroalimen-
tacion evaluadora y aconsejadora, los formatos menos estruc-
turados de documentaciéon promueven la presencia de los
otros dos tipos de devoluciones (Bunton, Stimpson y Lopez-
Real, 2002) y permiten mayor agencia a los formadores de
docentes (Caughlan y Jiang, 2014). En su caracter oral, pue-
den asumir la forma de una evaluacion, de una coevaluacion,
de una autoevaluacion o de una conversacion reflexiva.

En otra linea, la de la psicologia social, la idea de retroa-
limentacién cumple un rol fundamental. En el planteo de
Pichon-Riviére (2011) un grupo se encuentra en tarea cuan-
do esta orientado al cumplimiento de un objetivo comun.
Sin embargo, es habitual que se presenten ansiedades pri-
mitivas de orden depresivo y paranoide que obstaculizan la
progresion hacia el cumplimiento de este objetivo. Es parte
de la funcién del coordinador de un grupo promover lo que
se define como “tarea implicita™ intervenir para propiciar
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la elaboracién de estas ansiedades que estan obstaculizan-
do el avance y redireccionar las acciones del grupo hacia
la tarea (Zarzar Charur, 1980). Dentro de este proceso de
“tarea implicita” una de las posibilidades de intervencion
del coordinador es precisamente la “devolucion”. La devo-
lucion se apoya en una hipétesis que el coordinador u ob-
servador de un grupo formula y que pone a disposicién del
grupo. Toma la forma de una explicitacion verbal de aque-
llo que a su criterio esta obstaculizando el proceso grupal
y que frecuentemente se encuentra implicito. A diferencia
de las otras lineas hasta ahora presentadas, el aporte de esta
esta radica en que su foco se coloca en los aspectos emo-
cionales del grupo y la retroalimentacién incorpora la des-
cripcion e interpretacion de lo implicito.

Presentadas estas lineas avanzaremos en la presentacion
de la metodologia utilizada.

Metodologia

El trabajo tiene por objetivo analizar una forma parti-
cular de intervencion del docente-coordinador en el Nivel
Universitario. Se trata de lo que llamamos “retroalimenta-
ciones”, que constituyen un tipo de devolucién a los estu-
diantes que forma parte de la funcion del docente.

El corpus esta conformado por un total de treinta y seis
retroalimentaciones que tienen la forma de textos escritos
que distintos equipos de coordinaciéon (docente-observa-
dor) construyeron y compartieron con sus grupos de alum-
nos de la materia Didactica II, de l1a carrera de Ciencias de la
Educacién de la Universidad de Buenos Aires en Argentina,
entre los afios 2014 y 2015.

La materia Didactica II se compone de distintos espacios
formativos. Las retroalimentaciones que consideramos
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tienen lugar en uno de esos espacios. Se trata del Taller de
Analisis Didactico (TAD) que tiene como propoésito que los
estudiantes desarrollen habilidades que les permitan anali-
zar situaciones de ensenanza desde diferentes perspectivas
tedricas (Souto, 2000). En encuentros de dos horas sema-
nales durante un cuatrimestre, los estudiantes se entrenan
empleando categorias tedricas para elaborar hipétesis inter-
pretativas sobre diferentes situaciones de ensenanza (casos)
que la catedra les provee, con el fin de comprenderlas. Eso es
precisamente lo que llamamos analizar (Manrique y Sanchez
Troussel, 2014). El analisis, en tanto produccion de sentido,
involucra también la capacidad de analizarse a uno mismo
como observador implicado en el objeto de observacion.
Por su cualidad creativa y abierta, la tarea de analisis implica
un alto grado de impredictibilidad con respecto al resultado
y suele ir acompanada de ansiedades vinculadas con la tole-
rancia o intolerancia a la incertidumbre propia del proceso
(Sanchez Troussel y Manrique, en evaluacion).

Cada comision de TAD esta compuesta por no mas de vein-
ticinco estudiantes a cargo de un docente y un observador.
La elaboracion del analisis de los casos se realiza por los es-
tudiantes en pequenos grupos. Los mismos realizan avances
por fuera del horario del taller y envian sus producciones al
docente por medios electronicos (correo, plataforma vir-
tual). El docente realiza devoluciones a los pequenos grupos
que permiten avanzar en la reescritura. El trabajo en los en-
cuentros presenciales semanales consiste en compartir las
producciones de los pequefios grupos con el grupo total de
veinticinco personas y someterlas a discusion y revision.

El TAD se define como un espacio de formacion, en
tanto se promueve el desarrollo capacidades (Ferry, 1997).
El docente tiene la responsabilidad de organizar las situa-
ciones de aprendizaje (Barbier, 2013) y de crear un ambiente
facilitador para el desarrollo del analisis. En términos mas

Los usos de la retroalimentacion en la ensefianza y en la formacion 319



concretos su tarea consiste en una interrogacion permanente
sobre la produccion (con el fin de que los estudiantes precisen
sus afirmaciones, las argumenten sélidamente, las amplien o
las abandonen) y sobre el proceso formativo mismo.

El observador, por su parte, tiene como una de sus fun-
ciones fundamentales retroalimentar al propio docente y
al grupo. Lo hace a partir de la observacion no participante
y la escritura de registros escritos lo mas detallados posibles
de lo que acontece en cada encuentro semanal. Durante
la semana siguiente comparte con el docente este registro
y entre ambos escriben un nuevo documento —al que se
denomina “retroalimentacion”- con aquello que se elige
devolver al grupo de estudiantes. El documento final es
leido o relatado al grupo por el observador, al comenzar
el encuentro siguiente. Estos documentos constituyen pre-
cisamente el corpus de este trabajo. Luego de la lectura de
los mismos, que no supera los 5 cinco minutos, se abre un
espacio de dialogo en el que los estudiantes pueden expre-
sar sus puntos de vista en relacion con con lo planteado en
la retroalimentacion por el equipo docente.

Se seleccionaron treinta y seis retroalimentaciones (textos)
al azar. Se pidi6 a cada uno de los seis equipos de coordina-
cion de la catedra —un docente y un observador a cargo de
veinticinco alumnos como maximo- que al azar seleccionara
para el trabajo de analisis seis retroalimentaciones realizadas
entre los afios 2014 y 2015. Los textos fueron analizados por
tres investigadoras a partir del método comparativo constan-
te (Glaser y Strauss, 1967). Inicialmente se identificaron com-
ponentes (hipétesis, definiciones, preguntas, descripciones de
acciones, etcétera) y contenidos o temas sobre los que verso
la retroalimentacion (actividades, clima del grupo, saberes,
etcétera). Luego de este primer analisis, se definieron dimen-
siones de analisis partiendo de los aportes de diferentes lineas
de la lingtistica y del analisis del discurso (Bronckart, 2004;
Ducrot, 2001; Halliday, 1975; Halliday, 1975) y de aportes de la
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psicologia cognitiva (Doyle, 1984). A partir del analisis cuali-
tativo realizado encontramos seisseis tipos de retroalimenta-
ciones. Presentamos en este trabajo solo solo tres de ellos.

Los tipos de retroalimentacion. La retroalimentacion
de recuperacion didactica

Tiene como objeto de tratamiento la situacion de cla-
se experimentada, es decir, el taller mismo y su devenir.
Retoma los momentos vividos en la clase anterior, organi-
zados a partir de algun tipo de criterio. El mas comun es
la cronologia, esto esto es, se van relatando una tras otra
de forma lineal las situaciones y las actividades realizadas.
Se prioriza la descripcion de las consignas de trabajo dadas
al grupo y el modo en que se llevaron a cabo en términos de
acciones y procesos observables. En oportunidades se ha-
cen referencia a los contenidos con los que se trabajo, pero
sin que se constituyan en foco central de atencion.

Este tipo de retroalimentaciéon cumple la funcion de
reponer al grupo los temas, conceptos, ideas, actividades
trabajados en el encuentro previo con el fin de establecer
una relacion entre los temas ya abordados y los temas a
tratar en el encuentro presente. Se trata de retroalimenta-
ciones que buscan ubicar a los alumnos en la secuencia de
temas abordados o actividades realizadas. En este sentido,
el relato construye un tipo de orden en la realidad vivida
por el grupo. Crea la idea de continuidad, de regularidad,
de proceso, de un continuo en el tiempo, y, como tal, cum-
ple una funcién de integracion y de cohesion.

Supone una demanda cognitiva que implica la recupe-
racion de las actividades realizadas en el encuentro previo,
de la memoria y la reorganizacion en términos del nuevo
sentido otorgado. Ejemplo:
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Realizamos el cierre de la perspectiva instrumental. En el
cierre aparecieron dudas tedricas (como la diferencia entre
topico y operacional) que abordamos con algunos ejemplos
de hipétesis. Luego trabajaron en grupos con la idea de termi-
nar de construir hipotesis sobre la perspectiva social. Los gru-
pos avanzaron en la escritura. Realizaron después preguntas
relacionadas a cémo continuamos la tarea del taller. Luego se
les present6 una consigna para que avanzaran en la escritura
de hipotesis para la semana proxima.

La retroalimentacion de ilustracion conceptual

El objeto al que refiere es algiin o algunos conceptos que
constituyen contenidos de la materia que presentan cierta
dificultad paralos estudiantes. Se presentan definiciones de
categorias tedricas de los autores que los alumnos ya cono-
cen. Se recurre a la parafrasis o a la ampliacion para ex-
plicar las categorias en cuestién. A su vez, se ejemplifican
posibles usos de esa categoria en el analisis, en ocasiones
a partir de situaciones reales vividas por el grupo.

La funcién central es mostrar a los alumnos la categoria
(de modos alternativos a como se encuentra en el material
bibliografico) con el fin de contribuir a su comprension y co-
rregir problemas de interpretacion. Existe un énfasis en mos-
trar los usos de la categoria, es decir, explicarla supone un
proceso de operacionalizacién de la misma a los fines del ana-
lisis que los alumnos deben aprender. La demanda cognitiva
de este tipo de retroalimentaciones consiste en que los alum-
nos escuchen y comprendan las precisiones que se presentan
y, fundamentalmente, que comprendan el posible uso de cada
categoria desarrollada.

Ejemplo de fragmento de retroalimentacion de ilustracion
didactica en la que se presenta un concepto (IRMC) y se lo ex-
plica haciendo foco en los usos del concepto en el analisis:
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La semana pasada tomamos la categoria de IRMC (ini-
cio-respuesta-movimiento complementario). Dijimos que era
importante tener presente que en esta linea hay un interés por
describir la secuencia de las interacciones. Lo importante aqui
es observar todo lo que se da en una conversacion determina-
da, considerando principalmente los turnos de habla, quién
toma la palabra, quién inicia los intercambios, quién propone
los temas de conversacion, cuantas veces toma la palabra cada
uno, de qué manera lo hace, por cuanto tiempo. Senalamos
que se trata de ver quién y como inicia y, fundamentalmen-
te, en qué consisten las respuestas y en qué los movimientos
complementarios. Deciamos que poder ver en una clase las
caracteristicas de los movimientos complementarios que rea-
liza un docente resulta de sumo interés en términos didac-
ticos (se muestran luego los movimientos complementarios
utilizados por la docente-coordinadora del taller en el mo-
mento de plenario).

La retroalimentacion de ilustracion metodologica

Se trata de retroalimentaciones donde la secuencia predo-
minante es explicativa. En relacion con el objeto al que refiere,
comparte con la retroalimentaciéon de recuperacion didactica
que pueden narrarse algunas acciones o sucesos acontecidos
y con la de ilustracion conceptual la presencia de definiciones
conceptuales. Sin embargo, la demanda a los estudiantes es
que comprendan los modos de construir una hipétesis (que
es aquello que deben aprender). Para esto, la retroalimen-
tacion muestra una hipétesis y realiza senalamientos sobre
sus componentes. Se trata de un tipo de retroalimentacion
que cumple la funcién de ejemplificar el modo en que se
lleva a cabo el ejercicio metodolégico del analisis. Dado que
laretroalimentacién constituye una devolucion de lo ocu-
rrido, esta devolucion puede tomar la forma de un informe
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de analisis. Se presenta, por ejemplo, una hipotesis que el
docente y el observador han formulado sobre procesos
que han tenido lugar en el grupo paraluego llamar la aten-
cion al oyente acerca de las caracteristicas del enunciado
compartido. El interés no esta puesto tanto en el proceso
al que se alude, ni en el concepto tedrico, sino en los pro-
cesos y medios puestos en juego para producir el enuncia-
do. En el fragmento que sigue se utilizan conceptos —tarea
explicita y demanda- para interpretar lo realizado por el
grupo, para luego hacer referencia a los componentes o
procesos que involucra la construccion de la hipotesis que
se comparte. Ejemplo:

Por altimo, el resto de la clase pasada podria ser con-
siderada un segmento en si mismo, en el que se tra-
bajé en términos de tarea explicita. En este segmento
la misma consistié en poner en palabras para el resto
del grupo grande, las hipotesis formuladas al interior
del pequeno grupo. Es decir: compartir, exponer la ta-
rea realizada en otro ambito para poder ser discutido.
Implicaba desde el punto de vista de la demanda cog-
nitiva comparar diferentes modalidades de formula-
cion por un lado (en otras palabras, la parte formal de
las hipétesis, su armado, sus partes) y, por otro lado,
atender al contenido de esa hipétesis [...].

Como ven lo que compartimos es una hipétesis y supo-
ne trabajar con un concepto —la nocion de tarea explicita
y de demanda-, y también con la empiria —lo que sucedio,
los datos—. El concepto esta puesto al servicio de interpretar
lo que realiz6 el grupo. Es decir, la categoria me permite
mirar, iluminar aquello que el grupo se propuso como tra-
bajo. En este sentido articula dos componentes, la empiria
y el concepto. La categoria no es algo a ejemplificar con la
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realidad sino una herramienta para interrogarla: qué se
demanda en esta actividad, cuales son las metas y los re-
cursos, etcétera.

Conclusiones

Los resultados del analisis realizado nos han mostrado
una serie de caracteristicas de las retroalimentaciones en
el marco de un dispositivo particular como lo es el TAD en
el ambito universitario. En este apartado retomamos los
aportes de diferentes lineas para pensar la retroalimentacion
y los hacemos dialogar con las caracteristicas que nuestro
analisis ha arrojado.

Si consideramos las caracteristicas de las retroalimenta-
ciones como se han descrito en el contexto de la investiga-
cion sobre evaluacion formativa, tal como antes sefialamos,
las mismas son concebidas como aquellas informaciones
que se le brindan al estudiante con el fin de que tome co-
nocimiento de su proceso de aprendizaje y pueda, even-
tualmente, tomar decisiones para modificarlo y alcanzar
los objetivos previstos. En este contexto, las retroalimen-
taciones pueden brindar informacion sobre el aprendizaje
en términos de logro o rendimiento (Fenstermacher, 1989)
o sobre el aprendizaje en términos de proceso (o tarea, se-
gun Fenstermacher, 1989). En el caso de las retroalimen-
taciones que brindan informacién sobre el aprendizaje en
términos de logro, lo que aparece —de modo mas o menos
explicito— es unaidentificacion de lo alcanzado y de aquello
que puede mejorarse. Las retroalimentaciones de la tipo-
logia aqui presentada constituyen textos informativos que
antes que referir a los logros de los estudiantes (y hablar de
lo alcanzado y de aquello que se debe profundizar), descri-
ben el proceso del grupo —o algunos de sus componentes-—.
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En este sentido hay un énfasis en describir y analizar los
procesos que subyacen a los logros, antes que las caracteris-
ticas de los logros en si mismas. Esta es entonces la primera
gran caracteristica de las retroalimentaciones del TAD en
su totalidad, mas alla de las diferencias entre ellas.

La cualidad grupal de las retroalimentaciones podria
ser considerada otra de sus caracteristicas fundamenta-
les. Dicha cualidad radica no solo olo en que brindan in-
formacion al grupo, sino ademas en su potencialidad para
que los individuos se vean a si mismos como parte de un
colectivo, en tanto hay un énfasis en describir y analizar fe-
nomenos y procesos grupales. Se define a los destinatarios
como miembros de un grupo, en términos de la teoria de la
polifonia (Ducrot, 2001). Como tal, se distingue también de
las retroalimentaciones como son definidas y empleadas en
el contexto de la evaluacion formativa, linea desde la cual el
énfasis se coloca en devoluciones individuales. Esta cualidad,
a su vez, demanda de los estudiantes que puedan identificar
qué de aquello que se devuelve grupalmente puede ser atri-
buido a cada uno en particular. En este sentido, podriamos
pensar que resultan menos especificas en relaciéon con infor-
mar acerca del proceso y de cada uno.

En relacion con el escaso valor formativo de las retroali-
mentaciones —que se plantea desde algunas investigaciones
en la linea de la formacion docente en las practicas— las re-
troalimentaciones del TAD, al no involucrarse en unalogica
evaluativa sino analitica, se alejan de este problema plan-
teado y se acercan mas al tipo de retroalimentaciones deno-
minadas “conversaciones reflexivas” (Fairbanks, Freedman
y Kahn, 2000) o a instancias de didlogos que implican un
pensamiento conjunto sobre la experiencia (Tigchelaar
y Korthagen, 2004).

Mas alla de las diferencias que hemos mostrado al interior
de la tipologia, la légica particular que comparten todas las
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retroalimentaciones consideradas en la tipologia construida
supone un modo alternativo de pensar la intervencion docen-
te. Resumiendo, este tipo de intervencion se caracteriza por:

» Foco en el analisis y no en la evaluacion
» Dialogicidad

» Relaciones de mayor horizontalidad

» Intervencion a nivel grupal

» Intervencion en el nivel de los procesos antes que en el
de los productos del aprendizaje

Consideramos, para cerrar, que el aporte del trabajo va en
dos lineas —empirica y tedrica—. Desde un nivel empirico
ha permitido identificar diferentes tipos de retroalimenta-
ciones y caracterizarlas. Al compararlas con otros tipos de
retroalimentaciones y otros modos de comprender la re-
troalimentacion da lugar, desde un nivel tedrico a repensar
el concepto de retroalimentacion como herramienta didac-
tica que, como parte de un sistema, se asocia a su vez a un
particular modo de ejercer el rol docente y de comprender
al estudiante al que se dirige la comunicacion.
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Capitulo 15

El aprendizaje del sistema de numeracion
en el primer ciclo de a escuela primaria
Proceso de anélisis de las conceptualizaciones infantiles

Jennifer Spindiak, Dana Sokolowicz y Valeria Buitron

Introduccion

En este trabajo presentaremos algunas vicisitudes encon-
tradas en el trayecto de una investigacion' que indaga los
procesos de construccion de conocimientos numéricos en ni-
nos/as que asisten a primer ciclo de escuelas urbanas y rura-
les de secciones simples y multiples, considerando que dicha
construccion se produce en el interjuego entre las elaboracio-
nes infantiles y las condiciones didacticas. Las ideas infantiles
son estudiadas a través de entrevistas clinicas, metodologia
propia de las investigaciones psicogenéticas.

Nos centraremos aqui en el proceso de analisis de las
respuestas infantiles tomando como referencia una de las
situaciones del protocolo de indagaciéon que busca cono-
cer las conceptualizaciones de los/as nifios/as sobre los
principios multiplicativos que organizan el Sistema de
Numeracion (SN).

1 UBACYT 20020130100491BA, Programacion Cientifica 2014-2017 de la Secretaria de Cienciay Técnica
de la Universidad de Buenos Aires. Con sede en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educa-
cion de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires. Direccion: Dra. Flavia Terigi.
Codireccion: Mg. Susana Wolman.
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Recorridos de la investigacion

Nuestro equipo de investigacion tiene cierta experiencia
en el estudio de la ensefianza y el aprendizaje del SN en el
nivel primario, en diferentes contextos didacticos. En los
ultimos afios, hemos estudiado el aprendizaje de este objeto
en la escolaridad primaria, comparando las conceptualiza-
ciones infantiles en secciones simples y multiples? de pri-
mer ciclo de escuelas urbanas y rurales.

Inicialmente,?sedisenéuninstrumentodeindagaciéonde
los conocimientos infantiles sobre el SN cuya consistencia
y fiabilidad se ha comprobado en distintas instancias de la
investigacion. Se realizé un primer estudio evolutivo lon-
gitudinal y transversal (Delval, 2001) en contexto urbano,
considerando como variable dos enfoques didacticos: ense-
flanza usual y ensenanza centrada en la comprension de los
principios multiplicativos del SN.* Estos primeros resultados
(Terigi y Buitron, 2013) constituyeron la base para reali-
zar un segundo estudio,’ en el que se cotejaron los avances
en los conocimientos infantiles sobre el SN en el contexto

2 Se denomina seccion simple a la configuracion de aula estandar en la cual un maestro/a esta a car-
go de un grupo-clase conformado por un solo grado escolar. Se denomina seccion multiple a aquellas
secciones escolares que rednen en un mismo salon de clases a nifos/as de distintos grados escolares
a cargo de un mismo/a docente. A los efectos de este trabajo, se utilizara como sindnimo de plurigrado
o multigrado, sin considerar las pequedas diferencias entre estas denominaciones.

3 Enelmarco del Proyecto UBACYT X217, Programacion Cientifica 2008-2010.

4 Las investigaciones didacticas han identificado al menos dos enfoques de ensefianza (Quaranta,
Tarasow y Wolman, 2003). La ensefianza usual del SN procede ensefiando los nimeros de a uno
por vez comenzando por los digitos y respetando el orden de la serie. Se establecen cortes para
secuenciar la ensefianza de los nimeros segun los afios de la escolaridad. La ensefianza centrada
en la comprension de los aspectos conceptuales del SN, se orienta a promover la construccion por
parte de los alumnos de las razones que hacen al funcionamiento de los nimeros, de manera que
puedan comprender los principios que rigen el sistema y las operaciones subyacentes a la nota-
cion numérica. Cabe remarcar que no nos referimos aqui a la ensefianza para la comprension de
Perkins (1999). Pese a las dificultades de la denominacion que utilizamos, se la propone porque
ha sido sostenida en sucesivos proyectos de investigacion psicoldgica y didactica (Terigi, 2013).

5 Realizado en el marco del UBACYT 20020100100421, Programacion Cientifica 2011-2014.
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urbano con los producidos en contextos rurales, en sec-
ciones simples y multiples. Las entrevistas fueron toma-
das en una muestra intencional de escuelas considerando
tres variables: rural/urbano, seccion simple/multiple, en-
foque de ensefianza usual/comprension. El enfoque cen-
trado en la comprensién de los principios multiplicativos
del SN lo encontramos inicamente en aulas urbanas.

Los resultados de la investigacion mostraron que los/as ni-
flos/as que concurren a escuelas rurales inician su escolari-
dad en condiciones menos favorables que sus pares urbanos
respecto a los conocimientos numéricos. Las diferencias ini-
ciales logran equiparse a lo largo del ciclo entre las escuelas
rurales de seccion simple y las escuelas urbanas con enfoque
de ensenanza usual. Por su parte, quienes asisten a escuelas
con un enfoque didactico centrado en la comprension de los
principios multiplicativos, alcanzan los mejores resultados en
términos de sus respuestas a las situaciones de la entrevista.
En cambio, las escuelas rurales de seccion maultiple ob-
tuvieron menores rendimientos respecto del resto de los
grupos estudiados.

Este ultimo hallazgo nos llevé a considerar que el con-
texto organizacional del plurigrado plantea condiciones
particulares que modifican el contexto de ensefianza en el
que se desarrollan habitualmente las practicas docentes,
y presenta diferencias con la formaciéon docente inicial.
El multigrado supone una configuracion de las relaciones
educativas dificil de sostener por parte de los/as maes-
tros/as, si no cuentan con herramientas especificas para
desarrollar contenidos de grados diferentes en condicio-
nes de ensenanza simultanea (Terigi, 2008). La falta de
desarrollo sistematico de un modelo pedagdgico que ten-
ga en cuenta las particularidades del plurigrado rural y la
reproduccién en ellos de la l6gica del aula estandar con-
tribuyen a producir las diferencias en los aprendizajes.
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A fin de explorar algunos medios para modificar esta
situacién, en una investigacién en curso® nos propusimos
realizar una intervencion didactica constituida por si-
tuaciones de ensefianza del SN que tengan en cuenta las
condiciones pedagodgicas del plurigrado y procuren poten-
ciarlas. Alli se realizaron entrevistas clinicas con un disefio
pre/post para indagar los avances en las conceptualizacio-
nes infantiles sobre el SN.

Metodologia

Alo largo de los distintos estudios hemos explorado los co-
nocimientos infantiles sobre el SN mediante entrevistas clini-
cas disenadas y conducidas desde la perspectiva del método
clinico-critico (Delval, 2001) propio de las investigaciones psi-
cogenéticas. Las entrevistas consisten en la toma de un proto-
colo de indagacion conformado por una serie de actividades
matematicas que los/as ninos/as tienen que resolver y que
abordan distintos aspectos del SN. Se han definido seis varia-
bles para determinar los conocimientos numéricos de los/as
alumnos/as: conocimientos basicos, ordenamiento y compa-
racion de nameros, problema aditivo, principios multiplica-
tivos del SN, dictado de nimeros y nimeros en actividades
escolares. Estas variables expresan conocimientos numéricos
de distinto grado de complejidad y alcance en cada grado es-
colar, desde los conocimientos basicos sobre la numeracion
escrita (repertorio numérico, conteo, nimero como memoria
de cantidad) hasta los principios multiplicativos del SN. Estos
ultimos hacen referencia a los agrupamientos regulares en
base diez y al valor posicional de las cifras.” Se trata de los

6 UBACYT 20020130100491BA, Programacion Cientifica 2014-2017.
7 Enel SN, “cada una de las cifras de una escritura numérica constituye el coeficiente y es su po-
sicion dentro de un numeral la que indica la potencia de la base por la cual debe multiplicarse.
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conocimientos mas complejos que entrana el aprendizaje
del SN en los primeros anos de la escolaridad y, debido a su
complejidad, funcionan como una variable muy relevante
para dar seguimiento a los aprendizajes del SN alo largo de
los cursos escolares. Investigaciones tomadas como antece-
dentes (entre ellas Lerner, 2005 y 2013) senialan que el pro-
greso en la comprension de los principios multiplicativos
requiere un marco especifico de ensenanza que promueva
la reflexion sobre las regularidades de la numeracion escri-
tay permita avanzar hacia la conceptualizacion de las pro-
piedades del sistema.

El analisis de los datos obtenidos también sigui6 los reque-
rimientos propios del método clinico-critico (Delval 2001).
Se utilizaron categorias que no fueron elaboradas a prio-
ri, sino que han sido construidas ad hoc en un proceso de ida
y vuelta a partir de las respuestas de los/as ninos/as. En primer
lugar, se organizé un inventario de las respuestas obtenidas
para cada una de las situaciones; a continuacion, se elabora-
ron las primeras categorias tomando como base investiga-
ciones precedentes y se establecié una sucesion posible de
tipos de respuesta de acuerdo a la complejidad de los cono-
cimientos numeéricos puestos en juego, asignandose a cada
nivel de conocimiento, un nimero en una escala ordinal.
La codificacion se realiz6 de manera independiente por dos
jueces para cada entrevista y un tercer juez en casos de des-
acuerdos. Después de esta primera codificacion se realiza-
ron ajustes en la clave de evaluacion (Delval, 2001).

Durante el proceso de codificacion de las entrevistas del
estudio actual, hemos encontrado que las categorias elabo-
radas para una de las situaciones del protocolo presentaban

La multiplicacion queda oculta, se infiere por la posicion que ocupa la cifra. Solo descubriendo
la multiplicacion subyacente a cada cifra de un numeral se logra comprender acabadamente el
sistema” (Zacafiino, 2011: 21). Cuando, con nuestro sistema posicional de base diez, escribimos
4627, estamos representando: (4 x 10%) + (6 x 10%) + (2 x 107) + (7 x 109).
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dificultad para captar la diversidad de conocimientos infan-
tiles y era necesario realizar ajustes con vistas a mejorar su
pertinencia. Actualmente estamos trabajando en la revision
y reelaboracion de las categorias de analisis, asunto que nos
proponemos desarrollar a continuacion.

Vicisitudes en el proceso de analisis
de las respuestas infantiles

Una de las situaciones que forma parte del protocolo de in-
dagacion se propone indagar en qué medida los/as nifios/as se
apoyan en sus conocimientos sobre los principios multiplica-
tivos del SN (el agrupamiento recursivo en base diez y la po-
sicionalidad) para resolver problemas.® La hoja de trabajo que
les entregamos a los/as nifios/as es la siguiente:

|. PARARESOLVER CON CALCULADORA:
32+26=
35+26=
34+28=
32423=

II. ; COMO EMPEZARA EL RESULTADO?
56+22=
56+26=
54+26=
54+21=
42+33=
44+36=
47+38=
41+39=

8 Lasituacion fue disefiada a partir de una investigacion didctica realizada por Delia Lerner. Publi-
cada en Lerner (2005).
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La situacion presenta dos instancias de indagacién. En un
primer momento, proponemos que los/as ninos/as resuelvan
con calculadora una serie de sumas cuyos primeros suman-
dos son nimeros comprendidos entre 30 y 39, en tanto que los
segundos son nameros comprendidos entre 20 y 29. Les pe-
dimos que anoten los resultados obtenidos y les hacemos no-
tar que estos comienzan en algunos casos con “cincuenti”™
(Lerner, 2013) y en otros, con “sesenti”. Les preguntamos si es
posible que al sumar “veintialgo” mas “treintialgo” se obtenga
como resultado “cuarentialgo” o “setentialgo” y solicitamos
que justifiquen sus respuestas.

En el segundo momento, presentamos otra serie de sumas
(las cuatro primeras de la parte II) y les pedimos que anticipen
con qué cifraempezara el resultado. Luego, les solicitamos que
verifiquen el resultado con la calculadora y, en caso de error,
les proponemos reflexionar sobre las razones que lo ocasio-
naron. Finalmente, presentamos las ultimas cuatro sumas,
en las que un sumando corresponde a la decena del cuarenta
y el otro a la del treinta. Procedemos del mismo modo solici-
tando que anticipen con qué nimero comenzara el resultado
y les pedimos que expliquen a qué se debe que algunos em-
piecen con “setenti” y otros con “ochenti”.

El conocimiento de los principios multiplicativos del SN
permitiria anticipar adecuadamente con qué decena co-
mienza el resultado de una suma de dos bidigitos, ya que para
esto resulta necesario considerar tanto el valor de las decenas
como el de las unidades de ambos sumandos. Es decir, saber
que los agrupamientos son regulares y en base diez, permiti-
ria entender que siempre que la suma de las unidades supere
ladecena, aumenta en 1 el resultado de la suma de las decenas.
Por ejemplo, para poder anticipar con qué cifra comienza el

9 Laforma en que se expresan las cantidades fue tomada de la investigacion de base utilizada, una se-
cuencia didactica desarrollada en un proyecto de investigacion UBACYT (F 083), (cfr. Lerner, 2013).
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resultado del calculo 56+26, se debe tener en cuenta que 5+2=7
(60+20=70) al mismo tiempo que considerar que 6+6=12,
por lo cual el resultado no empezara con “setenti”, sino con
“ochenta”, ya que el 10 del 12 se reagrupara con el 70.

Para analizar las respuestas de los/as ninos/as a esta si-
tuacion, en un primer momento se construyeron categorias
que tomaron en consideracién dos criterios: la posibilidad
de anticipar el resultado de la suma y la estabilidad de dicha
anticipacion alo largo de la situacion. Transcribimos a con-
tinuacion las categorias elaboradas.

A medida que avanzabamos en el proceso de analisis y au-
mentaba la muestra de ninos entrevistados, notamos que
las categorias construidas resultaban muy generales. Si bien
habian sido elaboradas cuidadosamente en forma colectiva
por el equipo de investigacion, y atendiendo a los recaudos
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metodologicos de analisis de datos del método clinico, obser-
vamos que las mismas agrupaban las respuestas de los sujetos
en funcién de los dos criterios mencionados, pero no logra-
ban dar cuenta de la diversidad de estrategias empleadas para
anticipar. Esto nos plante6 la necesidad de revisar las catego-
rias en funcién de poder captar esta diversidad.

Veamos algunos ejemplos del momento I que nos permi-
tiran ilustrar las distintas estrategias que ponen en juego
los/as entrevistados/as.

a. Carla, segundo grado, escuela rural, seccion multiple.

Si bien no fue muy frecuente, algunos/as niflos/as como
Carla ensayan algunas cuentas posibles para ver si logran
encontrar como resultado algian nimero del “cuarenti” o
del “setenti”. En estos casos no encontramos un criterio de
organizacion o de prueba, sino que eligen nimeros para
sumar sin modificarlos progresivamente en funcion de los
resultados obtenidos en cada intento.

b. Anabella, tercer grado, escuela rural, seccion multiple.

En este caso, al preguntar si se puede obtener un “cua-
renti” como resultado, vemos que Anabella primero
necesita buscar ejemplos para luego poder llegar a una res-
puesta. Inicialmente, prueba en la calculadora 34+28, pero
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el resultado es “cincuenti”; entonces continiia probando con
31+24, 30+21, 36+20 y también obtiene “cincuenti” como re-
sultado. Pareciera estar buscando calculos cuyo resultado
empiece con “cuarenti”, por eso va ajustando los nimeros
que emplea, intentando que sean cada vez mas chicos, que
disminuya la cifra de la unidad. Esto la lleva a concluir:
“Ya probé con todos y no me dio nada”. Anabella emplea la
misma estrategia para averiguar si es posible que “treinti”
mas “veinti” dé “setenti” prueba en la calculadora 20+34,
24+35, 35+29, 39+29. Aqui puede verse como va aumentan-
do los sumandos hasta llegar alos maximos posibles (39+29)
y asi concluye que tampoco puede dar “setenti”.
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c. Ivan tercer grado, escuela urbana, seccién simple.

Ivan también emplea ejemplos para ver si puede dar “se-
tenti”, pero lo hace de otro modo: recurre desde el inicio
al ejemplo mas grande dentro de las decenas indicadas.
Prueba con 39+29 y concluye que solo podria alcanzar el
“setentialgo” si sumara dos numeros de la decena del trein-
ta. Dentro de todos los “veinti+treinti” posibles, él pue-
de explicitar que recurre al ejemplo mencionado porque
“son los mas altos”.

Como vemos en estos ejemplos, los/as tres nifos/as logran
dar una respuesta a la actividad. Sin embargo, emplean estra-
tegias distintas en cada caso. Para comprender mejor las con-
ceptualizaciones infantiles y los avances que van realizando,
es de gran relevancia poder dar cuenta de los distintos tipos de
argumentos que emplean al resolver. Las categorias anterio-
res no permitian visibilizar esta diversidad.

Observamos que la forma que ellos encuentran para jus-
tificar si puede o no dar “cuarenti” o “setenti” da cuenta de
niveles de aproximacién distintos a la conceptualizacion
de los principios multiplicativos del sistema. Algunos/as
nifos/as recurren al ejemplo mas alto posible (29+39), lo cual
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nos permite interpretar que disponen de ciertas nociones
acerca de los agrupamientos del SN. Otros, en cambio, utili-
zan distintos ejemplos que les permiten aproximarse a resol-
ver la situacion, aun cuando no hayan elaborado un criterio
claro y estable para la seleccion de los ejemplos.

Aunque ninguno/a formule explicitamente la regla (“no
puede dar “setenti” porque la suma de las unidades nunca
va a superar la veintena”), observamos que se encuentran
en momentos distintos en su proceso de aprendizaje sobre
este asunto.

Otra de las cuestiones revisadas fue la necesidad de ela-
borar categorias diferentes para cada uno de los momentos
de esta situacion de la entrevista. Si bien las respuestas y los
argumentos que usan los/as nifos/as para resolver sendas
instancias estan estrechamente relacionados, observamos
que en cada una despliegan estrategias diferentes.

Considerando esta situacion, retomamos el proceso de
construccion de categorias, agrupando los tipos de respues-
tas encontradas, esta vez separandolas para cada uno de los
momentos de la situacién. Respecto al primer momento,
decidimos agruparlas, de acuerdo con las estrategias utili-
zadas, del siguiente modo:

a. Usan un razonamiento del tipo 3+2=5 y no necesitan
recurrir a ejemplos para demostrarlo. Ya saben que
ese 3 y ese 2 se refieren a 30 y a 20. Entonces estan
seguros de que no puede dar menos que 50.

b. Formulan una respuesta diciendo que si o que no
puede dar “cuarenti” o “setenti” y solamente usan los
ejemplos de calculos para explicarle al entrevistador
como lo pensaron.

c. Primero prueban con ejemplos y es a partir del ana-
lisis de los resultados de estos calculos que llegan a
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formular la respuesta a la pregunta. Dentro de esta
ultima estrategia, a su vez se diferencian dos modos
distintos de seleccionar los ejemplos:
- Recurren directamente a los ejemplos mas altos o
mas bajos (como Ivan).
- Prueban con un ejemplo y luego lo van ajustando,
aumentando o disminuyendo los nimeros de los su-
mandos (como Anabella).

En el segundo momento de indagacion, se solicita a los/as
ninos/as que realicen anticipaciones sin tener el resultado del
calculo. Esta situacion posibilita el despliegue de otro tipo de
estrategias. Hastala actualidad hemos llegado a revisar con
mayor profundidad las respuestas del primer momento.
Sin embargo, estamos en condiciones de describir algunas
cuestiones que resultan relevantes sobre el segundo.

Encontramos que algunos/as nifios/as necesitan hacer la
suma completa para “anticipar” con qué comenzara el re-
sultado o para explicar lo que pensaron. Para ello recurren
tanto al algoritmo convencional como al calculo mental.

Otros/as ninos/as realizan sus anticipaciones conside-
rando las unidades de los sumandos. Reconocen que tie-
nen “algo” que ver en el resultado total, pero no logran
explicar qué o explican que las unidades “tienen que ser
grandes”. En estas respuestas notamos distintos acerca-
mientos a la elaboraciéon de los principios multiplicativos
del SN. Observamos que comienzan a reconocer algunas
de las regularidades del sistema e intentan elaborar expli-
caciones sobre ellas, sin llegar a formular la regla. Es de-
cir, lo que les permitiria comprobar si da “ochenti” no
es buscar ejemplos con sumandos que tengan unidades
“altas”, sino considerar que la suma de las mismas debe
dar 10. Como explicamos anteriormente esto sucede de-
bido alos agrupamientos regulares y la base diez de nues-
tro sistema decimal.
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Reflexiones finales

En el proceso de revision metodolégica nos propusimos
captar de manera mas precisa la diversidad en las aproxima-
ciones de los/as niflos/as hacia la comprension de los princi-
pios multiplicativos del SN. La construccién de este rasgo de
nuestro sistema es un proceso complejo que no se aprende
develando desde el inicio la agrupacion recursiva en base
diez, tal como ha sido habitual en la ensefianza usual.

Dado que concebimos que la construcciéon de conoci-
miento tiene lugar a través de aproximaciones sucesivas
(Castorina, 1989), se debe tener en cuenta que estos aprendi-
zajes no se dan en un solo momento ni de manera acabada.

Todos/as los/as ninos/as que avanzaron en el protocolo de
indagacion y llegaron hasta la situacion que aqui nos ocupa,
han puesto en accién sus conocimientos numeéricos para in-
tentar resolverla. Asi, el reconocimiento de ciertas regulari-
dades del SN les permite resolver una variedad de problemas.

En la situacién analizada vemos cémo en algunas de las
estrategias empleadas se ponen en juego criterios que ope-
ran como reglas de accion, orientando las anticipaciones de
los/as ninos/as, sin que puedan ser formularlas explicita-
mente. Avanzando en el proceso constructivo, los/as nifios/
as van logrando reconocerlas y expresarlas. Estas reglas les
permiten tener éxito en la resolucion de las actividades aun
cuando no logren comprenderlas. Sin embargo, tal como
lo ha senialado Lerner (2013), el pasaje de poner en accion
una regla, a formularla y finalmente poder comprender las
razones de su funcionamiento, no se da en forma automati-
ca, sino que implica un proceso sostenido de ensenanza alo
largo de la escolaridad.

Las investigaciones tomadas como base para la elabora-
cién de esta situacion y para la construccion de las catego-
rias de analisis, estuvieron centradas en el estudio de los
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procesos involucrados en el pasaje de las reglas a las razones.
En las resoluciones infantiles encontradas en contexto ru-
ral, hemos identificado modos de resolucion que preceden a la for-
mulacion de reglas de accion. Por este motivo consideramos
de especial interés poder analizar detenidamente estos ca-
sos para reformular las categorias de analisis y construir
herramientas teéricas que nos permitan describir y com-
prender con mayor precision los procesos de aprendizaje de
los/as ninos/as.

Asimismo, esperamos que este tipo de indagacion per-
mita realizar aportes que contribuyan a disefiar situaciones
didacticas en las que se propicien actividades y discusiones
que consideren las ideas infantiles y promuevan avances en
su conceptualizacion, hacia la toma de conciencia de los co-
nocimientos involucrados en las acciones.

Comprender los principios multiplicativos del SN requiere
un marco de ensefanza especifico; el acercamiento a las ra-
zones que subyacen al funcionamiento del sistema se podra
aprender en tanto se formulen las preguntas adecuadas y se
habiliten espacios de exploracién y discusion colectivas.
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