V111 Jornadas de Jovenes Investigadores
Instituto de Investigaciones Gino Germani
Universidad de Buenos Aires
4,5y 6 de Noviembre de 2015

Vanesa Romualdo. Universidad de Buenos Aires. Becaria de Maestria (IICE-UBA).
Lic. y Prof. en Sociologia. Maestria en Politica y Gestion de la Educacion (UNLU) y Maestria
en Administracion Pablica (UBA).

vanesa.romualdo@gmail.com

Eje 14: Saberes, practicas y procesos educativos

Desiqualdad escolar v politicas educativas: dimensiones posibles de andlisis desde la

sociologia de la educacidn.

Palabras clave: Desigualdad escolar — Politicas educativas — Escuela secundaria — Argentina —

Sociologia de la educacion

Introduccion

El presente trabajo presenta un avance de la tesis de maestria de la autora que propone un
analisis, desde la perspectiva socioldgica, del modo en que las politicas educativas actuales
destinadas al nivel secundario en Argentina intervienen sobre la desigualdad escolar. La tesis
propone dar cuenta tanto de como las politicas conceptualizan la desigualdad como de los
modos de apropiacion que de ellas hacen los actores escolares. Para eso realizaremos, en
primer lugar, un recorrido acerca de como ha sido conceptualizada histéricamente la
desigualdad escolar en el campo de la sociologia de la educacion y, en un segundo momento,
expondremos la posicion que asumimos para el andlisis de la desigualdad escolar y las
posibles dimensiones desde las cuales la abordaremos. Finalmente, presentaremos algunas de
las hipotesis e interrogantes que surgen del trabajo de campo en curso sobre los modos en que
intervienen las politicas educativas en las distintas dimensiones de la desigualdad escolar y las
consecuencias sociales que traen aparejadas en contextos especificos en funcién de sus modos

de apropiacion.t

! Las reflexiones aqui expuestas son parte de la tesis de la Maestria en Politica y Gestién de la Educacion
(UNLU) de la autora, la cual se encuentra en elaboracion y cuyo trabajo se enmarca en el proyecto UBACyYT
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La desigualdad escolar desde la sociologia de la educacion

La cuestion de las desigualdades, de su ocultamiento, de su produccion y reproduccion, ha
sido un tema central a lo largo de toda la historia de la sociologia de la educacion. Sin
embargo, a través del tiempo, las desigualdades escolares fueron concebidas y analizadas de
distintas maneras. Tal como muestran Dubet y Martuccelli (1998), la perspectiva
funcionalista ha sido histéricamente dominante y, a pesar de las fuertes criticas que ha
recibido y aln sigue recibiendo, perdura con diferentes matices. Por otro lado, los autores
sostienen, ademas, que es evidente, en el campo de la sociologia de la educacion, un pasaje de
investigaciones macrosociologicas y de corte “estructuralista” de las desigualdades escolares
a la realizacién de andlisis mas preocupados por las practicas de los actores y los procesos
internos de lo que ellos denominan la “caja negra” de la escuela.

Consideramos la cuestion de la desigualdad escolar clave para pensar los sistemas
educativos actuales “a partir de los procesos de masificacion que interiorizan la selectividad
escolar, a través de mecanismos que se desplazan desde la exclusion en el acceso hacia la
fragmentacion del sistema” (Gluz y Rodriguez Moyano 2014: 63) y hacia otras Idgicas que
operan en las instituciones educativas contribuyendo a reproducir las desigualdades, tal como
veremos a lo largo del presente trabajo. En los ultimos afios en Argentina, si bien se comenzé
a sostener una retdrica de la educacién como bien pablico y como derecho social (Feldfeber y
Gluz 2011) y se han disefiado estrategias para intervenir en esa direccidn, ain es incierta la
incidencia que dichas acciones tienen sobre las desigualdades escolares. Las politicas
educativas operan moldeando dichas desigualdades y nuestro interés radica en analizar de qué
manera lo hacen.

A continuacidn, presentaremos un breve recorrido por algunos de los debates conceptuales
en sociologia de la educacién acerca de la desigualdad escolar y los alcances y limites de las

perspectivas existentes.

Breve recorrido historico por las diferentes concepciones sobre la desiqualdad escolar
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Desde la emergencia de los sistemas educativos nacionales, la perspectiva funcionalista
domind el campo escolar. La “paideia funcionalista” (Dubet y Martuccelli 1998: 400),
pensamiento social que trata de conciliar los imperativos de la integracion social con la
formacion de un individuo autonomo y duefio de si producto de la educacién, se asocia al
momento fundador de la escuela republicana®. En el campo sociolégico, Emile Durkheim es
el principal exponente de esta perspectiva, quien se encarga de explicar el modo en que se da
la integracion de las nuevas generaciones para establecer la continuidad de la vida social,
ampliar el horizonte cultural de los nifios contactandolos con la gran cultura universal y
permitir el desarrollo fisico y moral del individuo. EI modelo funcionalista se basa en los
siguientes postulados: razén y progreso, justicia y meritocracia e individuos auténomos. La
educacion se concibe como el acceso universal a la ciencia y la razon gracias a la existencia
de una cultura racional y objetiva que es acumulativa y que se transmite bajo la forma de un
ethos del progreso (Ibid.). La cultura escolar, para esta perspectiva, no es una cultura de clase
sino que se cree que ante la diversidad de précticas sociales existentes, la escuela opone e
impone una cultura universal, unitaria, que permite la comunicacion de todos los sujetos. Esto
implica considerar a la escuela como socialmente neutra. Si bien se estaria reconociendo la
existencia de diferencias en la sociedad (no necesariamente concebidas en términos de
desigualdades), la escuela vendria a homogeneizar y a permitir triunfar a los mas capaces. La
idea de justicia y la creencia en la meritocracia son también sustento de esta mirada moderna
que considera a la escuela clave en el pasaje de una sociedad de estatus transmitido a una de
estatus adquirido. Partiendo de los supuestos de la neutralidad de la escuela, de la
universalidad de la cultura que en ella se imparte, de la objetividad de los saberes que en ella
se ensefian y de las normas que en ella rigen, se asegura, a partir de la igualdad de
oportunidades, la realizacion de las cualidades individuales; la escuela selecciona a los mas
capaces Yy a los mas productivos. Por altimo, el principal credo de la paideia funcionalista es
la idea de que la socializacién escolar engendra un individuo autbnomo. Dicha socializacion
es para Durkheim fundamental, y por eso considera que hay que reemplazar la moralidad
cristiana por una moral laica para asegurar la integracién social (Durkheim 1974).

Durkheim reconoce que ya en su tiempo la educacién variaba segun las clases sociales o

incluso segln los lugares de residencia y considera que ésta no deberia depender del azar de

2 Dubet y Martuccelli (1998) hacen referencia mediante el concepto de “escuela republicana” a las escuelas
nacidas entre los siglos X1X y XX que, si bien combatieron a las escuelas religiosas, se guiaron por una serie de
principios que consideraban sagrados como la nacién nueva a construir, la ciencia y la razén (Dubet 2004). Si
bien los autores escriben sobre la realidad francesa, podemos utilizar el mismo concepto para todo el mundo
occidental.



nacer en una u otra familia (Ibid.: 95). Sin embargo, su modo de pensar la division del trabajo
y la dindmica de las sociedades hace que sostenga la inexorabilidad de la diversificacion y
especializacion de los individuos, lo cual implicaria una gran diversidad pedagdgica (lbid.).
Para este autor, como las sociedades complejas tienden a una mayor diferenciacion, necesitan
que el trabajo se reparta entre los individuos diferencialmente para generar una solidaridad de
tipo orgénica y sostener asi la cohesion social. Segun Durkheim la heterogeneidad, que es
necesaria, no se basa en desigualdades injustas sino que apunta a que todos los individuos
sean preparados para la funcién a la que han sido llamados a desempefar por la sociedad
(Ibid.). Verificamos entonces el presupuesto presente en esta linea de pensamiento sobre la
neutralidad de la sociedad, la cultura y los valores a través de los cuales se determinarian las
funciones sociales que cada individuo “es llamado” a cumplir. Los individuos tendrian ciertos
talentos o dones que les permitirian ocupar algunos lugares y no otros en la sociedad. Desde
esta posicion las desigualdades sociales no se problematizan, simplemente existen y, de
hecho, son necesarias para el correcto funcionamiento de la sociedad, la cual se presenta
como armonica y objetiva.

Los fundamentos de esta perspectiva han sido criticados desde los afios 60’ con el
surgimiento de la teoria de la reproduccidn, cuyas acusaciones son todavia el corazén de la
sociologia de la educacion actual (Dubet y Martuccelli 1998, Lahire 2006). Numerosas
investigaciones comenzaron a poner en evidencia la funcidn desigualitaria de la escuela: se
cuestion6 la relacion directa entre la expansion de los sistemas de ensefianza y la
democratizacion del acceso a la educacion y se reveld que junto al desigual acceso existian
desigualdades de éxito al interior de la escuela entre alumnos pertenecientes a diferentes
sectores sociales. La desigualdad respecto de y al interior de la escuela echd por tierra los
postulados de la paideia funcionalista y la confianza en la escuela. La sociologia de la
educacion comenzo6 a dar cuenta del caracter no universal y no neutro de la cultura que
imparte la escuela y dejé en claro que ésta no hace mas que reflejar la distribucion del poder
en la sociedad.

Autores como Baudelot y Establet (1971) o Bowles y Gintis (1976) denunciaron en los 70’
a la escuela por legitimar y reproducir la dominacion social, por ensefiar a los pobres a
obedecer y respetar las normas y a los ricos a ser independientes de espiritu y autdbnomos
reproduciendo el sistema econémico. También Boudon (1983) y Bourdieu y Passeron (1981),
en la misma época, demostraron que la masificacion y la democratizacion relativa de la
ensefianza no implicaban transformaciones comparables en la estructura social teniendo la

igualdad de oportunidades una débil influencia sobre la movilidad social.



Otras lineas de pensamiento que también se dedicaron a criticar los postulados de la
paideia funcionalista fueron las de aquellos que se han inspirado en los trabajos de Foucault y
las de quienes se han dedicado al estudio de las interacciones escolares y las resistencias que
las mismas engendran. En el primer grupo encontramos a Escolano (2000) y a Varela y
Alvarez Uria (1991) que sostienen que el dispositivo escolar no es neutro ni tnico y que los
principios educativos difieren segin las clases, por ejemplo el maximo de represion y el
minimo de saber caracterizan la educacion de los pobres, siendo el resultado Gltimo siempre
el mismo: la normalizacion de todos los individuos. La socializacion es mostrada por estos
autores como un adiestramiento, una esclavizacion de los individuos.

En el segundo grupo, los trabajos realizados desde perspectivas interaccionistas denuncian
la idea de una socializacion concebida como simple identificacion, esa ilusion por la cual
llega a creerse que los estudiantes son totalmente maleables y pasivos, y afirman que la
socializacion se juega en multiples interacciones no dominables. Uno de los referentes mas
importantes de esta linea es Paul Willis, quien en uno de sus trabajos acerca de cémo los
nifios de clase trabajadora obtienen trabajos de clase trabajadora (Willis 1977) alega que el
individuo es maés el resultado de una transaccion que de una inculcacion pasiva sefialando las
diferentes modalidades del rechazo al orden escolar, es decir, mostrando que los estudiantes
pueden socializarse a través del rechazo a la escuela en el marco de los valores de su grupo de
pertenencia.

Sin duda la versién maés integrada de las criticas a la paideia funcionalista fueron los
trabajos de Bourdieu y Passeron realizados desde fines de los afios 60°, los cuales constituyen
para Dubet y Martuccelli (1998) el contra-modelo o modelo critico del funcionalismo. Dicho
modelo sostiene la existencia de una legitimidad cultural favorable a los grupos dominantes
debida a la distancia entre la cultura social y la cultura escolar. Bourdieu y Passeron en La
Reproduccidén (1981), partiendo del supuesto de que toda cultura es arbitraria afirman que la
escuela cumple mejor su funcién de reproduccion cuanto méas la disimula. La legitimidad
cultural de los docentes enmascara la autoridad social en la que se basa y la escuela ejerce
mediante ellos una “violencia simbdélica” (1bid.) a través de la cual logra imponer un conjunto
de significaciones particulares, pertenecientes a la clase dominante, a toda la sociedad como si
fuera un saber objetivo y universal desvalorizando la cultura de los otros sectores sociales.
Las trayectorias escolares individuales estan entonces determinadas por el grado de cercania
entre la cultura de clase del alumno y la cultura de clase legitimada y transmitida por la
escuela. Asi, gracias al desconocimiento del vinculo cultura escolar-cultura de clase, mediante

la sancion del éxito escolar se convierte una desigualdad social en éxito personal. La escuela



contribuye asi a naturalizar algo que es social, producto del arbitrio cultural, siendo entonces
los “dones” individuales premiados por la escuela no mas que un mérito de clase (Dubet y
Martuccelli 1998: 419). Aparece aqui entonces la critica a la meritocracia, pilar de la paideia
funcionalista y punto de apoyo fundamental de los regimenes democraticos que configurd
histéricamente y adn configura la matriz de la escuela. De acuerdo a dicho principio, las
desigualdades son consideradas legitimas siempre y cuando se respeten dos condiciones:
igualdad de oportunidades para alcanzar las diferentes posiciones sociales y una sancién justa
del valor de cada individuo realizada a través de una institucion socialmente “neutra”, que, en
la mayoria de los casos, es la escuela (Van Zanten 2008). Retomando las ideas del modelo
critico, consideramos que ni la cultura ni la escuela son neutras, siendo asi la meritocracia “la
ideologia de la reproduccion de desigualdades” (Dubet y Martuccelli 1998: 405) y la
socializacion escolar, una forma de ajuste de los sujetos a su destino mas que su promocion
(Ibid.). Sin duda, el modelo critico concibe a las desigualdades de una manera muy diferente a
la que lo hace el funcionalismo: las desigualdades no son vistas como necesarias para el
“buen” funcionamiento de la sociedad sino que son consideradas, mas bien, funcionales a un
sistema de dominacion particular, siendo la educacion una de las encargadas de la
supervivencia y reproduccion de tal sistema.

El modo en que se producen y reproducen las desigualdades en las Gltimas décadas, en
contextos de masificacion y exclusion, puso en juego nuevas dindmicas que se han hecho
visibles a partir de lo que la investigacion socioeducativa avanzo al meterse en la “caja
negra” (Dubet y Martuccelli 1998) de la escuela y también a partir del viraje de las politicas
educativas de los ultimos afios. A partir de los 80°, debido a los sustanciales cambios en el
clima social y escolar, la sociologia de la educacion se torna mas pragmatica, da por
adquiridas las perspectivas macrosociales y coloca el foco en la institucién educativa. La
sociologia de las desigualdades ante la escuela sigue conservando un lugar esencial pero el
tema de la reproduccion de las desigualdades es reemplazado por el de su produccion por la
escuela misma que mediante diferentes mecanismos hace de la trayectoria escolar uno de los
factores determinantes de las desigualdades. Asi, muchos estudios actuales apuntan a
comprobar la democracia real de la escuela y suelen evaluar las practicas escolares con los
criterios de la eficiencia y la justicia. Hoy la sociologia de la educacion busca dar cuenta de
los diferentes procesos que se dan al interior de la “caja negra” de la escuela, tratando de
comprender cdmo se da el juego de las diferencias.

La investigacion educativa de las ultimas décadas ha puesto su atencion, principalmente,

en al menos cinco temas, a la hora de estudiar las desigualdades escolares: la organizacion



escolar, el conocimiento escolar, los docentes, el territorio y las estrategias de las familias.
Recuperaremos algunos de los debates principales en torno a ellos en el apartado siguiente.

La escuela secundaria y la produccion vy reproduccion de desigualdades

Concebimos las desigualdades escolares desde un enfoque relacional y sostenemos que los
sistemas educativos en el marco de sociedades capitalistas son estructuralmente desiguales.
Siguiendo a Bourdieu (1991) consideramos al espacio social un lugar de luchas en el cual los
sujetos ocupan distintas posiciones de acuerdo al volumen y composicion de los capitales que
poseen. Las posiciones no se definen por si mismas sino en relacion a otras posiciones. En
cada uno de los diferentes campos que constituyen el espacio social los capitales considerados
legitimos para determinar las posiciones que ocupan los sujetos son distintos. Asi, en el
campo académico son relevantes algunos capitales y en el campo econémico otros. Lo mismo
sucede en la escuela. Los conocimientos, actitudes y comportamientos que se sancionan como
legitimos no son neutros, como histéricamente la escuela ha sostenido, sino que responden a
la cultura de un sector social en particular que se presenta como dominante. Desde esta
perspectiva, la escuela reproduce en su interior las desigualdades sociales. Toda accion
pedagdgica es una violencia simbolica en tanto imposicién por parte de un poder arbitrario de
una arbitrariedad cultural (Bourdieu 2002:45). Hablamos de violencia simbolica haciendo
referencia a todo poder que logra imponer significaciones como legitimas disimulando las
relaciones de fuerza en que se funda su propia fuerza (lbid.: 44). La accion pedagogica es,
segun Bourdieu (2002) doblemente arbitraria ya que es arbitrario el modo en que se impone y
lo que impone, los contenidos, el recorte, la seleccion. La accion pedagdgica contribuye a
reproducir las relaciones de fuerza vigentes, es decir, las desigualdades sociales, al reproducir
la arbitrariedad cultural que inculca. Por otro lado, la doble arbitrariedad de la accion
pedagdgica es intrinseca a las relaciones pedagdgicas tal como se han concebido
histéricamente (y tal como se dan aun hoy) y el hecho de que surjan nuevas formas de
ejercerla no hace a su desaparicion. Muchas veces se utilizan “maneras suaves” (Ibid.: 57)
para poder ejercer eficazmente el poder de la violencia simbdlica debido a que en diferentes
contextos pueden existir disposiciones mas 0 menos tolerantes respecto de la arbitrariedad.

La nocion de capital cultural de Bourdieu es sumamente relevante a la hora de pensar la
produccion y reproduccion de las desigualdades sociales en la escuela. La distancia entre la
cultura que se impone como legitima en la escuela y la cultura de los estudiantes condiciona

el éxito o fracaso escolar de estos Gltimos. Ciertas formas de comportarse, de hablar, de



moverse -lo que el autor concibe como capital cultural en estado incorporado (Bourdieu
1987)- pueden valorizarse en determinados contextos como la escuela, es decir, son recursos
que tienen valor y que no estan distribuidos igualmente en la sociedad. La transmision del
capital cultural es la mas oculta y a la vez la mas determinada socialmente de las inversiones
educativas (Bourdieu 2002).

Los desarrollos tedricos expuestos anteriormente, realizados por Bourdieu principalmente
durante los afios 70°, han sido complementados y complejizados por otros autores en las
décadas posteriores que han aportado categorias mas adecuadas para comprender la realidad
social actual. Para poder analizar como la escuela produce y reproduce desigualdades hoy,
organizaremos las discusiones existentes al respecto en cuatro lineas® que construimos en base

al estado de la cuestion, es decir, a las investigaciones realizadas sobre el tema al momento.

Las escuelas como organizaciones

La escuela fue pensada originalmente como un espacio homogéneo y homogeneizante
(Dussel 2004) que termind por convertirse en una rigida gramatica escolar (Tyack y Cuban
1995), es decir, en un conjunto de reglas que definen los tiempos y los espacios de la escuela,
clasifican a los estudiantes, determinan los conocimientos que deben ser ensefiados y las
formas de acreditacion y promocién. Estas formas permanecen en el tiempo, establecen queé es
una buena escuela, qué es un buen alumno y qué un buen docente, y resisten, generalmente, a
los intentos de cambio (Vifiao Frago 2002). Dichas formas favorecen también ciertas
disposiciones que contribuyen al fracaso escolar de quienes no logran adaptarse a ellas.

Los debates en torno a la organizacion escolar incluyen algunos autores que consideran a la
escuela como dispositivo de disciplinamiento y adoctrinamiento de los sujetos en el orden
social existente poniendo especial atencion a las dimensiones espaciales y temporales de las
instituciones educativas (Foucault 1976, Escolano 2001, Varela y Alvarez Uria 1991). Otros
autores se preocupan por la persistencia de ciertos rasgos de la “forma escolar” (Vincent et
al. 2001), la “cultura escolar” (Vifiao Frago 2002), el “régimen académico” (Baquero et al.
2009, Terigi 2007 y 2009a) o la “gramdtica escolar” (Tyack y Cuban 1995) a través del

tiempo, que representan obstaculos para la escolarizacion de muchos sujetos y que no son

® Debido a los objetivos de la tesis no se tomara en cuenta, en este caso, la dimension referida a las
estrategias de las familias de los estudiantes. Encontramos una serie de trabajos que siguiendo la linea de
pensamiento de Bourdieu (1991) analizan cdmo las familias Ilevan adelante diversas acciones para conservar o
mejorar su posicion social (Van Zanten 2008) y cémo la participacion de las familias en las escuelas incide en el
éxito escolar de los estudiantes convirtiéndose asi en un vector importante de las desigualdades (Duru-Bellat
2003). Sin embargo, si bien reconocemos la relevancia de dicha dimension, a causa del recorte efectuado a los
fines de elaborar la tesis de maestria en cuestion se ha decidido no trabajar con ella.



faciles de modificar. También respecto de las posibles reformas de la organizacion escolar
encontramos autores que alertan sobre la posibilidad de que los nuevos formatos escolares
que surgen representen intentos aislados o de baja calidad (FLACSO 2007, Southwell 20009,
Krichesky 2007).

Numerosas investigaciones actuales sobre el fracaso escolar, recuperando los debates sobre
la organizacion escolar, consideran el desacople entre las trayectorias escolares tedricas que
establecen las leyes de obligatoriedad y las trayectorias reales o “no encauzadas”, que
desafian la estructuracion del sistema (Ssu organizacion por niveles, la gradualidad del
curriculum, la anualizacién de los grados de instruccion) y los saberes docentes, como su
principal causante (Terigi 2007 y 2009a). Esta idea de que “el modelo institucional y
pedagogico no se adecua a los desafios sociales y econdmicos, ni a las caracteristicas de los
Jjovenes actuales y de los nuevos sectores sociales que se incluyen por primera vez” (Baquero
et al. 2009) cobré mucha fuerza en los ultimos afios y es sin duda uno de los principales
fundamentos de las politicas educativas vigentes que buscan modificar la organizacion escolar
tradicional, muchas veces generando instituciones con propuestas educativas alternativas a la
escuela comun y, otras veces, modificando o incorporando diferentes espacios/actividades en
la propia escuela. En cuanto a los estudios acerca del impacto de la transformacion de la
organizacion escolar sobre la desigualdad, encontramos dos lineas de pensamiento. Una de
ellas procedente del campo sociopolitico de la educacion que se aboca al debate sobre la
desigualdad producto del quiebre de la prestacion universalista y la fragmentacion de las
intervenciones creando dos tipos de institucionalidades con distintas regulaciones y recursos
(Gluz 2006, Duschatzky 2000). Y la otra, centrada en los ensayos a baja escala de proyectos
de cambio institucional para atender a las desigualdades como son las propuestas de los
bachilleratos populares (Gluz 2013), las Escuelas de Reingreso (Baquero et al. 2009,
FLACSO 2007, Krichesky 2007, Southwell 2009) y las Escuelas no graduadas (Padawer
2007), entre otras.

Sin duda los cambios que se vienen realizando en las Ultimas décadas en la organizacion
escolar ponen en evidencia falencias del modelo tradicional a la hora de cumplir con los
imperativos actuales de inclusion y constituyen ensayos de algo diferente que, por supuesto,
tampoco estan exentos de relaciones de poder ni de exclusiones (Southwell 2009). Los nuevos
formatos escolares vienen a modificar aspectos de la organizacion escolar tradicional que
impiden hacer efectiva la escolarizacion de determinados sujetos. Por ejemplo, se flexibilizan
los horarios de cursada, se extiende el nimero de inasistencias permitido y/o se implementan

modalidades de trabajo por fuera de la escuela (como hacer trabajos practicos en el hogar)



para que jOvenes que trabajan o son madres/padres adolescentes puedan sostener la
escolaridad. Si bien es positivo el corrimiento que se hace de los sujetos hacia las
organizaciones en las politicas educativas que proponen modificar la organizacion escolar (ya
no son las particularidades de los estudiantes las que traen dificultades a la escolarizacion sino
las caracteristicas de las instituciones educativas) y eso puede contribuir a interpelar al
sistema educativo en su conjunto, también las propuestas de formatos alternativos (de
espacios 0 instituciones) pueden legitimar la existencia de un circuito paralelo que se
encargue de aquellos estudiantes que el resto de las escuelas expulsan (Ibid.). En la medida en
que los cambios en la organizacion escolar no conformen soluciones profundas y a largo
plazo sino mas bien “parches” (FLACSO 2007: 93) provisorios al sistema, se contribuird a la
reproduccion de las desigualdades sociales ya que son los sectores mas desfavorecidos,
mayoritariamente, quienes transitan su escolaridad a traveés de estos espacios y propuestas.

Por otra parte, al mismo tiempo que existen rasgos de la forma escolar que perduran desde
hace cientos de afios en las instituciones, hoy la fragmentacion escolar hace que existan
escuelas muy heterogéneas incluso ubicadas geograficamente cerca y atendiendo a sectores
sociales similares. La organizacion escolar en téerminos de distribucion de tiempos, espacios y
funciones de los adultos que trabajan en los establecimientos, contexto, normas y
comportamientos predominantes, tradicion y cultura institucional, rol del equipo directivo,
entre otros factores, hacen que no todas las escuelas sean iguales y que las trayectorias
escolares de los estudiantes sean diferentes. Existen escuelas desiguales en sus objetivos y en
sus practicas y la composicién del medio escolar tiene efectos desiguales sobre los
estudiantes.

La construccion de conocimientos

Las materias y los contenidos que se ensefian, los recortes que se hacen, los modos en que
se ensefia y evalla, hacen a la construccién y/o transmisién de conocimientos y a la
produccion/reproduccion de las desigualdades. Esta puede variar de una escuela a otra, de un
docente a otro o incluso de un grupo de estudiantes a otros tratandose del mismo docente. Al
mismo tiempo, existen practicas educativas desigualmente formadoras y dinamicas
pedagdgicas desigualmente estimulantes.

Partimos del hecho de que el conocimiento escolar es arbitrario, en términos de Bourdieu
(2002), y no universal, y también lo es la forma en que se inculca dicho conocimiento. El
curriculum oficial se corresponde, de manera mediata, con los intereses materiales y

simbolicos de los grupos sociales dominantes (Tenti Fanfani 2001). Existen, entonces, saberes
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legitimos y dominantes (los que imparte y sanciona positivamente la escuela), y saberes
subordinados (que la escuela descalifica, sanciona negativamente o ignora). Esto de por si
genera desigualdades escolares, tal como vimos anteriormente, debido a la distancia que
existe entre el capital cultural que portan algunos estudiantes y aquel que es sancionado como
legitimo en la escuela. De nuevo lo mismo: los estudiantes pertenecientes a sectores sociales
subordinados, marginales, ya estan en desventaja.

A esto debemos sumarle la influencia que tiene la fragmentacion educativa (Braslavsky
1985, Tiramonti 2004) y la conformacion de circuitos escolares diferenciales en las
desigualdades escolares. Existe una enorme desigualdad entre escuelas incluso de
caracteristicas “similares” (misma ubicacion geografica, mismo tipo de gestion) en términos
de los recursos materiales, simbolicos y humanos con los que cuentan, el tipo de educacion
que brindan, su poblacion y el tipo de aspiraciones que tienen respecto de los estudiantes
(Kessler 2002, Rivas 2010, Veleda 2009). Al mismo tiempo, muchas investigaciones sobre
construccion de circuitos de calidad diferenciales abonan a la configuracion de experiencias
de escolarizacién deterioradas para los sectores mas vulnerables (Duschatzky 2000, Kessler
2002 y 2007, Tiramonti 2004, Gluz 2006, Tenti Fanfani 2007).

Al concebir al sistema educativo como “fragmentado” queremos decir que dicho sistema
estd compuesto por espacios autorreferidos en el interior sin referencia a ninguna totalidad
comun (lbid.: 9). Existen escuelas distintas para cada sector social: hay escuelas para pobres,
para ricos, para clase media empobrecida, para clase media progresista, etc. y, a su vez, no
todas las escuelas de un mismo sector social son iguales entre si. En este contexto, las
escuelas a las que asisten los sectores sociales empobrecidos, se ven obligadas a perseguir
objetivos contradictorios como “integrar grupos y fomentar la competencia, exigir con
criterios de justicia generales pero atenuarlos para alumnos con problemas sociales, aceptar
la particularidad pero resguardar la homogeneidad” (Kessler 2002: 33). La masificacion
escolar pone en evidencia la contradiccion presente en lo que la escuela se propone: debe
homogeneizar culturalmente e integrar a los patrones dominantes de socializacion a joévenes
de sectores sociales que han sido histéricamente excluidos de su jurisdiccion y cuyo capital
cultural dista bastante del capital cultural considerado legitimo. En esta misma linea de
pensamiento, coincidimos con Van Zanten (2008) en que los actuales procesos de segregacion
social erosionan la meritocracia fomentando dindmicas que generan aun mas desigualdad.
Segun el sector social de referencia, el ideal de seleccion justa basado en el talento y el
esfuerzo es traicionado dando paso a la demagogia en el caso de las escuelas a las que asisten

las clases bajas que estan expuestas a una “democratizacion cuantitativa” del acceso a la

11



educacion -la cual es también segun la autora “segregativa”- (lbid.: 6). Al mismo tiempo, en
las escuelas pertenecientes a sectores sociales medios y altos el margen de accion de los
padres aumenta influyendo considerablemente en las trayectorias escolares de sus hijos, lo
que la autora denomina “parentocracia” (Ibid.: 7). Si bien la meritocracia operd (y opera)
siempre como reproductora de las desigualdades sociales al interior de las escuelas, los
nuevos fendmenos que hoy la desgastan llevan a un resultado similar (o peor).

Las escuelas ensefian determinados conocimientos, priorizan unos y desestiman otros,
realizan una seleccion bastante arbitraria de los mismos. En ese “recorte” de contenidos
aparecen dinamicas que dan lugar a practicas que reproducen y/o refuerzan las desigualdades,
como por ejemplo, el hecho de que los docentes utilicen evaluaciones para sancionar o
compensar el comportamiento de los estudiantes y no ya su conocimiento (Ibid.). En ese
contexto, en muchas escuelas a las que concurren estudiantes de sectores vulnerables se
establece un vinculo muy fragil entre éstos y las escuelas produciéndose un “desenganche”
(Kessler 2007: 291) que hace que aunque estén inscriptos concurran con poca frecuencia a la
escuela o que vayan pero no realicen casi ninguna actividad, ni estudien, ni lleven los utiles,
ni les importen las consecuencias (si es que las hay) de no hacerlo. Muchos jovenes hoy viven
escolarizaciones de “baja intensidad” (Ibid.), es decir, si bien tienen algun tipo de vinculo
con la escuela, éste es débil y tenso, siempre al borde de la ruptura, lo cual incide, sin duda, en

la construccién de conocimientos que éstos hacen.

El rol de los docentes

Los docentes son importantes en el proceso de produccion/reproduccién de desigualdades
al interior de las escuelas. Su labor, su formacion, sus condiciones laborales y sus
expectativas respecto de los estudiantes son elementos a tener en cuenta. Las practicas
docentes, en un sentido amplio, inciden desigualmente en el éxito/fracaso escolar de los
estudiantes. No sélo el reconocimiento salarial sino las formas de organizacion del trabajo
pedagogico y la relacién con el saber y con los otros que se establecen en la institucion
educativa inciden en el desempefio docente (Dussel 2004).

Las condiciones materiales en las que los docentes trabajan, los recursos con los que
cuentan, desde la situacion edilicia de la escuela a la que asisten hasta los materiales
didacticos que tienen a su alcance, y, por supuesto, el salario que reciben por su trabajo,
tienen efectos sobre su labor (Tenti Fanfani 2005 y 2007). También son importantes las
formas en que los docentes organizan (o se ven obligados a organizar) su trabajo, es decir, con

cuanta autonomia cuentan, si deben rendir cuentas y de qué manera, Si cuentan con espacios
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colectivos de trabajo o si sus tareas son estrictamente individuales, el tipo de tareas que se les
requieren, entre otras cuestiones, moldean las subjetividades docentes (Beltran Llavador
2005). Los modos en que los docentes tienen organizado su trabajo y las subjetividades que
forjan a raiz de eso afecta su relacion con los estudiantes, sus practicas y los contenidos que
ensefian, entre otras cuestiones, que tienen efectos sobre la produccion y reproduccion de las
desigualdades escolares. Por otra parte, los circuitos diferenciados por los que transitan los
docentes debido a la fragmentacion escolar actual es otro de los puntos a tener en cuenta al
momento de pensar la produccion/reproduccion de las desigualdades (Poliak 2004).

Otra linea de trabajos respecto de los docentes, se centra en las representaciones que €stos
tienen de sus estudiantes. Sus concepciones y expectativas, tienen efectos simbdlicos que
afectan el exito/fracaso escolar de los ultimos (Rist 1999, Bourdieu y de Saint Martin 1998,
Kaplan 1997). Los docentes y las escuelas tienden a construir categorias que naturalizan la
desigualdad escolar (Dussel 2004) al establecer quiénes son los estudiantes problematicos, los
que no deberian estar ahi, los indisciplinados, los violentos, entre otros juicios de valor,
localizando los problemas en los estudiantes y por fuera de la escuela. Las representaciones de
los docentes anticipan sus practicas y las de los estudiantes (Gluz 2006, Gluz y Rodriguez
Moyano 2014) reforzando las desigualdades al inducir al fracaso escolar a los estudiantes de
sectores mas desfavorecidos.

L as desiqualdades territoriales

La dimension espacial y territorial en el analisis de las desigualdades escolares es
indispensable para situar y contextualizar el entramado que produce y reproduce los
mecanismos de desigualdad (Steinberg et al. 2013). La segregacién urbana actual es un
sintoma de la polarizacion social que se acentla cada vez mas en las sociedades capitalistas.
Es en esos territorios segregados y desiguales en cuanto a distribucién de los agentes y de
recursos de todo tipo que se desenvuelven los procesos escolares. La escuela es testigo de
procesos de segregacion urbana y de la profundizacion de los circulos de pobreza en las
grandes ciudades (Terigi 2009b). Muchas veces, las escuelas ubicadas en sectores mas
vulnerables intentan paliar la injusticia y la pobreza con tareas méas cercanas a la asistencia
que a lo pedagdgico y, otras veces, incluso tensionan y violentan escenarios al mostrar que los
grupos que alli coexisten sélo tienen en comun el territorio (Ibid.).

Bourdieu (2010) sostiene que existe un conjunto de recursos (bienes y servicios como el
acceso a la salud o la educacion, oportunidades laborales, etc.) y un conjunto de capitales

necesarios para hacerse de ellos. El valor del espacio social objetivado se define por la
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relacién entre la distribucion de los sujetos y la distribucion de los bienes en el espacio. Como
el espacio social esta inscripto y, a su vez, es producto del espacio fisico, es uno de los lugares

donde se afirma y ejerce el poder de un modo simbolico (Steinberg et al. 2013: 3).

¢ Como intervienen las politicas educativas sobre las desigualdades escolares?

Sostenemos una concepcion de la politica como texto y como discurso; es decir, como una

codificacion producto de relaciones de fuerza social y su decodificacion en contextos
determinados por actores que lo hacen desde sus puntos de vista, constituidos en funcion de
Sus recursos, intereses y posiciones sociales (Ball en Gluz y Rodriguez Moyano 2013). Esto
supone reconocer que las consecuencias sociales de las estrategias de intervencion estatal se
juegan entre las regulaciones estatales y la cotidianeidad escolar (Ezpeleta y Rockwell en
Gluz y Rodriguez Moyano 2013). Consideramos a toda politica publica como efecto de
relaciones de fuerza respecto de una cuestion socialmente problematizada (Thwaites Rey
2005). La toma de posicion del Estado y su conversion en politica publica se entiende desde
esta perspectiva como una hipdtesis de trabajo construida a partir de la definicion de un
problema desde el cual se busca modificar las conductas o situaciones que aparentemente lo
generan (Fernandez Ballesteros 1996, Subirats 1994). Los espacios de intervencién de las
politicas se constituyen en "arenas de accion" que involucran conflictos, compromisos,
negociaciones y acciones no planificadas entre y por parte de los diversos actores implicados
en el proceso (Ball 2002).
Entendemos a las instituciones educativas como construcciones sociohistoricas (Rockwell y
Ezpeleta 1987) en las que en el nivel de la experiencia cotidiana se encuentran sujetos con
diversas experiencias vitales, diferentes trayectorias profesionales y funciones. Seguimos a
Gluz y Rodriguez Moyano (2013) al considerar que, desde esta perspectiva, el anélisis de la
institucién escolar como ambito de recontextualizacién de la politica (Ball 1998) es central
para explicar los mecanismos de dominacion y legitimacion de la desigualdad social
(Bourdieu 2002) o su capacidad para transformarlos.

Las politicas publicas y programas que se implementan en las escuelas asi como los que
inciden indirectamente en lo que sucede dentro de las mismas por afectar las condiciones
sociales de vida de los estudiantes y sus familias son un elemento fundamental para pensar la
produccion/reproduccion de desigualdades. Los tipos de financiamiento, modos de gestion y
los procesos de implementacion de las politicas inciden en las desigualdades de la poblacién a
la que se dirigen. Siguiendo a Danani (2008), sostenemos que tanto la igualdad como la

desigualdad social son un resultado institucional, es decir que las transformaciones en sentido
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de una o de otra son mediadas por instituciones y por politicas (Ibid.: 44). Las politicas
publicas en general, y las educativas en particular, en este caso, moldean las desigualdades,
inciden en ellas, perpetuandolas, exacerbandolas, reduciéndolas o haciéndolas mas
imperceptibles.

A continuacion, expondremos algunas reflexiones e interrogantes en torno a las cuatro
dimensiones de las desigualdades escolares anteriormente descriptas a partir del trabajo de
campo en curso®, intentando pensar de qué manera intervienen las politicas educativas sobre
ellas.

Las escuelas como organizaciones: Las observaciones y entrevistas apuntaron a conocer

principalmente un espacio ad hoc que se construye a través de los Planes de Mejora
Institucional (PMI)°, una politica educativa que se propone el acompafiamiento a las
trayectorias escolares de los estudiantes mediante la modificacién de algunos rasgos de la
organizacion escolar tradicional, como los tiempos y los espacios en los que se desarrollan las
actividades, para evitar la repitencia y el abandono. En dichos espacios se observan relaciones
docentes-estudiantes diferentes a las de los espacios “comunes” de clase, se establecen
vinculos més afectivos y menos formales. Sin embargo, en cuanto a las dindmicas
pedagogicas, los docentes dicen no realizar demasiadas alteraciones respecto de lo habitual.
Nos preguntamos entonces en qué medida las politicas educativas como los PMI alteran la
organizacion escolar tradicional y los factores que hacen que ésta produzca/reproduzca
desigualdades. ¢Qué caracteristicas de la organizacion escolar modifican los PMI en la
préactica y cudles reproducen y sostienen? ¢;De qué manera afectan dichas modificaciones a la
produccion/reproduccion de las desigualdades? ¢Disminuyen el fracaso escolar? ;Como? Es
necesario también preguntarse por el proposito de las modificaciones en la organizacion
escolar, los motivos por los cuales, por ejemplo, se hacen méas laxas algunas normas. Es
importante analizar si dichas modificaciones contribuyen a que los estudiantes hagan efectivo
su derecho a la educacion o si solamente los ayudan a permanecer en contacto con una
institucion educativa y/o a transitar por ella de una manera mas amable de acuerdo con su

contexto.

* Se seleccionaron intencionalmente segin las preocupaciones tedricas e interrogantes que orientan la
investigacion cuatro escuelas secundarias con similar nivel de vulnerabilidad social en dos distritos del
conurbano bonaerense (La Matanza y José C. Paz). Se trata de escuelas conformadas, no modalizadas, que
reciben poblacién en condicién de alta vulnerabilidad social y que son consideradas por los inspectores de las
regiones como “promedio” (para evitar casos excepcionales). Mas informacion metodologica en Gluz et al.
2015.

® Ver Resolucién CFE N° 88/09 que aprueba el documento “Institucionalidad y fortalecimiento de la educacién
secundaria obligatoria- Planes Jurisdiccionales y Planes de Mejora Institucional”.
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La construccién de conocimientos: En general, las clases de PMI se utilizan para reducir

la repitencia y el abandono y en la mayoria de los establecimientos consisten en clases de
apoyo escolar para las materias que los estudiantes estan cursando regularmente o para rendir
materias previas que deben de afios anteriores (incluso se utiliza como plan de terminalidad en
algunos casos en que convocan a los ex alumnos para que terminen la secundaria rindiendo lo
que adeudan). En este sentido, nos interesa preguntarnos por los contenidos que aprenden los
estudiantes en estos espacios: ¢Son los mismos que se ensefian en las clases tradicionales? ;Se
ensefian de la misma manera? ¢En qué difieren/coinciden? ¢En qué se fundamenta el recorte
que se hace de los mismos? También nos parece relevante pensar de qué manera, a través de
politicas como los PMI, se evalGan los contenidos, qué se valora como positivo y qué se
sanciona como negativo.

El rol de los docentes: Dado que los PMI tienen un modo de contratacion docente distinto

al del sistema educativo tradicional (se asignan a los docentes seleccionados por los directivos
maodulos institucionales que se cobran por fuera del salario, “en negro”), nos preguntamos si
esta alteracion en las condiciones materiales de los docentes incide en la
produccién/reproduccion de las desigualdades. ¢De qué manera la condicién material de los
docentes moldea las desigualdades escolares? ;Coémo es vivido el trabajo en los PMI por los
docentes y como afecta eso su labor? Por otro lado, sabemos que el hecho de que los PMI se
definan, desde su propia normativa, como un instrumento de “mejora” institucional o de
“apoyo” a las trayectorias puede incidir en las representaciones y expectativas que los
docentes tienen de los estudiantes que acuden a dichos espacios. ¢De qué manera politicas
como los PMI moldean las concepciones que los docentes tienen de sus estudiantes?

Las desigualdades territoriales: ElI ordenamiento simbdlico del espacio establece

“fronteras” que fragmentan relaciones sociales y limitan el acceso al bienestar. A partir de
entrevistas con estudiantes vemos como las calles limitan interiormente los barrios y
demarcan amigos y enemigos, servicios vividos como “propios” y de otros (Gluz et al. 2015).
Por otro lado, en relacién a la integralidad de las politicas publicas, a nivel de los actores y las
instituciones continda una logica fragmentaria y la cuestién del habitat y de la salud aparecen
como fuertes condicionantes de las politicas de insercién escolar (lbid.). Las serias
dificultades de acceso a la salud y la precariedad de la infraestructura de los barrios en que
habitan los estudiantes convierten en un serio riesgo el salir de sus casas en tiempos de frio o
lluvia (Ibid.). En este contexto nos cuestionamos si es posible que politicas educativas como

los PMI puedan llegar a tener algun tipo de incidencia en las desigualdades territoriales.
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Para cerrar este trabajo nos permitimos plantearnos algunos interrogantes mas generales en
torno al tema tratado. Nuestro objetivo es analizar los modos en que las politicas educativas
moldean e intervienen en las desigualdades existentes. En ese sentido, nos preguntamos sobre
qué dimensiones de la desigualdad escolar se proponen intervenir las politicas educativas, qué
estrategias habilitan y cdmo son apropiadas en las instituciones educativas, qué dindmicas se
construyen en esos modos de apropiacion y qué consecuencias sociales traen aparejadas.
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