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Introduccion

e un tiempo a esta parte —digamos, desde las dltimas décadas

del siglo XX~ las formas en que se (des)ordenan las tramas

de relaciones que constituyen el espacio escolar han ocupado

la atencion de legos y especialistas; protagonistas y atentos
opinadores de ocasién. A decir verdad, los vinculos escolares —especial-
mente aquellos dados entre los agentes adultos y los nifios/adolescentes—no
constituyen ni un novedoso tema de debate, ni un objeto de investigacion
original. Lo que si aparece como nuevo en los tpicos de interés es el ca-
racter crecientemente conflictivo, cuando no violento, que estos vinculos
parecieran asumir. Vale la pena la aclaracion: ni el espacio escolar ha sido
un espacio inmaculado libre de violencias en el pasado, ni los conflictos han
brillado por su ausencia en tiempos pretéritos. Y lo cierto es que aquellos
que se han ocupado de abordar la problematica —al menos aquellos mds
lacidos— no han sido ingenuos al respecto.

Pero no se trata sélo de senalar aqui que esto “ya existia antes”. Primero,
porque eso seria demasiado simple y agotarfa rapidamente el argumento que
pretendemos desplegar en este libro. Segundo, porque el reconocimien-
to de esa presencia, digamos, histérica —en el sentido de constitutiva del
sistema escolar mismo— no nos habilita a suponer una continuidad en sus
manifestaciones o expresiones. Esto es, no nos exime de interrogarnos por
los aspectos y/o dimensiones de la cotidianeidad escolar que, relacionados
con la violencia y conflictividad, han experimentado transformaciones, y qué
direccién han asumido esos cambios. Y tercero, porque tampoco podemos
pensar que los factores que explicaban las violencias y conflictividades en
el pasado agotan las explicaciones de las del presente.



En este sentido, si es posible encontrar un punto de encuentro en el
amplio abanico de estudios sobre el tema —mas alla de conformarse estos en
base a argumentaciones parcialmente diferentes entre si—, ese punto remite
a las posibles vinculaciones que parecerian darse entre la emergencia de
nuevas conflictividades en el seno escolar y el progresivo agotamiento de
los tradicionales mecanismos con los que contaba la escuela para ordenar
su cotidianeidad y regular los vinculos en su interior.

En gran medida, los trabajos que componen este libro acuerdan con ese
supuesto inicial. Sin embargo, las asociaciones que pueden establecerse entre
nuevas conflictividades y agotamiento de los mecanismos de regulacién de
las tramas de sociabilidad escolar no son directas ni transparentes. Asi, la
hipdtesis que subyace a los trabajos aqui presentados es que esa fragilizacion
de la capacidad reguladora de la dindmica vincular en la escuela se da al
compas de un debilitamiento de los sistemas de autoridad que tradicional-
mente habian modulado las relaciones entre generaciones. Estas dindmicas,
ademas, encontrarfan su explicacién en una serie de procesos que —si bien
reconocen diversos origenes y disimiles temporalidades— se encuentran
complejamente imbricados entre si.

Por un lado, el debilitamiento de la autoridad de tipo tradicional —pro-
pia de dreas “pre-politicas” como la familia y la escuela (Arendt, 1996)—
responderia a cambios genéricos, inherentes al proceso civilizatorio, que
llevan a una progresiva moderacion de la distancia jerdrquica sobre la que
histéricamente las sociedades occidentales asentaron el ordenamiento de
las relaciones entre los adultos y las nuevas generaciones. La redefinicion
de los sentidos y las practicas hacia formas mas simétricas de vinculacion
no solo supone un debilitamiento de la autoridad de tipo tradicional en la
escuela, sino que —o mejor aun, junto con ello— introduce nuevas tensiones
en las tramas de sociabilidad escolar, puesto que la emergencia consecuente
de nuevas sensibilidades respecto de la autoridad multiplican los principios
de ordenamiento de esas mismas tramas. O, en otros términos, los cambios
tendientes a “acortar” las distancias entre las generaciones se traducen en
una tension entre “viejas” y “nuevas” formas de autoridad que dificultan
un ordenamiento consensuado de las interacciones al interior de las comu-
nidades escolares (Miguez y Gallo, 2013).

En nuestro pais, las dindmicas tendientes a una relativizacién de las
asimetrias en los vinculos intergeneracionales, y la progresiva emergencia
de nuevas sensibilidades respecto a la autoridad, reconocen un punto de
inflexion hacia los anos 60, cuando los patrones tradicionales de sociabilidad,
los modos de vivir en familia y las formas instituidas de trato entre géneros y
entre generaciones fueron desafiados por un profundo, aunque ambivalente,
proceso de transformacion sociocultural. Esas dindmicas se irfan profundi-
zando en la segunda mitad del siglo XX —abierta o soterradamente, desco-
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nociendo incluso algunas voluntades politicas— y re-emergerian con vigor
al filo de los anos 80, incentivadas ahora por un proyecto politico, social
y cultural que establecia una relacién indisoluble entre democratizacion
de las relaciones familiares y escolares, y democratizacién de la sociedad.

En este contexto, los regimenes tradicionales de ordenacién de los vincu-
los en la escuela fueron criticados y revisados, a la luz de los intentos por
construir una nueva normatividad, configurada en torno a relaciones de
autoridad mads horizontales y a la gestién consensuada de la cotidianeidad
escolar. Estos primeros intentos por democratizar las relaciones en el espa-
cio educativo durante los anos 80 oficiardn como preludio de las sucesivas
reformas normativas que, en las décadas siguientes, culminarian en la de-
rogacion del formato disciplinario tradicional y la creacion de los acuerdos
de convivencia.

Ahora bien, la busqueda de un nuevo orden sostenido sobre una
reformulacion de la trama vincular en la escuela secundaria se dard en un
escenario caracterizado por las crisis econdmicas y sus correlatos sobre el
tejido social, generando con ello consecuencias que dificultarian el proceso
de institucionalizacién consensuada de los nuevos formatos. En este sen-
tido, los procesos de desestructuracion social que experimenté el pais en
las dltimas décadas del siglo XX (pauperizacién, desempleo prolongado e
incremento de la pobreza estructural) tendrian efectos paraddjicos sobre
los sistemas de vinculacién intergeneracional, contribuyendo tanto a la
potenciacion de las transformaciones que venian experimentando, como a
la inhibicién de algunos de sus componentes.

Asi, por ejemplo, si en la familia las condiciones generadas por la des-
ocupacion y la precarizacion del empleo desdibujaban la autoridad de los
progenitores en base a su capacidad proveedora, alterando roles y funciones;
la emergencia de nuevas formas de socializacion y sociabilidad relacionadas
con la violencia —nacidas como respuestas a las nuevas condiciones en las
que se encontraban los mas afectados por esas transformaciones— obturaban
el componente autocoactivo y temperamental en los vinculos (sociales,
en general, y entre generaciones en particular) promovidos por el ideal
civilizatorio (Elias, 1998). De esta manera, las dindmicas de transformacién
cultural de largo aliento terminarfan imbricdndose de manera compleja con
mutaciones en la estructura social que, si bien en alguna medida contribuian
a una mayor horizontalizacién de los vinculos intergeneracionales, lo hacian
en contextos de profundizacion de las disimetrias sociales y de emergencia
de la violencia como mecanismo —y recurso— de regulacion interaccional.

Partiendo de esta perspectiva, los capitulos que componen este libro
se ocupan de explorar —desde una multiplicidad de abordajes disciplinares
y metodolégicos— las tensiones generadas por la transiciéon hacia nuevas
formas de regulacion de la trama de vinculacion escolar y la manera en que
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ellas se asocian a la conflictividad escolar. En la primera seccién del libro se
detallan fundamentalmente las transformaciones en las concepciones sobre
los vinculos intergeneracionales y las maneras en que estas mutaciones se
imbricaron luego con los cambios en la estructura social. También se pone
en evidencia como, en este contexto, se intentd llevar a cabo un proceso de
democratizacion del sistema educativo que implicd profundas reformas. En
la segunda seccién del libro, una serie de estudios de caso busca mostrar
como estas tendencias se expresaron en situaciones concretas. Asi, el libro
articula miradas diacrdnicas y sincrénicas del proceso, sugiriendo un juego
de espejos, en el que la mirada procesual permite entender el origen de los
escenarios cotidianos, y estos, a su vez, el resultado de procesos de cambio
de larga duracién.
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Capitulo 1

Transformaciones estructurales y nuevas
sociabilidades: la reconfiguracion de la
autoridad escolar

LPaola Gallo, Belén Agostini y Daniel Miguez

Introduccion

ste capitulo se ocupa de analizar las mutaciones en los patrones

de vinculacién intergeneracional y la incidencia de esos cambios

en los formatos tradicionales de regulacion de la trama escolar,

en el contexto de las transformaciones estructurales ocurridas
en la Argentina desde mediados de la década de 1970. Se propone para
ello una mirada de largo plazo, atenta a la manera en que, en el transcurso
de la segunda mitad del siglo XX y en la confluencia de una serie de dina-
micas sociales y culturales, se fueron redefiniendo los modelos normativos
e ideacionales en funcién de los cuales se ordenaban las relaciones entre
adultos y ninos, padres e hijos, maestros y alumnos. Nos interesa ver como
ese proceso se desarrollé en un contexto en donde ciclos prolongados de
desempleo y pobreza desestructuraron los roles que tradicionalmente habian
organizado los vinculos al interior de la familia. LLos modelos normativos
tradicionales respecto a los vinculos intergeneracionales en la familia y la
escuela cristalizaron fundamentalmente en las primeras décadas del siglo XX
y, en su caracter de imdgenes modélicas, predominarian hasta mediados del
siglo XX. En esas décadas, las condiciones provistas por el mercado laboral
y las politicas de bienestar gestaron condiciones estructurales favorables
a rutinas temporales y roles familiares que regulaban de maneras relativa-
mente armonicas los vinculos entre los progenitores y su descendencia y
los docentes y estudiantes. Esos modelos normativos —transmitidos por
los textos escolares, los manuales de crianza y publicaciones de cardcter
masivo— condensaban una serie de prescripciones sobre el trato debido
entre generaciones, sostenido en la obediencia al mandato adulto, la for-
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malidad en el trato y el respeto en tanto expresiones (y reconocimiento)
de la asimetria de poder en la que se asentaba la autoridad adulta (Gallo,
2012). Aun cuando la normatividad social no pudiera contener en su seno
la variabilidad de précticas existentes (después de todo, en la cotidianeidad
escolar, por ejemplo, los conflictos, los actos de indisciplina y las multiples
variantes de la desobediencia, son tan antiguos como la escuela misma), lo
cierto es que esas representaciones gozaron de una gran perdurabilidad, y
durante mucho tiempo actuaron como pardmetros que definian lo correcto,
adecuado y deseable en la modulacién de los vinculos intergeneracionales.

Hacia los anos 60 esas imdgenes modélicas empezaran a ser desafiadas
por la emergencia de nuevas convenciones y sus efectos sobre las practicas
y los patrones tradicionales de sociabilidad. Las transformaciones en los
usos y las costumbres instituidas abonarian el terreno para la emergencia
de concepciones mas igualitarias respecto de los vinculos entre géneros y
entre generaciones y, junto con ello, para una reconfiguracion de las sensi-
bilidades respecto de la autoridad, tanto en el seno familiar como escolar.
Las sensibilidades gestadas en los largos anos 60,' se profundizarian con
el correr de la segunda mitad del siglo XX —paradéjicamente, los afos de
autoritarismo terminarian provocando una profunda aversion hacia las for-
mas asimétricas de la autoridad, acentuando el componente igualitarista en
los vinculos intergeneracionales— y terminarian expresandose en el dmbito
educativo en una serie de reformas de la normatividad escolar que, desde la
instauracion de la democracia ha buscado reemplazar el tradicional modelo
de regulacién de los vinculos intraescolares (basado en el sentido jerdrquico
delaautoridad y la disciplina) por uno basado en la convivencia democrética
y la construccién consensuada de la norma.

Notablemente, esa trama de reformas se articulé a un proceso de trans-
formacion del mercado laboral y las condiciones de bienestar que, en for-
ma paralela y en un sentido divergente, también desestructuré las pautas
tradicionales de vinculacién intergeneracional al interior de la familia y la
escuela. Si, en un caso, el igualitarismo se constituia como un nuevo mandato
normativo debido a los avances de la psicologia y la pedagogia; en el otro
caso, los roles tradicionales se destituian debido a que las condiciones del
mercado de trabajo y la retraccion de las condiciones de bienestar provistas
por el Estado, ya no permitian, o volvian de dificil cumplimiento, los roles
tradicionales. Desempleo y pobreza descomponian el tradicional rol mas-

1. Por las mismas caracteristicas que asumen los procesos de cambio en el plano de las
convenciones y las costumbres, las practicas y los valores, los 60 no alcanzan a definirse
en los términos temporales de una década. Por eso, algunos autores han optado por hablar
de los “largos” afios 60, para dar cuenta del ciclo comprendido entre fines de los afios 50
y los tempranos 70.
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culino de principal proveedor del hogar, y de la jornada laboral y escolar
como los principales organizadores de las rutinas domésticas.

En lo que sigue intentaremos dar cuenta de este complejo proceso de
transformaciones de larga duracioén y su impacto sobre las formas de vincu-
lacién intergeneracional en la familia, pero sobre todo en la escuela. Una
complejidad del proceso es que las dindmicas de transformacién de las que
intentamos dar cuenta no ocurrieron de manera sincronizada, ni tuvieron
duraciones equivalentes. Si la cronologia de los cambios respecto de los
vinculos parentales y pedagdgicos reconoce un hito en las transformaciones
culturales de los anos 60, relacionados a la emergencia de la cultura juvenil,
al impacto del psicoandlisis y a dindmicas del campo politico, las transfor-
maciones de la estructura social parecen emerger mas evidentemente desde
mediados de los anos 70, para ganar fuerza sobre todo a finales de los anos
80 y durante los anos 90. De manera que abordar esa articulacion requiere
de una operaciéon compleja. Iniciaremos, entonces, nuestra reconstruccion
del proceso haciendo énfasis en los cambios culturales de los anos 60, para
luego progresivamente dar cuenta de como estos fueron enlazandose con
transformaciones de la estructura social que también impactaron de manera,
si se quiere oblicua o indirecta (pero no por eso superficial o limitada), sobre
los vinculos intergeneracionales.

Las condiciones de la modernizacion

Tal y como sucedi6 en otras latitudes, los 60 fueron anos de profun-
das transformaciones sociales y culturales en la Argentina. Durante esos
anos cristalizé un escenario en donde fue posible reinventar las normas y
costumbres que reglaban las practicas cotidianas en los espacios publicos
y privados, y crear nuevas formas de relacionamiento social. Aunque las
transformaciones culturales no operaron de manera homogénea sobre el
conjunto social (y de hecho, el interrogante por las diferentes modulaciones e
implicancias que éstas adquirieron seglin espacios geogréficos y pertenencia
social adn sigue siendo pertinente), lo cierto es que durante esos anos se
experimentaron cambios en los modos de vivir en familia, de significar las
relaciones entre los géneros e intergeneracionales, y hasta el mismo mundo
escolar fue alterado, en sintonia con los aires cuestionadores e iconoclastas
que la década traia consigo.

La modernizacién de las costumbres encontrd terreno propicio en un
contexto de relativa estabilidad econémica y laboral que permitié que nuevos
sectores trabajadores (democratizacion del bienestar peronista mediante) y
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ampliados sectores asalariados y medios® pudieran expandir y diversificar su
consumo, tanto en lo referido a los bienes materiales como a los culturales
(Torre y Pastoriza, 2002; Rapoport, 2003). Las nuevas ideas, pautas de
comportamientos y los discursos modernizadores se diseminaron, ademds, al
calor de la expansion de los medios de comunicacion —y su presencia cada vez
mayor en la vida cotidiana de las personas— en una sociedad crecientemente
alfabetizada, y en donde la lectura de diarios y revistas integraba las préc-
ticas culturales de amplios sectores sociales, especialmente de los sectores
medios y trabajadores (Germani, 1942; Germani, 1967).

Los temas que hacian a la vida moderna (los cambios en los modelos
familiares, el prototipo de la mujer moderna, las relaciones de género y
generacion) ocupaban tanto las pdginas de revistas como Primera Pla-
na —fundada por Jacobo Timerman en 1963, Teran la definird como un
semanario para ejecutivos y clase media ilustrada (1991, p- 81)— como las
de los diarios de gran tirada y hasta de la prensa del interior. Y tendrian
un lugar nada despreciable en la programacién que la flamante television
pondra a disposicion de un ampliado publico consumidor.

La primera transmision televisiva se habia producido en 1951, y hasta
bien entrado los anos 60, esta era un objeto suntuoso que jerarquizaba los
hogares portenos. Con el transcurrir de la década el consumo televisivo
crecerd, al ampliarse la oferta de canales (entre 1960 y 1961 se sumaron
al canal 7 los canales 9, 13 y 11; y antes de terminar el ano comenzaron
a emitir sus senales el canal 12 de Cérdoba, el 8 de Mar del Plata y el 7
de Mendoza. En 1962 lo hard el canal 2 de La Plata); y al abaratarse los
costos de los aparatos: en 1959 se contabilizaban 400.000 receptores en
todo el pais; en 1966 esa cifra se elevaba a 1.800.000 (Pujol, 2002, p. 147;
Varela, 2005, p. 24).

Los medios de comunicacion cumplirdn un papel fundamental en la
difusién del psicoanalisis, convertido hacia los anos 60 en la gran matriz
interpretativa de los cambios acelerados que se experimentaban en la vida
cotidiana. A decir verdad, el psicoanilisis se encontraba presente en la
Argentina desde los afos 30. Hacia los anos 40, éste ya habia permeado
algunas dreas de la cultura popular, divulgado en revistas de difusion masiva,
sobre todo a través de las respuestas del correo sentimental (Vezzetti, 1999).

2. En 1947 los puestos de clase media representaban el 40,6% del total de poblacion activa.
Hacia 1970, ese porcentaje ascendia al 44,9%. Los puestos de clase obrera, por su parte,
representaban el 44,9% en 1947, y el 45,2% en 1970. En el transcurso de la década del
60, ademas, se modifica la composicion dentro de cada agregado. Asi, mientras que al
interior de la clase media el crecimiento relativo beneficia al estrato asalariado (pasando
del 28,4% al 33,1% entre 1960 y 1970); dentro de la clase obrera se produce un creci-
miento del estrato autonomo (pasando de representar el 5,1% en 1960, a representar el
6,5% en 1970) (Torrado, 2007, pp. 41-47).
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Pero el escenario de dudas e incertidumbres que planteaban los anos 60 ante
los acelerados cambios que experimentaban los valores y las costumbres,
generard las condiciones para que un creciente publico —conformado en
gran medida por las clases medias urbanas— se familiarice con el discurso
psicoanalitico.

Entre 1957 y fines de 1960, Eva Giberti —una de las figuras centrales
en la promocién de una renovacién de las pautas de crianza y la educacion
de ninos y adolescentes— publicé en el diario Za Razon la columna Escuela
para padres. Durante ese periodo, el diario tenia una tirada diaria de alrede-
dor de 1.500.000 ejemplares. No pocas veces, estas columnas eran tomadas
por los medios de prensa del interior, contribuyendo con esto a su difusion;
aunque muchos de ellos podian contar con sus propios expertos, prestos
a orientar a sus lectores en la resolucién de los problemas que planteaba
la vida moderna. La renovacion de los formatos, el tratamiento de nuevos
temas y la difusion de los discursos modernos actuaron tanto extendiendo
los cambios, como retroalimentandolos. Y a la vez que mostraban las trans-
formaciones, intervenian en ellas, configurando representaciones sobre lo
admisible o deseable en la sociabilidad cotidiana de los 60.

La modernizacion de las costumbres en clave generacional

Lasociedad argentina de los anos 60 fue testigo también de la irrupcion
de la juventud como un nuevo actor social y cultural. Y al igual que sus
pares de Estados Unidos y Europa Occidental, los jévenes argentinos fueron
quienes mds visiblemente confrontaron con las costumbres establecidas,
ensayando diversas formas de cuestionamiento a las instituciones familiares,
morales y sociales. No se trataba, por supuesto, de una presencia nueva
—al fin y al cabo, jévenes siempre hubo— pero hacia los anos 60 la idea de
juventud como una etapa diferenciada de la vida, distinta de la infancia y
la adultez, era aln, en el pais, una idea labil. Es cierto que se hablaba de
“gente joven”, del “hombre joven” o la “joven mujer”, pero esas categorias
indicaban que aun prevalecia el sentido de la juventud como una fase pre-
paratoria para la vida adulta. No se era “joven”, se era hombre o mujer en
transicion hacia la adultez.

Lo novedoso de la década, entonces, fue la emergencia de la juventud
en tanto actor identificable, visible, con ciertos atributos especificos. Aun-
que actor heterogéneo y multiforme, la identidad comiin de la juventud se
construy6 en términos de diferenciacion, cuando no oposicién, al mundo
de los adultos. Sergio Pujol (2003) ha definido esa nueva identidad juvenil
como una “sensibilidad colectiva afectada al concepto de fisura o brecha
generacional” (p. 284).
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Pero, ;quiénes eran los jovenes argentinos de los 60? Nacidos entre la
mediania de los anos 40 y 50, estos jévenes vivian una realidad diferente a la
de sus pares de épocas precedentes. Las politicas redistributivas impulsadas
por el peronismo y el afianzamiento de los sectores medios y asalariados
les habian abierto un panorama inédito en las generaciones anteriores: la
posibilidad de cursar los estudios secundarios (y para algunos menos, los
estudios universitarios) retrasaba su ingreso en el mercado laboral; mientras
que la holgura econémica les permitia convertirse en avidos consumidores
de nuevos productos culturales y acceder a nuevas practicas de recreacion
y ocio. Lla emergencia de una cultura y una identidad plenamente juvenil
descanso, asi, sobre dos pilares basicos: la prolongacién de la escolarizacion
y la conformacién de un mercado de consumo sélo para jévenes.

Segun las estadisticas, en el trdnsito de los anos 60 a los primeros 70,
la matricula secundaria pasaba, a nivel nacional, de 607.742 alumnos a
1.058.945. Un analisis més detallado muestra, ademas, que durante esos
afios crecia la matriculacién en las ramas bachiller (pasando de 152.192
alumnos inscriptos en 1961 a 410.532 en 1972), comercial (120.965 a
320.321 alumnos inscriptos respectivamente) y técnica (177.857 en 1961
y 289.345 en 1972). Pero ademss, a medida que aumentaba el nimero de
alumnos inscriptos en estas ramas, crecia también la proporcién de mujeres
sobre el total, especialmente en la rama bachiller (si las mujeres conformaban
el 36,87 % del total de inscriptos en 1961, en 1972 pasaban a representar el
59,68%) y en la rama comercial (en donde esos porcentajes iban, para
el mismo perfodo, de 42,47% a 56,61%), mientras que en la rama técnica
descendia su proporcién en alrededor de 6 puntos porcentuales.” Si se tiene
en cuenta que las ramas comercial y técnica constituian el tradicional foco
de atraccion para los hijos de sectores medios bajos y obreros calificados,
la expansion de la matricula durante el periodo (y el comportamiento por
ramas) muestra que, tanto para los padres de sectores medios como para
los de sectores trabajadores, la ensefianza media se convertia no solo en
algo econémicamente viable, sino también potencialmente deseable para
sus hijos.

Por su parte, y aunque en una medida mucho menor, la ensenanza
universitaria también se expandié durante esos anos. A nivel nacional, la
matricula universitaria pasé de 160.188 alumnos en 1961, a 297.529 en
1972. Mientras tanto, la presencia de las mujeres también aumenté en la

3. Argentina. La educacion en cifras, 1961-1970. Ministerio de Educacion y Cultura.
Departamento de Estadistica Educativa, Buenos Aires, 1971, p. 142, 145 y 149.
Argentina. La educacion en cifras, 1963-1972. Ministerio de Cultura y Educacion.
Departamento de Estadistica Educativa, Buenos Aires, 1973, p. 23, 68 y 178.
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matricula universitaria en el transcurso de la década (pasando de un 29,9%
en 1961 aun 38,44% en 1972)*

Con la expansion de la escolarizacion, la adolescencia y la juventud
adquirieron un nuevo estatus, en tanto etapas especificas de la vida exi-
midas de responsabilidades adultas, creando ademas condiciones para una
experiencia juvenil mas homogénea que en décadas previas, y més liberada
del tradicional control que los adultos habian ejercido sobre ella. Chicos y
chicas compartian la cotidianeidad de las aulas, los pasillos y la salida de la
escuela; y la sociabilidad escolar terminaria generando nuevas ocasiones y
alternativas de encuentro: las agrupaciones de estudiantes, la organizacién de
eventos para el viaje de “egresados”, las celebraciones del dia del estudiante
y el dia de la primavera. El hecho de que porciones cada vez mayores de la
juventud compartieran experiencias similares, estimulaba la conformacién
de una conciencia generacional especifica, distinta de la que se identificaba
con el mundo adulto.

El mercado, por su parte, descubrié en los jévenes un publico deseoso y
con gran capacidad de consumo; pero también cred y potencio la emergencia
de un sentido de pertenencia generacional renovando los estilos musicales,
los ambitos de esparcimiento y los cédigos de vestimenta. Con la llegada del
jean al pais en 1958, la juventud encontrarfa en la indumentaria un elemento
méds de diferenciacién del mundo adulto (Manzano, 2010). Mientras que el
pantalén vaquero desplazaba el “trajecito de pantalén corto” —que, atin a
principios de los anos 60, las grandes tiendas ofrecian para jovenes de hasta
19 anos— convirtiéndose en la prenda joven por excelencia; la emergencia de
una musica “de” los jovenes y la concomitante expansién de la industria del
disco actuaron alli donde, durante décadas, habia predominado la continui-
dad. Si antes se escuchaba la radio en familia, y se aprendia a bailar entre y
con adultos; ahora, se escuchaba musica entre pares, y se aprendia a bailar
entre y con amigos. La radio portatil primero, el tocadiscos y el grabador
a “casete” después, permitieron a los jévenes liberarse del aparato de uso
familiar y, en su condicién de “transportables”, se hicieron cémplices de
una mayor autonomia del mundo familiar.

LLa musica y la moda juvenil hablaban de formas mas liberales de enten-
der el comportamiento individual y social (Saulquier, 1998; Pujol, 2003),
poniendo con ello en cuestion el mundo de tradiciones, reglas y normas
preestablecidas por los adultos. Con los nuevos estilos musicales, los in-
tegrantes de la pareja se liberaban de los antiguos roles tradicionales. Si
en el tango el vardn lleva, el twist se baila uno al lado del otro, moviendo

4. Argentina. La educacién en cifras, 1961-1970. Ministerio de Educacién y Cultura.
Departamento de Estadistica Educativa, Buenos Aires, 1971, p. 243 y 253. Argentina.
La educacion en cifras, 1963-1972. Ministerio de Cultura y Educacion. Departamento de
Estadistica Educativa, Buenos Aires, 1973, p. 44.
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frenéticamente manos y rodillas (poco apto para adultos, aunque mas fécil
de bailar que el rock). Mientras tanto, los cambios hacia un estilo mds
informal e igualitario (como lo mostraba la moda “unisex”) expresaban la
preocupacion por escapar de la obligacién de las imdgenes tradicionales de
hombre y mujer, a la vez que sugerian “conquistas” mds intimas: un cambio
de codigo en las relaciones entre ambos sexos hacia formas mads relajadas
y menos “atadas” a las antiguas prescripciones sociales, hablaba de una
nueva moral que valorizaba el disfrute y la espontaneidad, aunque esto no
necesariamente implicara un cambio rotundo en las formas de ejercicio
de la sexualidad. La creciente visibilidad que alcanzaban los jévenes, con
sus nuevos hébitos, estilos y patrones de comportamiento, anunciaba la
modulacién incipiente de cambios mas sutiles en las formas de ordenar el
trato y las relaciones entre géneros y entre generaciones.

Hacia la mediania de la década —clausura de la escena politica en 1966
y proyecto moralizador de Ongania mediante—algunos jévenes llevaran més
alla el cuestionamiento de las formas tradicionales de vida y una cultura
juvenil en pleno desarrollo terminaria articulandose con diversas formas de
critica social (Cattaruzza, 1997). En el filo de los 70, los estilos en el vestir
ya no hablaban sélo de gustos musicales o actitudes de vida, sino también
de las sensibilidades politicas (Varela, 2010). Por lo pronto, la contracultura
del rock rechazaba las formas de ser joven que proponian productos como
las exitosas figuras de la Nueva Ola Musical (Palito Ortega y Violeta Rivas,
Leo Dan)y, de forma mds general, los caminos de insercién en el estudio, el
trabajo y la familia, que la sociedad tenfa pensados para sus hijos, en nombre
de la autenticidad y la libertad individual (Pujol, 2003; Manzano, 2010). Y
los hippies argentinos (por cierto, mucho menos numerosos que sus pares
americanos) ensayaban algunas experiencias comunitarias, convertidos en
los portadores de un mensaje contestatario que asumia mas los contenidos
del pacifismo que los de la libertad sexual (Pujol, 2003).

Terminando la década, las revueltas populares que desencadenaron en el
Cordobazo mostraban que para algunos sectores juveniles —especialmente
para los de clase media— la ruptura generacional iba tomando la forma de
una ruptura ideolégica. Ellos serfan los nuevos protagonistas de la sociedad y
la politica argentina entre fines de los anos 60 y la primera mitad de los 70.

Los aiios 60 y el horizonte de los 80

En su dindmica modernizadora, los anos 60 habilitaron la pregunta por
la autoridad de los adultos, dando con ello lugar —entre otras cosas— a una
reformulacion de las fronteras tradicionalmente establecidas entre padres
e hijos, maestros y alumnos. Los interrogantes por los vinculos interge-
neracionales y los cuestionamientos a sus formas tradicionales cobraron
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especial fuerza en la confluencia de la difusién de la prédica psicoanalitica,
las nuevas teorfas de la infancia y précticas de crianza; de las criticas a los
viejos modelos educativos provenientes del siglo XIX y la promocién de
una pedagogia centrada en el alumno; y de las transformaciones que estaba
experimentando el ideal tradicional de familia.

Pero, como ya se ha planteado, los modelos y las convenciones respecto
de los vinculos entre generaciones configuradas hacia los anos 60 alcanzaran
real envergadura en los anos 80, expresiandose no solo en pautas de com-
portamiento definidas, sino también en los primeros intentos por renovar
el tradicional formato escolar. Es por eso que en esta parte del capitulo
nos ocuparemos de analizar tanto la emergencia de una nueva sensibilidad
respecto a la autoridad adulta en el seno familiar y escolar —subyacente
en la promocién de vinculos més igualitarios y temperantes entre géneros
y generaciones— como las formas en que esas sensibilidades alcanzaban a
institucionalizarse en la década de los 80.

Por una democracia doméstica

En el dmbito familiar, las cosas se transformaron rapidamente en el
transito de los anos 60 y 70. Claro estd que esta aseveracion solo es valida
si consideramos —desde una perspectiva de larga duraciéon— que las estruc-
turas de relacionamiento entre sexos y entre generaciones en el mundo
doméstico habian mostrado una notable resistencia al cambio —lo que no
implica que fueran estaticas— (Hobsbawm, 1998, p- 322). Un indicio de
esa perdurabilidad puede verse en las imdgenes modélicas que transmitian
los textos escolares sobre la familia, los roles paterno y materno y las rela-
ciones entre padres hijos durante las décadas intermedias del siglo XX y
que replicaban, sin demasiadas variantes, aquellas transmitidas en los anos
20y 30 (Wainerman y Raijman, 1984; Gallo, 2012).

De manera general, esas imdgenes de familia contenian un ideal de
domesticidad basado en el matrimonio indisoluble, la pauta nuclear y una
divisién y jerarquizacion de roles en su interior que pautaba las conductas
y relaciones apropiadas entre sus miembros: la mujer en el hogar, ocupada
en los quehaceres y el cuidado y atencién de los hijos; el varén en el espacio
publico, sosteniendo su autoridad tltima en su capacidad de Unico provee-
dor.® Aun cuando en el plano de las pricticas, la diversidad de formas de

5. Por cierto, estas imagenes no eran patrimonio exclusivo de los libros de texto escolares.
Las mismas también eran difundidas, hasta bien entrado los afios 50, por la prensa diaria,
las revistas destinadas a la mujer y el hogar, folletines y avisos publicitarios.

6. Sobre el concepto de domesticidad ver, para el caso europeo, Mary Jo Maynes (2003, pp.
297-337) y para el caso argentino, Cosse (2006, pp. 31-33).
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organizacién familiar no pudieran ser contenidas por el modelo, lo cierto
es que en el plano de las ideas y las representaciones simbdlicas el mismo
se erigié como un patrén normativo en base al cual se definfa socialmente
lo que era la familia natural o correcta. Ahora bien, hacia los anos 60, ese
ideal de familia sufrird severos embates cuando el nuevo papel asumido por
la mujer en la sociedad y la emergencia de un nuevo modelo de paternidad
pongan en cuestion los roles y las jerarquias sobre las que se habia asentado
el modelo tradicional de domesticidad.

Por lo pronto, y como se vio, en el trénsito de los anos 60 y 70, el hori-
zonte de expectativas de /as jovenes se ampliaba, volviendo sus experiencias
bien diferentes a las de las generaciones anteriores: ellas accedian en una
mayor proporcion a la escuela secundaria y a la ensenanza universitaria y en
este ambito lo hacian, ademads, en carreras consideradas tradicionalmente
como del orden de lo masculino (en 1961 las mujeres conformaban el 20%
del total de inscriptos en la carrera de Medicina, en 1972 ese porcentaje era
del 29,5%; en el mismo periodo pasaban del 28% al 38% en Arquitectura,
y del 33,3% al 45,3% en Derecho). Pero ademds, a lo largo de la década se
produce también un ingreso masivo de las mujeres al mercado de trabajo,
generalmente en puestos que creaban la oportunidad de una carrera laboral
(Torrado, 2003, pp. 202-203). Segin el censo de 1947, de las algo mds
de 6 millones de personas econdmicamente activas (PEA), solo un millén
y cuarto eran mujeres, esto es, alrededor del 20%. En 1970 ese porcentaje
ascendia al 25% de la PEA y en 1980 al 27,8%.

En verdad, las mujeres siempre habian tenido algin tipo de insercién
en el mercado de trabajo, pero el ideal hegemdnico que las vinculaba a la
maternidad y el hogar era adverso a la actividad laboral de la mujer, aun
cuando ciertos trabajos asalariados (como las vendedoras, las administrati-
vas y, por supuesto, las docentes) portaran un aire de prestigio (Queirolo,
2008, 2009). Pero hacia los aios 60, ese ideal de mujer como madre y ama
de casa experimentaria algunas reformulaciones. Los espacios ganados por
las mujeres en los ambitos laborales y educativos fueron simultdneos a la
emergencia de nuevas modulaciones sobre el ideal femenino (algunos mds
rupturistas, otros menos), que iban desde el estereotipo de la joven libera-
da —definida en funcién de la autonomia e independencia econdmica, con
proyectos que trascendian el matrimonio y el hogar—al de la madre moderna
que, sin culpas, buscaba compatibilizar sus deseos de trabajar, estudiar o
crecer profesionalmente, con la familia, los nifios y el hogar (Pujol, 2003,
p- 297; Cosse, 2009, pp. 171-186). Y de hecho, fueron bésicamente las
mujeres casadas y con niveles medios y sobre todo altos de educacion las
que aumentaron su volumen en la PEA. Pero ademds, las mujeres casadas
no solo salfan a trabajar, sino que también mostraban nuevas pautas en el
ejercicio de la maternidad. Por ejemplo, entre 1961 y 1972 la matricula
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de los jardines de infantes pasaba, a nivel nacional, de 93.983 alumnos a
259.5097

Mientras tanto, en las revistas femeninas y la prensa diaria, la familia y
el matrimonio pasan a representarse desde nuevos pardmetros: relaciones
mds equitativas entre los miembros de la pareja, y el respeto por la auto-
nomia y la individualidad de cada uno constituian las nuevas claves de la
felicidad conyugal® En 1971, la revista Claudia interpelaba a sus lectoras
preguntandoles hasta donde “debia seguirse al marido”. L.a nota proponia
un modelo “deseable” de matrimonio, producto de la unién de dos personas
“auténomas”, en donde nadie tuviera que “seguir” a nadie, y en donde las
decisiones se tomaran “de comun acuerdo”. El ejemplo eran los matrimonios
jévenes (y la referencia en clave generacional no parece ser casual), en donde
ambos trabajaban y esto permitia organizar la convivencia sobre bases mas
“igualitarias”. La nota terminaba bregando por el establecimiento de una
“democracia doméstica”.’

La renovada presencia de la mujer en los 4mbitos sociales (en términos
de pricticas pero también de configuracién de nuevos sentidos) habia tenido
ya un reconocimiento legal, cuando en 1968 —y en el marco de la reforma
global del Cédigo Civil durante el gobierno de Ongania— la sancién de la
ley 17.711 modificara totalmente la capacidad civil de la mujer al disponer
por parte de ambos cényuges la libre disposicion y administracién de los
bienes (hasta entonces, solo el hombre podia administrar los bienes del
matrimonio). La ley significé un avance en direccién a la equiparacién
juridica de los sexos (Wainerman, 2007, p. 337).

Pero ademas, la ley suponia también una nueva regulacién relativa al
divorcio vincular. La nueva regulacion reconocia una situacién de hecho:
la ausencia del divorcio en la Argentina no habia impedido la separacion
de los matrimonios. Entre 1947 y 1960, la poblacién separada y divor-
ciada habia pasado de 52.400 a 90.700 personas (esto es, del 0,5% de la
poblacién de 14 anos y mas en 1947, al 0,7 de la poblacién de 12 anos y
mis en 1960); y, segin la revista Claudia, al momento de la sancién de la
ley, se tramitaban anualmente unos 40.000 divorcios en la Argentina.'” La
reforma buscaba facilitar las separaciones, introduciendo el comin acuerdo
y el trdmite especial y sumario para el logro de la sentencia definitiva, aun-

7. Argentina. La educacion en cifras, 1961-1970. Ministerio de Educacion y Cultura.
Departamento de Estadistica Educativa, Buenos Aires, 1971, p. 40. Argentina. La
educacion en cifras, 1963-1972. Ministerio de Cultura y Educacion. Departamento de
Estadistica Educativa, Buenos Aires, 1973, p. 41. Ver también Wainerman (1984, pp. 52,
54y 69).

Para Ti, 1972 (Buenos Aires), 24 de julio, pp. 24-27.
. Claudia, 1971 (Buenos Aires), 16 de agosto, pp. 14-16.
10. Claudia, 1968 (Buenos Aires), N° 133, junio, pp. 156-159.
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que no estatufa el divorcio absoluto, puesto que continuaba la prohibicion
de contraer nuevas nupcias a los cényuges separados. La ley en si misma
contenia las paradojas del contexto en el que habia sido sancionada.

Para Cosse (2010, p. 134), la reforma debe entenderse en un escenario
de transformaciones culturales en donde la inexistencia del divorcio ha-
bria entrado en contradiccion con una cultura divorcista, que contaba con
mecanismos juridicos que otorgaban visos de legalidad a las separaciones
(el divorcio no vincular en el exterior, por ejemplo), pero que también en-
contraba en los discursos modernizadores argumentos que las habilitaban:
priorizar el bienestar de los miembros de la familia (en especial los ninos),
frente al cardcter obligatorio que emanaba del matrimonio indisoluble y
del mantenimiento de la unidad familiar.

Sin embargo, ese mismo contexto no habilitaba aun una reforma pro-
funda. En pleno onganiato (1966-1970), la cliusula que impedia contraer
nuevo matrimonio —y también aquella que dejaba en manos del juez la
decision final— expresaba la injerencia de la jerarquia catdlica y de las co-
rrientes mas conservadoras de la Iglesia, reticentes a los cambios que estaba
experimentando el mundo familiar.

El divorcio absoluto deberd esperar hasta 1987. Para ese entonces,
ciertos indicios revelaban que —a pesar de la experiencia autoritaria— los
modelos ideales de relacionamiento cristalizados hacia los anos 60 alcan-
zaban a consolidarse como pautas de comportamiento en el filo de los 80.
Asi, por ejemplo, las tendencias demograficas mostraban que, a lo largo
de esas décadas, las uniones de hecho, las separaciones y los divorcios se
incrementaban, en detrimento de las uniones legales y la solteria: las uniones
consensuales pasaron del 7% en 1960, al 9,5% en 1970y al 11,5% en 1980;
el divorcio, por su parte, pasé de representar el 0,6% en 1960 al 2,1% en
1980. Mientras tanto, la frecuencia de las uniones legales disminuifa entre
1960y 1980 (del 54,1% al 52,9%) (Torrado, 2003, pp. 268-272; Wainer-
man y Geldstein, 1994, p. 191).

Un analisis més detenido revela, ademads, que la propension a la con-
sensualidad experimenté una tendencia creciente en las generaciones de
mujeres que entraban en unién en el transcurso de los anos 1960-1979
(en ese lapso, el porcentaje de “unidas” de entre 25 y 34 anos ascendia a
11%-12%, contra el 8% de las generaciones anteriores); y en aquellas que
lo hicieron durante los anos 80 (nacidas entre 1955-1964). En este dltimo
grupo, el 25% de las mujeres de 15-24 anos que estaban en pareja eran
“unidas” (contra el 21% en el grupo precedente), y también lo eran el 21%
de las mujeres de 24 a 35 anos (Torrado, 2007, p. 425).

En suma, los hombres y mujeres de la Argentina siguieron formando
pareja —de hecho, también se casaron, y el matrimonio y el hogar continué
siendo el horizonte de muchos de ellos— pero los datos sugieren que lo
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hicieron bajo nuevos pardmetros, priorizando mas el bienestar afectivo, que
las prescripciones legales y sociales de antigua data.

En septiembre de 1985, y a menos de un ano de haber ingresado los
primeros proyectos de divorcio al Congreso, una encuesta realizada por
IPSA a 1.621 entrevistados (hombres y mujeres de entre 15y 74 anos) del
Gran Buenos Aires, Cérdoba, Rosario y Mendoza, revelaba que algo mds
del 78% de los entrevistados apoyaba una ley de divorcio vincular (un 17%
lo habia hecho en contra). El apoyo era mayor entre los sectores medios y
altos y aumentaba junto con la edad (especialmente entre las personas de
entre 25 y 34 afios), y dentro de los que se declaraban catdlicos practi-
cantes, aun cuando su adhesion al divorcio era menor que en el resto de la
poblacién, esta representaba algo més del 73%."!

En este sentido, la sancion de la ley de divorcio absoluto se dio en una
sociedad en la cual los nuevos arreglos vinculares ya habian pasado a ser
una norma mds (quizds no la mds generalizada —aunque para entonces los
matrimonios separados llegaban a 1.500.000— pero tan legitima y deseable
como aquella otra que prescribia el matrimonio para toda la vida).

La cuestién del divorcio, ademas, fue un intento més por imprimirle a
la legislacion un espiritu de época que giraba en torno a la democratizacion
como regla de convivencia en todos los dmbitos, publicos y privados.'? De
esta manera, no se trataba solo de que la futura ley permitia regularizar la
situacion de un nimero importantes de personas, sino también de propiciar
“el modernismo, la democratizacion y el sinceramiento de las relaciones
familiares”, como planteaba el diputado radical Ricardo Terrile."® Se consi-
deraba que la modernizacion y democratizacion de la legislacion tendrian un
efecto concreto sobre las relaciones familiares. Como veremos mas adelante,
el mismo espiritu impregné la normativa escolar en base a la cual se buscaba
reformular el ordenamiento de los vinculos en el interior de las escuelas.

11. La Nacion, 1985 (Buenos Aires), 30 de septiembre, p. 1.

12. En el mismo sentido, dos afios antes (1985) se habia modificado la ley de patria potestad,
en virtud de la cual se establecia el ejercicio indistinto de padres y madres en esa obliga-
cion, y se equiparaba juridicamente a los hijos matrimoniales y extramatrimoniales. En
el transcurso de las décadas de los 60 y 80, la natalidad extramatrimonial habia pasado
del 24% al 30% vy, segun Torrado, desde 1960 se evidenciaba, como nuevo fenéomeno, el
incremento de los nacimientos extramatrimoniales dentro de la clase media, producto a su
vez, de los nacimientos provenientes de mujeres separadas y divorciadas, y del aumento
de la cohabitacion (Torrado, 2007, p. 454).

13. La Nacion, 1986 (Buenos Aires), 14 de agosto, p. 14.
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La severidad estd demodé. hacia una reconfiguracion
de la paternidad

El escenario abierto por las transformaciones culturales y sociales de
los anos 60 no solo llevé a una reformulacién de los roles de género en el
interior de la familia, también cred las condiciones para una resignificacion
de las relaciones entre padres e hijos, alcanzando una particular densidad
en la emergencia de nuevos sentidos respecto de la autoridad paterna y el
ejercicio de la paternidad. En 1969, desde las paginas de la revista Claudia,
podia leerse lo siguiente:

En épocas pasadas nadie, y menos los hijos, se atrevia a criticar la figura
del padre. Esa preeminencia indiscutida en la esfera hogarefia tenia un
evidente contrapeso: la interaccién con los hijos era mucho mas formal
(y la comunicacién mas restringida). Actualmente, una mayor liberali-
dad rige la vida familiar y ser un padre democratico es considerado lo
mejor por amplia mayoria. Sin embargo, el fantasma de la pérdida de
la autoridad asusta a muchos jovenes padres.'

En el transcurso de los anos 60 la pregunta por la autoridad de los
adultos, y en particular por la del padre en el seno familiar, se diseminé a
través de los medios de comunicacién. Ella podia encontrarse tanto en una
revista moderna como Claudia, como en las paginas de la prensa diaria de
una ciudad intermedia de la provincia de Buenos Aires. El interrogante
no era antojadizo, y se encontraba indisolublemente ligado a la emergencia
de un nuevo modelo de paternidad que —surgido en la década previa de la
mano de un nuevo modelo de crianza de corte psicolégico (Cosse, 2010)—
alcanzaria amplia difusion con la expansién de la psicologia y el psicoanalisis
en las décadas siguientes (Plotkin, 2003).

Los nuevos mandatos en torno a la paternidad se ordenaban en funcion
de un cuestionamiento a lo que se entendia como formas tradicionales y
autoritarias de vinculacién entre padres e hijos (formalidad en el trato,
escasa comunicacion, preeminencia indiscutida del mandato paterno). En
contrapartida, se promovian relaciones paterno-filiales basadas en la cercania
fisica y afectiva, en un mayor igualitarismo, en el didlogo y la comprensién:

Los expertos en cuestiones de nifiez entre padres e hijos estan de acuerdo
en que hay que restablecer el didlogo (...) Los problemas actuales hay que
estudiarlos junto al chico. Discutirlos y llegar a una solucién aproximada

14. Claudia, 1969 (Buenos Aires), N° 146, julio, p. 191.
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que satisfaga a ambos. Un mutuo acuerdo que no falsee la relacién de
amistad que necesariamente debe existir entre padres e hijos.”

El padre moderno y democrético debia ser respetuoso de la naturale-
za infantil, contemplar los intereses del nino, y ayudarlo carinosamente a
desarrollar su personalidad. La importancia de formar un ser equilibrado
psicolégicamente, afectivamente maduro e independiente requeria de padres
que supieran acompanar, comprender, hablar con sus hijos.

El hombre de hoy no debe imponer metas fijas al hijo, ni pedirle que se
ajuste a un plan rigido, que inclusive no contempla los propios intereses
infantiles. Esa linea de conducta dio paso al padre comprensivo, que ayu-
da con carifio al hijo a desarrollarse emocional, mental y socialmente.!®

Los nuevos mandatos resignificaban las relaciones entre padres e hijos,
que pasaron a representarse en términos de una menor asimetria y una mayor
informalidad en el trato. En los avisos publicitarios el nino podia tutear
al padre (“sos un genio”) o definirlo como un “companero de fierro”; y en
las graficas que acompanaban las notas, padres e hijos eran mostrados en
escenas que remarcaban la proximidad fisica y emocional (jugando ambos
tirados en el piso, abrazados).!”

La busqueda de relaciones menos asimétricas y mas igualitarias en-
tre padres e hijos implicaba, también, una nueva sensibilidad respecto de
la autoridad y su ejercicio. Asi, la disciplina férrea y los castigos fisicos
fueron rechazados y entendidos como la expresion de formas vetustas y
autoritarias de autoridad paterna. Debia tenerse en cuenta, ademas, que
los “bifes”, “cachetazos”, o en su defecto, “coscorrones” podian generar
traumas irremediables, personalidades neurdticas, complejos irresolubles.
Por las dudas, tampoco eran recomendables los viejos cuentos infantiles,
en los que abundaban la crueldad, las persecuciones, los garrotazos, la
agresividad. Formas cruentas de lograr la obediencia.'®

Pero tampoco se podia sostener una autoridad paterna sobre la con-
descendencia y una actitud excesivamente tolerante. Cuando la autoridad
paterna es débil, se conspira contra la formacién de la personalidad del nino.
Es decir, tampoco era bueno, ni beneficioso, caer en el extremo opuesto,
puesto que:

15. La Razon, 1967 (Buenos Aires), 17 de octubre, p. 6.
16. La Razon, 1969 (Buenos Aires), 16 de diciembre, p. 3.

17. El Eco de Tandil, 1970, (Tandil), 15 de junio, p. 3; Diario El/ Dia (La Plata), 5 de enero
de 1960, p. 6.

18. Clarin, 1964 (Buenos Aires), 10 de diciembre, p. 5; Clarin, 1958 (Buenos Aires), 5 de
febrero de 1965, p. 6; La Razon, 1967 (Buenos Aires), 17 de octubre, pp. 12-13.
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(...) la relacién padre-hijos no es la de dos personas que polemizan en
igualdad de condiciones. Un buen padre escuchara las razones de su
hijo, pero en caso que el desacuerdo persista, tendra la tltima palabra.”

El nuevo modelo de paternidad, entonces, a la vez que promovia relacio-
nes mds simétricas y dialégicas entre padres e hijos, propugnaba una auto-
ridad paterna equilibrada, en donde disciplina y afecto se complementaran:

El castigo fisico estd contraindicado; pero, ¢qué hacer?, porque no se
puede negar que los padres deben poner limites a sus hijos en determi-
nadas circunstancias, y que ésta es una funcién ineludible. Los limites
deben ser claros, coherentes y mantenidos con firmeza. Su transmisioén
debe basarse en la explicacion de las causas que los motivan para que el
nifio pueda comprender por si mismo las razones que existan y no que
aparezcan ante él como imposiciones arbitrarias. (...) Lo importante es
que el nifio crezca con limites, pero limites carifiosos, que él comprenda
y respete. Por eso, hay que comenzar por respetarlo como persona (...)
Lo mas importante no es la obediencia ciega, sino la comprensién de
las ensefianzas que los padres intentan transmitir.?’

El nuevo modelo de paternidad alteraba el componente asimétrico en
las relaciones de autoridad (sin necesariamente negarlo), debilitando con
ello el elemento compulsivo inherente a la relaciéon misma. La orden razo-
nada, el limite explicado, sustitufan asi la vieja norma de la obediencia sin
discusién. LLa temperancia y el didlogo debian primar en el ejercicio de la
autoridad. Hacia los anos 70, el modelo de autoridad paterna equilibrado
se mantuvo, a la vez que se profundizaba la proximidad afectiva en las
relaciones paterno-filiales.

Se trat6, fundamentalmente, de una resignificacion del nuevo modelo
de paternidad que involucraba ahora a los padres en las précticas de crianza,
requiriendo de ellos un mayor compromiso y presencia en la vida diaria.
La educacién de los hijos habia dejado de ser una tarea “exclusivamente
femenina”, y la “dualidad madre-amor; padre-autoridad” perdia vigencia.
Al proponerles a los padres asumir tareas consideradas del orden de lo
femenino, la nueva paternidad alteraba los roles de género instituidos.

Los padres fueron llamados, entonces, a participar en el cuidado cotidia-
no de los hijos (bafidndolos, cambidndoles los pafales, dindoles de comer,
ayuddndolos en las tareas escolares) y a establecer con ellos una relacién mas
préxima, fluida y afectuosa. Se les recomienda a los padres que pasen tiempo
con sus hijos, que jueguen con ellos, que sean espontaneos en sus expresiones
de afecto. Los avisos publicitarios y las graficas que acompanaban las notas

19. Claudia, 1969 (Buenos Aires), n° 146, julio, p. 193.
20. Para Ti, 1972 (Buenos Aires), 24 de julio, p. 80.
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reforzaban estos sentidos: el padre en el supermercado llevando al nino en
el changuito; jugando ambos tirados en el piso; ayudédndolo con los deberes;
expresiones de complicidad frente a una enojosa madre.

Por cierto, hasta bien entrado los anos 70, estds imdgenes podian con-
vivir con otras, en donde el componente asimétrico y formal de la relacion
se reforzaba por la altura del padre, su manera formal de vestir y el trato
respetuoso y distante (“distinga a su padre”, “exprésele su deseo”). En
este punto, vale la pregunta por los alcances de los sentidos que el nuevo
modelo de paternidad promovia respecto de los vinculos paterno-filiales y
las relaciones de autoridad. Esto es, hasta dénde estas imagenes captaban
significados generalizados y/o précticas cotidianas.

La posibilidad de que la publicidad pudiera apelar tanto a imdgenes de
afecto y proximidad, como a la distancia y la formalidad sugiere que —sino en
el plano de las practicas, al menos en el de los sentidos y las representacio-
nes— los nuevos modelos de ordenamiento de las relaciones paterno-filiales
estaban presentes. Pero también sugiere que la difusién de los mismos no
implicaba, necesariamente, un desplazamiento en los universos de signifi-
cacion de las formas tradicionales.

Al respecto, entre los tempranos 60 y fines de los 70, una serie de estu-
dios provenientes de la sociologia se ocuparon de indagar sobre las pautas
de crianza familiares, los vinculos paterno-filiales y las formas de ejercicio
de la autoridad parental en diferentes espacios geograficos y sectores so-
ciales. Un dato importante es que los mismos senalaban transformaciones
ya visibles en las dindmicas de sociabilidad familiar hacia fines de los afos
50 (Wainerman, 1978), pero mostraban también que estos no alcanzan una
modulacién homogénea, expresando diferentes temporalidades e intensi-
dades. Asi, por ejemplo, mientras que un anélisis realizado en 1964, sobre
las actitudes hacia la familia de obreros industriales del Gran Buenos Aires,
Capital, Cérdoba y Rosario encontraba en ellos una disposicién hacia el
trato igualitario y de colaboracién con las esposas y los hijos (Gibaja, 1967);
un estudio sobre las practicas de crianza en sectores medios y obreros de
Buenos Aires llegaba a la conclusién de que, mientras en las familias de
los sectores medios las practicas mds temperantes e igualitarias estaban
generalizadas; en familias de sectores obreros los ninos gozaban de mayor
libertad y autonomia, los padres compartian con ellos tiempo y tareas,
pero predominaba un sentido y un ejercicio de la autoridad mas severo.
Aunque la consideracién de que los procedimientos disciplinarios basados
en el razonamiento y las explicaciones eran preferibles a las amenazas, los
retos y el castigo fisico trasvasaba las diferencias sociales (Eichelbaum de
Babini, 1965).

Mis acd en el tiempo, en un anélisis realizado por Catalina Wainer-
man en el afio 2002 sobre 200 familias del Area Metropolitana de Bue-
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nos Aires, de sectores bajos y medios, conformadas por padres y madres
“criados” en la “bisagra cultural” de mediados del siglo XX (anos 50 y
60), la autora descubre un cambio intergeneracional notable en cuanto a
la forma de ejercer la paternidad (auque no en cuanto a la domesticidad).
En comparacién con sus padres, los varones de principios del siglo XXI
han asumido nuevos roles y responsabilidades en las actividades ligadas a la
paternidad: las cuestiones vinculadas a la crianza de los hijos, entre ellas las
relacionadas al ejercicio de la autoridad, se caracterizarian por la practica
consensuada entre madre y padre. El estudio muestra también la existencia
de relaciones mas democraticas entre padres e hijos, con un tipo de autoridad
paterna y materna asentada més en el didlogo y en la persuasion, que en la
imposicion. La democratizacién de las relaciones, por su parte, supondria
un mayor involucramiento de los hijos en las decisiones que les conciernen
(Wainerman, 2005, pp. 119-182).

Es posible suponer entonces que, desde los anos 60, las maneras de
organizar los vinculos entre generaciones en el seno familiar han experi-
mentado transformaciones, en direccion hacia formas menos asimétricas,
mis dialdgicas y temperantes (en consonancia con los cambios en la familia,
y los procesos de democratizacion en su interior). Como resultado de ello,
una nueva sensibilidad respecto de la autoridad expresada en una suerte
de “sentido comun” que desestima el trato violento y la disciplina severa
como formas legitimas o deseables de ejercerla.

Ahora bien, aunque generalizados, estos procesos no han tenido una
pregnancia homogénea en la sociedad, asumiendo mas bien modulaciones
propias, con diferentes intensidades. El dato no es menor, si se piensa en
los posibles efectos que estas transformaciones han tenido (y tienen) sobre
la trama de sociabilidad escolar.

Hacia una democratizacion de los vinculos intraescolares

Las olas de renovacion y cambio que promovia el escenario abierto hacia
los afos 60 llegaron también a la escuela secundaria. Y no se traté solo de
los efectos que la expansion de la matricula escolar podia generar en ella. O,
en todo caso, junto con esa expansion, en el colegio también se dejaron sentir
los ecos de una nueva percepcion de la juventud y de la reconfiguracion de
las sensibilidades respecto de la autoridad, subyacentes en la busqueda por
nuevas formas de vinculacion intergeneracional.

Por lo pronto, asi como la expansion de la matricula y la vida escolar
generaron nuevas oportunidades y dmbitos de sociabilidad juvenil, tam-
bién crearon las condiciones para que los estudiantes se organizaran, y ya
no solo con fines recreativos. En el transcurso de la década los estudiantes
ensayaron diversos repertorios organizativos: protestas, manifestaciones,
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tomas de escuela. Si algunas de estas expresiones terminaron imbricandose
con nuevas formas de politicidad que tuvieron en los jévenes un actor
fundamental entre fines de los 60 y principios de los 70; otras (quizs la
mayoria de ellas) no pasaron de ser una breve experiencia, movilizadas més
por la efervescencia de las coyunturas, por las empatias y los afectos, que
por adhesiones politicas y/o ideoldgicas. Aun asi, todas ellas expresaban la
manera en que el mundo escolar se estaba transformando.

En septiembre de 1958, la decision del presidente Frondizi de regla-
mentar el articulo 28 de la Ley de Educacion —que autorizaba a las insti-
tuciones privadas a otorgar titulos profesionales habilitantes— provoco la
rapida reaccion de los estudiantes de todo el pais. Enrolados en el bando de
los “laicos” (opuestos al cardcter confesional de la mayoria de las escuelas
privadas) o de los “libres” (en defensa de una alegada libertad de ensenar
y aprender), entre septiembre y octubre los estudiantes se movilizaron,
manifestandose en las calles y tomando escuelas.

Si bien el conflicto involucraba particularmente a la universidad, alumnos
de diversos colegios de Capital Federal (el Carlos Pellegrini, el Mariano
Moreno y el Comercial 19) y de la zona sur del Gran Buenos Aires, formaron
parte del enfrentamiento desde sus comienzos. Pero la conflictividad que
acompan6 el debate “laica-libre” no se restringié solo a Capital y el Gran
Buenos Aires, sino que se extendié a varias localidades del interior del pais.
Inclusive a aquellas que ain no contaban con universidades nacionales
(Bartolucci, 2008).

Algunas investigaciones han llamado la atencién sobre la visibilidad
de los estudiantes secundarios durante el mismo, y han entendido esta co-
yuntura como particularmente valiosa para comprender los vinculos entre
estudiantes y politica desarrollados en afios posteriores (Bartolucci, 2008;
Manzano, 2010). Pero los estudiantes también podian organizarse por
cuestiones menos espectaculares y mas cotidianas. A lo largo de la década
del 60, las ocupaciones de establecimientos secundarios en rechazo de la
designacion de profesores; estudiantes declarados en huelga por considerar
arbitrarias ciertas medidas; o ausencias masivas en senal de protesta por
algunas decisiones ministeriales, no fueron excepcionales.!

Las huelgas, tomas y los “actos indisciplinarios” solian terminar ante la
amenaza de la “aplicacion rigurosa” del Reglamento, y la advertencia a los
padres de que sus hijos serian objeto de “severas” sanciones si persistian
en esas “actitudes rebeldes”. Mas alla de los logros concretos, lo cierto es
que las précticas de los estudiantes “discolos” empezaban a preocupar. En
1965, el Ministerio de Educacion indicaba con alarma que durante el pri-

21. Ver Clarin, 1961 (Buenos Aires), 14 de abril, p. 16; El Eco de Tandil (Tandil), 1960, p.
5; El Eco de Tandil (Tandil), 1965, p. 4.
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mer lustro de la década, las sanciones disciplinarias se habian triplicado con
respecto al lustro anterior, y pedia la colaboracién de padres y profesores
para mantener el sentido “del orden y el respeto” (Manzano, 2011, p. 44).

Aquellos que interpretaban estas practicas como un sintoma de la erosién
de los principios de autoridad y disciplina, recibiran con alivio y benepldcito
la llegada al poder del Gral. Ongania, en 1966. Después de todo, se supo-
nia que la “Revolucién Argentina” venia a subsanar la ausencia de orden y
disciplina, en la sociedad en general, y en el espacio escolar en particular.
Pero para otros, la “indisciplina” y el “desorden” en los establecimientos
educativos constituian un sintoma de la distancia que separaba a la escuela
de los “nuevos tiempos”. En este sentido, los estudiantes no fueron los
unicos en criticar y cuestionar el orden escolar tradicional. O, en todo caso,
estas coincidieron en el tiempo con la cristalizacion de un cuestionamiento
a la autoridad pedagdgica tradicional, nacida de la confluencia entre las
vertientes criticas de la pedagogia cruzadas por el discurso psicolégico y el
psicoandlisis, y las visiones renovadas de las propuestas democratizadoras de
la Escuela Nueva de los anos 30 (Pineau y otros, 2006, pp. 36-41). Asi, y
bajo el designio de que la escuela debia aggiornarse, en el transito de los anos
60 a 70, profesores, pedagogos y “especialistas” describiran en pdginas de
diarios y revistas sentires y pesares de la escuela secundaria, y propondran
una reformulacién de sus “vetustas” practicas. La critica apuntaba tanto a
la monotonia pedagdgica, como a la “hueca” disciplina tradicional:

[..] Aca esta el nudo del problema que se plantea hoy en la escuela se-
cundaria: la indisciplina. La rebeldia, la falta de respeto [...]| Hay varios
factores que influyen para favorecer el desorden. El caracter del docente,
por ejemplo, que provoca la reaccidn de los alumnos, las clases aburridas
[...] Pero todo es rescatable si el profesor demuestra su eficacia comba-
tiendo el tedio [...] ¢A qué se debe que haya profesores que desconocen
la indisciplina en el aula, sin aferrarse a la libreta como el gladiador a
la “espada” ;Por qué otros entran obsesivos y dispuestos a “pescar” la
andanada traidora? [...] Antes que una amonestacion se ha de preferir una
charla en privado y sin humillacién [...] En educacién es la comprension
la que conduce més directamente al terreno feértil [...].%

Las recomendaciones, entonces, apuntaban a un docente/profesor que
se animara a “conquistar” la voluntad del alumno. Debia atraer con la no-
vedad, pero ademads, ser amigable y persuasivo:

Los profesores son los que tienen en sus manos la rehabilitacion del
colegio secundario. No podemos definir a un profesor en dos renglo-
nes; pero hay algunas condiciones que son indispensables: dedicacion,

22. Nueva Era, 1970 (Tandil), 24 de enero, p. 4.
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simpatia, interés en cada alumno, caricter. Cada profesor debe saber ser
compaifiero de sus alumnos. No debe limitarse a dar y tomar leccion.

En el sentido otorgado a la temperancia, moderacién y trato amigable,
subyacia la percepcion de que la verticalidad y la distancia entre alumnos y
profesores, en gran medida, podian afectar el rendimiento y llevar, incluso,
al fracaso del estudiante.

[...] {Cuantos fracasos en la juventud por la severa incomprension de
sus profesores!... todos son severos jueces; no se tienen en cuenta el
esfuerzo de los alumnos, no se les ha orientado, hay un abismo entre
muchos profesores y sus alumnos [...] Los alumnos no encuentran en
los profesores el guia, el consejero, el amigo.*

A decir verdad, algunos alumnos si los encontraban. El trabajo con
testimonios sobre experiencias escolares durante los anos 60 revela la exis-
tencia de vinculos entre alumnos y docentes que no se caracterizaban por la
“severidad” y la “incomprension”. Para no pocos de los alumnos y alumnas
entrevistadas, la figura de ciertos profesores, especialmente receptivos a
sus intereses, resulta fundamental para sus memorias sobre el paso por la
escuela secundaria (Agostini, 2013).

De todas maneras, y quizds porque estas experiencias no eran las mayo-
ritarias, hacia los anos 60, el mundo escolar también fue puesto en cuestion
por discursos que bregaban por un cambio en los regimenes de ordenamiento
de las relaciones en su interior. Y es posible que los sentidos que viabilizaban
estos discursos se encontraran extendidos, traspasando los limites de los
espacios escolares y los ambitos especializados. Al menos eso sugieren las
cartas de lectores en los diarios de gran tirada, pero también en la prensa
del interior, en donde no eran raras las criticas y hasta la propuesta de
revisién del reglamento disciplinario, considerado poco flexible y opuesto
al régimen convivencial de la escuela secundaria.?®

Los cuestionamientos a un régimen disciplinario considerado excesivo,
rigido y severo; las reprobaciones que suscitaban practicas de ensenanzas
tediosas y las apelaciones a un trato mas “amigable” entre profesores y
alumnos implicaban, en el fondo, una reformulacion del modelo tradicional
de autoridad pedagdgica: menos asimétrica, mas temperante y dialégica, la
autoridad del docente debia asentarse también en el zipo de relacién que
establecfa con el alumno (de comprension y afecto, de tolerancia y orien-
tacién, de companerismo y amistad).

23. Clarin, 1960 (Buenos Aires), 7 de marzo, p. 12.
24. El Dia, 1968 (La Plata), 28 de agosto, p. 8.

25. Ver El Dia, 1968 (La Plata), 26 de julio, p. 6; 3 de agosto, p. 4; Clarin, 1963 (Buenos
Aires), 19 de abril, p. 9. Ver también Manzano (2008 y 2011).
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Hacia el final de la década, la serie de revueltas que culminaron en el
Cordobazo (mayo de 1969) ponia fin al gobierno de Ongania. Los estudian-
tes secundarios se habian plegado a las revueltas de Resistencia, Tucuman,
Rosario y, finalmente, Cérdoba. Segtin Valeria Manzano (2011), en el clima
de creciente movilizacién social y radicalizacién politica que le siguid, los
estudiantes secundarios “contribuyeron a la formacién de una politica juvenil
contestataria que combinaba rasgos de una contracultura ligada al rock y
sus estéticas, con otros ligados a la militancia en grupos revolucionarios,
ya sea de izquierda o peronistas” (p. 45).

Hacia 1973 —y en el marco de efervescencia de la “primer primavera
democritica”, la llegada de Campora al gobierno y el retorno de Perén a
la Argentina— las escuelas secundarias volvieron a estar convulsionadas. En
junio de ese ano, el Ministro de Educacién Jorge Taiana derogé el decreto de
la Torre (1936) que prohibia la agremiacién de los estudiantes secundarios
(Io que no significara que algunas escuelas no hubieran contado con centros
de estudiantes, principalmente en los colegios universitarios de Capital Fe-
deral, pero también en otras ciudades, como Cérdoba y Tucumin). Y desde
el ministerio también se impulsé la creacion de organismos de participacion
estudiantil en los establecimientos.

La medida buscaba restituir “los derechos que comprenden a los estu-
diantes”; pero también —y mds inmediatamente— canalizar el activismo es-
tudiantil (a poco de asumir Cdmpora, se produjo una oleada de ocupaciones
de establecimientos estudiantiles, con el objetivo de evitar el “continuismo”)
y la disputa entre las diferentes agrupaciones; y encauzar el cuestionamiento
a la autoridad. Reconociendo a “los grupos juveniles” como “miembros
vitales de la comunidad educativa”, se consideraba urgente establecer entre
estos, pero también entre los estudiantes y los docentes, un “didlogo que
implique una auténtica comunicacion” facilitando con ello “una relacion
horizontal (...) que [permitiera] una convivencia arménica, manteniendo
una verticalidad resultante de un proceso racional de compatibilizacién”. ¢

La medida resulta reveladora de las modulaciones que las nuevas sen-
sibilidades respecto a la autoridad alcanzaban en la normativa escolar (mds
alld del contexto crecientemente conflictivo). Para esto, se sugerian las
formas que podian asumir las organizaciones de los alumnos, como me-
sas de trabajo conformadas por alumnos y docentes, mesas coordinadoras
para “unificar conclusiones y habituar a aceptar opiniones compartidas”,
la conformacion de cuerpos de delegados elegidos democraticamente por
sus pares y centros de estudiantes.

La movilizacién creciente del estudiantado (en Capital Federal, por
ejemplo, las tomas y ocupaciones siguieron entre los meses de agosto y

26. La Nacion, 1973 (Buenos Aires), 1 de julio, p. 7.
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septiembre) despertd la alarma de algunos y la preocupacién de otros. En
una editorial de septiembre, el diario Za Nacion se refiri6 a los aconteci-
mientos, vinculando el origen de los “desérdenes” con la accién proselitista
del peronismo en los colegios. Ademds, se entendia que los mismos estaban
entrando en procesos de politizacién similares a los de las universidades,
pero con la alarmante particularidad de que en este caso se trataba de
adolescentes.”’

También durante septiembre, asociaciones de docentes y entidades que
agrupaban a padres de alumnos secundarios hicieron publicas sus preocu-
paciones. LLos primeros, sin dejar de acordar con “el intento de integracion
de la comunidad educativa con la participacién incluso del alumnado”, y
con las medidas “que abran un didlogo constructivo y amplio”, conside-
raban que ello no tenia que significar la “destitucién de toda autoridad y
el menoscabo de los docentes”. Advertian, entonces, sobre el “estado de
conmocion, desgaste y pérdida de la autoridad” que afectaba a las institu-
ciones escolares.?® Los segundos, por su parte, se quejaban por los dias de
clase perdidos, por el debilitamiento de la autoridad en los colegios y por
la indisciplina “que reinaba en ellos”. Tanto unos como otros, atribuian la
responsabilidad a las autoridades educativas por estimular las actividades
politicas y, junto con ello, la “infiltracion de ideologias subversivas”. Los
padres, ademas, consideraban que se trataba de una politizacion prematura,
y que los estudiantes no estaban atn listos para ello.”” Estas lecturas pon-
drian a disposicién de la sociedad un conjunto de categorias y esquemas de
pensamiento perdurables. A la vuelta de la historia, algunas de ellas serian
reutilizadas para “explicar” situaciones contextualmente distintas, pero
simbdlicamente comparables (Carassai, 2013, p. 298).

De todas maneras, quienes se alarmaban y preocupaban por el clima de
movilizacién y “desgobierno” que afectaba al mundo escolar, no tendrian que
esperar mucho la respuesta a sus reclamos. La divisa “tradicién y progreso”*°
con la que el Ministro de Educacion Oscar Ivanissevich (reemplazante de
Taiana) sintetiz6 su programa de accién, no era mds que un palido anuncio
de lo que sobrevendria con el derrocamiento de Isabel Martinez de Perdn.

El golpe militar de 1976 se plantearia como uno de sus objetivos ba-
sicos “restituir” el “verdadero y tradicional sentido de la autoridad”, sobre
todo en la familia y la escuela, instituciones consideradas como las mas
debilitadas por la “crisis moral” que, segun el diagndstico de los golpistas,

27. La Nacion, 1973 (Buenos Aires), 17 de septiembre, p. 8.
28. La Nacion, 1973 (Buenos Aires), 3 de septiembre, p. 4.
29. La Nacion, 1973 (Buenos Aires), 22 de septiembre, p. 5.

30. CENDIE, Ministerio de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos Aires, 1974 (La
Plata) julio /septiembre, N° 14, p. 5.
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atravesaba la sociedad argentina.*' Asi, mientras los padres eran llamados
a colaborar en la tarea de “reordenamiento” —mediante el ejercicio de un
mayor control sobre la vida y las amistades de sus hijos, y la vigilancia de
sus préacticas cotidianas*—, y en los medios masivos de comunicacion se
prohibia la emision de cualquier material que provocara el deterioro de la
imagen paterna o que justificara la “rebelién” juvenil; los docentes recibian
instrucciones sobre cémo descubrir las senales de infiltracién subversiva en
los establecimientos escolares.

Segun el flamante Ministro de Educacion, Ricardo Bruera, en el drea
educativa la accion del gobierno tendria como fin inmediato y superior “la
restauracion del orden en todas las instituciones escolares. La libertad que
proclamamos como forma y estilo de vida, tiene un precio previo, necesario
e inexcusable: el de la disciplina (..)” (Invernizzi y Gociol, 2002, p. 101).
La escuela media fue uno de sus focos privilegiados, y la profusa normativa
escolar buscaria actuar sobre las “conductas disolventes” de docentes y
alumnos. A los primeros se les prohibi6 participar en las tomas de decisiones
pedagdgicas, no podian sugerir bibliografia ni dar opiniones en clase que
fueran consideradas “subversivas”; y debifan cuidar la “correccién” en la
presentacion, lo que inclufa en el caso de las profesoras la prohibiciéon de
asistir al colegio con pantalones. Los “disipados” estilos juveniles fueron
prohibidos: los alumnos debian asistir a clase de riguroso saco y corbata, con
el pelo corto —dos dedos por encima del cuello de la camisa—, sin barba, ni
bigote; las polleras debieron alargarse (por debajo de la rodilla), y el pelo
recogerse detrds de una vincha.

El trato con los docentes debia ser obligatoriamente de Usted, evitdn-
dose la familiaridad excesiva. En los colegios mixtos, alumnos y alumnas no
podian formar, ni sentarse juntos; y quedaba terminantemente prohibido
el contacto fisico entre ellos.**Asi, todo signo y expresién de la manera en
que los vinculos de autoridad estaban siendo redefinidos en la escuela (el
tuteo, la familiaridad en el trato, estilos mds informales y hasta igualitarios
de vestir) fueron prohibidos.

Sin embargo, més alla de sus intenciones y de la intensa politica represiva
implementada, el golpe no supuso un corte absoluto en la dindmica de los
vinculos y las practicas —sociales en general, escolares en particular— ni
impacté de la misma manera en las grandes ciudades, las medianas y los
pueblos pequenos. Aun cuando el espacio publico fuera invadido por el

31. Revista de Educacion y Cultura, Ministerio de Cultura y Educacion de la Provincia de
Buenos Aires, 1976 (La Plata) agosto, p. 200.

32. El Eco de Tandil, 1976 (Tandil) 25 de marzo, p. 5.

33. Circular n° 137, 1979 Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion (Buenos Aires),
p. 3.
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régimen y los comportamientos visibles intentaran ser regulados en orden
a la conformacién de “buenos hébitos” (también en la calle, cabellos largos
en los jovenes y jeans en las chicas podian ser sindnimos de “subversion”,
aunque mas no sea porque el estilo “confundia y equiparaba” un orden entre
géneros que no debia ser trastocado), no resultd ficil ni sencillo modificar
aquellas pautas de sociabilidad y formas de relacionamiento gestados en
las décadas intermedias del siglo XX.

En la escuela, en el transcurso de las décadas del 70 al 80, algunas redes
sirvieron para la rearticulacién de los vinculos entre estudiantes secundarios
(recitales de rock en ciudades del interior del pais; campeonatos de futbol),
mientras que no pocas revistas clandestinas circulaban por los estableci-
mientos. Por su parte, algunos docentes se las apanaban para cubrir libros
prohibidos, con solapas “correctas” o copias mimeografiadas (Garafo y
Pertot, 2002; Pujol, 2005; Pineau y otros, 2006). En el caso de las fami-
lias, Cecilia Braslavsky ha senalado que la privatizacion de la vida cotidiana
terminé actuando en pos de un fortalecimiento de los vinculos familiares,
con el predominio de relaciones de cooperacion, contribuyendo a preservar
sentidos y pricticas democraticas (1984, p. 31).

De manera tal que, si las condiciones impuestas por la dictadura in-
tentaban clausurar los efectos de aquellas transformaciones gestadas en
la “larga” década, lo cierto es que éstas siguieron produciéndose, menos
espectaculares, méds opacas, de ritmo mas lento, pero de efectos que resul-
taron duraderos. Se trat6, fundamentalmente, de cambios que asumieron
una forma “capilar”, pequenas transformaciones cotidianas, asumidas en la
vida privada, aunque ocasionalmente podian manifestarse en el escenario
publico, como cuando en algunas ciudades del interior bonaerense los padres
salieron a protestar publicamente por medidas que intentaban modificar
los habitos de sociabilidad de sus hijos.**

Pero ademas, la experiencia de la dictadura generé efectos paradéjicos,
al profundizar las sensibilidades respecto de la autoridad. En el ambito
educativo, por ejemplo, la experiencia dictatorial ha sido cifrada por al-
gunas corrientes pedagégicas (Vg. el constructivismo) en términos de una
igualacion entre autoridad y autoritarismo, llevando a la desestimacion
de toda autoridad, y a un corrimiento de la autoridad del maestro a favor de
la autonomia del nino, el consenso en la construccién de la norma y la
desjerarquizacion en su posicién del saber (Pierella, 2006, pp. 83-108). Ha-
cia el 83,y en el escenario abierto por la “segunda” primavera democritica,
las sensibilidades cristalizadas hacia los anos 60 y 70 ganaron los espacios

34. El Eco de Tandil, 1978 (Tandil), 31 de marzo, p. 3; 10y 22 de abril, p. 5y 3; 24 y 25 de
abril, p. 3; 26 y 28 de abril, p. 3.
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publicos y adoptaron formas de leyes, normas y pautas de comportamientos
generalizadas. La escuela secundaria no fue la excepcion.

El retorno democratico

En los primeros anos del gobierno de Alfonsin, se confiaba en hacer de
la escuela un espacio de socializacién no autoritaria, eje de la formacion
en y para la democracia. La politica educativa del gobierno radical formé,
asi, parte de ese espiritu de época que, como se plante6 mas arriba, giraba
en torno a la democratizacién como regla de convivencia en todos los 4m-
bitos sociales. L.a democratizacion de la escuela secundaria se entendia en
términos de una doble tarea: la de retomar y profundizar la tendencia a la
expansion del nivel secundario —bajo el imperio de la “igualdad de opor-
tunidades” y de la mano del Estado como principal agente educador—; y
la de dotar a la escuela de una nueva institucionalidad, afin a los patrones
de vinculacién intergeneracional y a las concepciones sobre la autoridad
cristalizadas hacia los anos 60.

En cuanto al primer punto, como ya se vio, el acceso al nivel secundario
venia amplidndose desde mediados de la década del 60, y siguié el curso
ascendente en las décadas siguientes: entre 1970 y 1980, la matricula del
nivel pas6 de 974.826 alumnos a 1.326.680. Al momento de asumir la pre-
sidencia Alfonsin, en 1984, esta llegaba a un total de 1.562.276 alumnos.
En el dltimo ano de su mandato —1989— la misma era de 1.859.325. Sin
embargo, el contexto regresivo en términos de la economia nacional impidio
la posibilidad de superar la paradoja de la convivencia entre la expansion
y la segmentacion/desarticulacion educativa que caracterizaba al sistema
desde décadas previas (Braslavsky, 1985).

Paralelamente, los formatos tradicionales de regulacién de los vinculos
intraescolares fueron puestos en cuestién mostrando la manera en que aque-
llas sensibilidades emergidas de los procesos que hemos analizado habian ido
erosionando, progresivamente, el consenso sobre el que se habia sostenido
el régimen disciplinario tradicional. La apuesta democratizadora del sistema
educativo tuvo en la convocatoria al IT Congreso Nacional en 1984 uno
de sus grandes hitos. Amén de sus funciones inmediatas —fijar las pautas
para una renovacion profunda del sistema educacional—, el Congreso fue
concebido en si mismo como una herramienta pedagdgica. L.a manera de
llevarlo adelante suponia un proceso de aprendizaje de la democracia, en la
medida en que toda la sociedad fue invitada a participar y deliberar. Mas alla
de los vaivenes y sus resultados concretos (el Congreso inicia sus sesiones
recién en 1988, y no se logré con él ningin nuevo marco normativo), este
represento el primer intento por reformular de manera profunda la trama
vincular en la escuela hacia formas mds democraticas.
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Otras medidas acompanaron tempranamente este intento. En 1984,y
mediante decreto ley n® 898, Alfonsin derogé el decreto de la Torre (que
habia sido reimplantado durante la dictadura) instando a rectores y directivos
a autorizar el funcionamiento de las asociaciones estudiantiles, propiciando
“la participacién de los estudiantes del nivel medio de la ensenanza en el
marco juridico y disciplinario que le es propio”.** El decreto buscaba asi
crear instancias delegativas mediante las cuales los estudiantes pudieran
co-gestionar, junto a autoridades y docentes de los establecimientos, los
marcos normativos que regularian la cotidianeidad escolar.

Los centros estudiantiles debian concebirse como espacios de expe-
riencia y aprendizaje educativo, posibilitando “modos diversos de parti-
cipacion” y el perfeccionamiento de las capacidades de los alumnos para
“elegir, optar y decidir libre y responsablemente, de acuerdo con su nivel
de madurez”.*® Pero se prohibian las actividades politico-partidarias, por
entenderlas perturbadoras de una “convivencia armodnica” aiin en ciernes.”

La medida, a la vez que provocaba la reaccién de agrupaciones estudian-
tiles (a mediados de afio llevaron adelante la “Marcha por la Libre Agre-
miacién”, manifestdndose frente al Ministerio de Educacién), evidenciaba
también que la democratizacion en el espacio escolar buscaba dejar atrds
tanto al modelo de estudiante obediente y pasivo que la dictadura habria
intentado forjar, como al revolucionario de inicios de la década de los 70
(Enrique, 2010). Se trataba, nuevamente, de crear canales institucionales
de cuestionamiento a la autoridad. Paralelamente, en los nuevos manuales de
Educacién Civica®® las relaciones de autoridad, y la misma autoridad do-
cente, pasaban a representarse de manera mas democratica y dialégica.

[..] Paulatinamente, se han de flexibilizar las relaciones de autoridad
predominantes en los sistemas educativos tradicionales, asi como la
rigidez con que algunos docentes suelen desempeiar su funcién [...].*

[-..] Un docente democratico puede convertir la clase en un buen espacio
de participacidn, en el que los alumnos aportan informacion, opinan,
se integran en grupos de discusiéon e investigacion [...J.%

35. Decreto Nacional n® 898, 1984 Ministerio de Educacion y Justicia (Buenos Aires), 23 de
marzo, p. 2.

36. Resolucion n°® 3 y Anexos Ministerio de Educacion y Justicia. En La Nacion, 1984
(Buenos Aires), 31 de marzo, p. 4.

37. Idem.

38. Los nuevos manuales hacen su entrada a partir de la modificacion, a nivel nacional, del
plan de estudios de la materia Formacion Moral y Civica (introducida durante el Proceso)
y su sustitucion por el de Educacion Civica (Resolucion Ministerial n® 536, de 1984).

39. Educacion Civica 1985 (Buenos Aires) 1° Ao, Plus Ultra, p. 38.
40. Educacion Civica 1984 (Buenos Aires) Aique, p. 103.
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También en 1984, la Secretaria de Educacion hace llegar a los colegios
del pais los Lineamientos generales para la politica educativa. Alli aparece
claramente una nueva concepcién pedagdgica que, basada en la participa-
cién, busca una transformacion de las relaciones escolares. Postulando que
la escuela debe ser el “reflejo” de la sociedad democratica, forman parte
de sus funciones “revalorizar la libertad personal, la actitud participativa
y responsable, el respeto por la libertad de pensamiento y expresion, la
aceptacion del pluralismo ideoldgico y la participacién comunitaria en el
proceso educativo”. Para ello, se le solicitaba a los Directores/Rectores que
procuraran modificar la imagen autoritaria (con la que “en general se ha
caracterizado y adn se sigue identificando la funcién directiva”), afianzan-
do las caracteristicas de un liderazgo democrético; que estimularan en los
docentes actitudes democraticas con respecto a los alumnos, tratando de
flexibilizar las formas autoritarias y rigidas; y recrearan el concepto de una
relacién docente-alumno en la que ambos sean protagonistas.*!

Un ano después, en 1985, una nueva circular de la Secretaria de Edu-
cacion revelaba la importancia que se le atribuia a la renovacion del régi-
men disciplinario. Predominante atn el significante “disciplina”; segun el
documento, ésta es considerada como una condicién necesaria para llevar
adelante la transformacién democratica. Pero aqui la disciplina es entendida
en términos de un “estilo” de ordenamiento de los vinculos (més que en
términos de la obediencia habitual o inmediata) basado en la “autogestion”.
Esto es, centrado en la participacién, y en donde las normas sean elaboradas
por el conjunto de la comunidad educativa. En esa elaboracién conjunta
de la norma escolar descansaria la asuncién legitima de la norma misma y
de la autoridad que ese orden “autogestionado” generara.

En mayo de 1989, sale a la luz el Proyecto de Reglamento General de
Establecimientos de Educacion Media. En €, se suprime la palabra discipli-
na, y es reemplazada por la de convivencia (aunque aln se hace referencia
a la “medida disciplinaria”). La escuela es definida como un “espacio de
convivencia”, en tanto espacio de encuentro e intercambio cotidiano de
todos sus miembros (alumnos, padres, maestros), en base al ejercicio de la
tolerancia, el respeto y el reconocimiento y la aceptacién del pluralismo.
El documento propone a todos los miembros de la comunidad educativa
como responsables de preservar la convivencia “armoénica y democratica”,
y se otorga la potestad a cada escuela de dictar su propio régimen de
convivencia. Ademads, se plantea que las “medidas disciplinarias” que se
tomen solo pueden tener como propésito el resguardo de la convivencia y

41. Ministerio de Educacion y Justicia. Secretaria de Educacion, 1984 (Buenos Aires), s/p.
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del aprendizaje, y que estas en ningin caso pueden suponer la expulsion
definitiva del alumno del sistema educativo.*

Aunque el proyecto no fue aprobado (aparentemente por las resistencias
que generd en los medios escolares y por el contexto en que finalmente
emerge —en julio de ese mismo ano se da la entrega anticipada del poder
del gobierno radical) el fallido nuevo Reglamento General de Escuelas
Medias, como gran parte de la legislacion educativa del periodo tendiente
a “democratizar” la escuela, constituyé un claro anticipo de los sentidos
que orientaran las reformulaciones de los anos 90.

Desde los noventa: cambios estructurales, nuevas regulaciones
y conflictividades emergentes

En la década de 1990 alcanzaron toda su incidencia, y en eso se hicie-
ron particularmente notables, transformaciones de la estructura social que
venian ocurriendo, al menos, desde mediados de los anos 1970. La falta de
crecimiento econémico se habia asociado a la expansion del desempleo y la
pobreza ya en la década de 1980. Pero en el afin de salir del estancamiento
econoémico, las politicas econdmicas de los 90 profundizaron esas tenden-
cias. A un moderado incremento del PBI, le correspondié en esos afios un
corolario dramdtico en términos de incremento de la desocupacion y la
pobreza por ingreso (Portes y Hoffman, 2003; Babb, 2005, p. 211). Sélo
para tener referencias, las estimaciones de desempleo para 1970 mostraban
una tasa de 4,3 % (Kirsh, 1970), y la pobreza por ingreso afectaba a sélo
el 5% de la poblacion. Para 1980 el desempleo impactaba en el 2,5% de
la poblacion y la pobreza por ingreso en el 7% (Roberts, 1995, p- 151).
En 1990 el primero era del 6,7 y la segunda de 38,1%, para concluir en
21,5y 51,8% respectivamente en 2002. Los primeros anos del siglo XXI
mostraron algin alivio, llegando a 11,6 y 19,2% en 2006.

Esta evolucién tuvo un impacto cualitativo y no solo cuantitativo en las
condiciones estructurales. Lo que se modificé no fue solo la cantidad de
pobres y desempleados, hubo un cambio en el tipo de pobreza y con ello
en las implicancias subjetivas de esa condicién. El desempleo prolongado
y la tendencia al decrecimiento del valor de los ingresos hicieron de la
carencia un fenémeno persistente, y del que no se vislumbraban salidas.
Asi, ademds de que la pobreza en las décadas previas a la de 1980 tenia
baja incidencia, era una pobreza transitoria, ya que en general quienes la
padecian tenian chances de superar progresivamente sus carencias median-
te el empleo prolongado y el mantenimiento de la progenie en el sistema

42. Resolucion n°® 209, 1989, Ministerio de Educacion y Justicia (Buenos Aires), 22 de mayo,
p. 5.
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educativo. Esto cambiarfa dramdticamente con la pobreza perseverante (o
estructural) que caracterizé a la década de 1980 y se profundizé en 1990
(Becaria y Vinocour, 1991). Esta forma de pobreza tuvo un intenso efecto
en la subjetividad, ya que relativizé la importancia del trabajo y la educa-
cién como mediacion para la mejora de las condiciones de vida. Como lo
ha senalado Roberts (1995, p- 164), este tipo de pobreza se manifesté en
conflictos de género y generacion en el espacio doméstico y condujo tam-
bién a la ruptura familiar y a la fragmentacién de los vinculos comunitarios.

No es este el espacio en el que podamos dar cuenta exhaustiva de estas
transformaciones, pero algunas indagaciones nos aproximan a los emer-
gentes mds substantivos de estos cambios. Es sabido ya el dato de que los
conflictos intrafamiliares producidos por el desempleo masculino llevaron
muchas veces a la descomposicion del niicleo familiar. Una trayectoria tipica
eran los jefes de hogar que, destituidos de su rol de proveedor y protector,
buscaban recuperar su autoridad mediante la violencia y caian en el alcoho-
lismo como catalizador de su frustracién (Geldstein, 1994). El incremento
de la monoparentalidad femenina en las décadas de 1980 y 1990 no se
explica exclusivamente por esto, pero evidentemente este es un factor que
incidié en su crecimiento en los sectores mds postergados (Torrado, 2003).

Otro indicador de nicleos familiares mas conflictivos se manifesto en las
relaciones generacionales. Analizando la trayectoria de ninos y adolescentes
que ingresaron al sistema de minoridad de la provincia de Buenos Aires
entre 1990 y 2004, Mariana Roigé (2010) muestra que en esas décadas
existié un crecimiento de la cantidad de jovenes que ingresaban al sistema
por causas penales. Y, mds importante en nuestro caso, de progenitores
que denunciaban a sus hijos frente a las autoridades estatales (la policia o
la justicia), debido a que sentian la imposibilidad de controlar a su des-
cendencia. La condicién de los ingresantes estaba siempre caracterizada
por la carencia material, generalmente también asociada a algin grado de
descomposicion del nicleo familiar. Asi, el estudio indica una asociacion
entre la pobreza perdurable, la descomposicién del nicleo familiar y la
tendencia a trayectorias juveniles mas conflictivas.

Por su parte, en una visién més cualitativa, Duschatzky y Corea (2002)
describian tempranamente las complejidades que enfrentaban las institu-
ciones educativas para incorporar alumnos/as que provenian de nicleos
familiares en los que los proyectos de vida asociados al trabajo y la educacion
habian sido destituidos y en las que los ninos o adolescentes asumian, a veces,
roles de protectores y proveedores del nicleo familiar. En esos escenarios,
los fundamentos de legitimidad de la institucién escolar se diluian substanti-
vamente, ya que desde su constitucion suponian cierta continuidad entre las
modalidades tradicionales de autoridad parental y la docente, y proponian
a la escuela como mediadora de los saberes que permitirfan inserciones
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superadoras (de las obtenidas por la generacién anterior) en el mercado
de trabajo. Notablemente, analizando la trayectoria de jovenes que habian
entrado en conflicto con la ley, Gabriel Kessler (2004) descubre que lo que
las condiciones de marginalidad gestadas en los 80 y 90 habia socavado no
era la legitimidad de la educacion en si, sino la experiencia escolar cotidiana.
En su vision, la educacion como valor abstracto se mantenia, pero el fracaso
recurrente y la in-familiaridad de los hijos de nicleos domésticos disgrega-
dos y con varias generaciones de desempleo con las rutinas temporales y las
modalidades de vinculacion escolar, les hacia dificil encontrar un sentido a
la cotidianeidad y exigencias propias del sistema educativo.

Los contextos en que estos estudios abordan los efectos de la pobreza
sobre los nucleos familiares y sobre la conformacién de subjetividades no
previstas por el sistema educativo sugieren otro proceso de fondo. Tanto
los trabajos de Roigé, como los de Kessler o de Duschatzky y Corea, por
mencionar solo algunos, abordan estas cuestiones en el contexto de po-
blaciones involucradas en la transgresion normativa. Se trata de casos en
que los jévenes que estdn en conflicto con sus familias y sus escuelas, estan
también en conflicto con la ley. Y esta asociacion no es casual. Los incre-
mentos de desempleo y pobreza que atravesaron los anos 80 y 90 también
estuvieron asociados a un crecimiento pronunciado del delito, y no sélo
contra la propiedad sino también contra las personas. Esta distincién no
es ociosa. La transgresion a los derechos de propiedad pueden ser inter-
pretados como la busqueda de procurar por métodos “innovadores” (para
parafrasear a Merton, 1964), los recursos a los que no se puede acceder
por los convencionales. De hecho, la victimizacion por delitos contra la
propiedad suele afectar a los sectores de mayores ingresos en comparacion
con los mas pobres. Pero los delitos contra las personas, que involucran
normalmente el ejercicio de la fuerza contra terceros, y que al inverso del
caso anterior suele afectar mas a los mas carenciados, implican otra cosa.
Se trata de un tipo de delito en el que se manifiestan vinculos conflictivos.
No casualmente, las lesiones, una de las formas de delito contra las personas
mds comunes, tienen una incidencia notablemente mayor en las familias con
mono-parentalidad femenina (Villareal y Silva, 20006).

Es importante indicar que la idea de que el incremento de la pobreza
y el desempleo se asocian a una mayor incidencia de estas formas de delito
no es puramente intuitiva o una ilusién causada por que su crecimiento
coincide temporalmente. Los célculos de correlacién lo confirman sin de-
masiadas cortapisas. Entre 1980 y 2006 los delitos contra la propiedad
aumentaron de 481 a 1.872 por cada 100.000 personas por ano y los de-
litos contra las personas se incrementaron 242 y 676 entre 1990 y 2006.
Si calculamos su asociacién con el incremento del desempleo y la pobreza
senalado anteriormente, encontramos correlaciones altas y robustas. Por
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ejemplo, entre desempleo y delitos contra la propiedad esta es de .842 (p<
000) y de .831 (p< .001) con la tasa de lesiones. Y en el caso de la linea
de pobreza, que solo puede calcularse para la década del noventa (ya que
comenzé a medirse sistemdticamente desde 1988), muestra una asociacién
con el delito contra la propiedad de.738 (p< .006) y de .831 (p< .001) con
las lesiones para el periodo 1993-2004 (la asociacién no es significativa
para la hiperinflacion de 1989-2002).

Muchos han supuesto que esta proliferacion de la violencia asociada
a la pobreza y el desempleo se trasladé a las comunidades educativas. Los
conflictos entre docentes y progenitores o entre docentes y alumnos/as que
salieron a la luz, sobre todo, en los anos 90 y en los primeros anos del siglo
XXI, fueron asumidos como parte de la violencia asociada a la pobreza que
exploramos antes. Una senal de esa asimilacion fue una temprana referencia
a la violencia escolar en la Ley de Educacion 11.612 sancionada en la pro-
vincia de Buenos Aires en 1995. Esto luego se expresaria nuevamente en
una ley contra la violencia en la escuela sancionada en la misma provincia
en 1999 (y que volvia a encontrarse en discusién en 2014). Luego, tam-
bién existirfa una mencion del asunto en la Ley de Educacion Provincial,
sancionada en concordancia con la Ley de Educacién Nacional de 2006.
También en Cérdoba aparece esta problematica en 2013, con la sancién de
la Ley sobre Acoso o Intimidacién Escolar (Bullying) y la Ley N* 10151
Contra el Acoso y la Violencia Escolar (volveremos sobre esto mas adelante).

Pero la premonicion de que en la escuela repercutia la violencia que
emergia en la sociedad, parece haberse plasmado con el episodio de Carmen
de Patagones en 2004. Ese evento, en el que un dia cualquiera un joven
disparé sobre sus companeros de clase en una situaciéon que no poseia una
carga conflictiva previa, operd como catalizador de los temores sociales.
A vpartir de entonces, la violencia como fenémeno que podia ocurrir o
que directamente ocurria cotidianamente en la escuela, permeé la opinion
publica, volviéndose un tépico recurrente de preocupacion y debate. Asi,
entrd definitivamente en la agenda, y no sélo de los medios, sino también de
la politica y la academia. Entre otras cosas, ese episodio acelerd la creacion
del Observatorio de Violencia en Escuelas; un programa promovido por
el Ministerio de Educacién de la Nacién destinado a medir y promover
politicas de prevencion de la violencia en la escuela.

Notablemente, los resultados de las mediciones hechas por el Obser-
vatorio relativizaron algunas de las percepciones publicas predominantes.
Una primera cuestion, fue que los episodios de violencia que atemorizaban
a la opinién publica y a los propios agentes del sistema educativo (los que
involucraban peleas o incluso el uso de armas), tenian una incidencia peque-
na. Por ejemplo, un porcentaje que, en general, no superaba el 5%, declaré
haber sido victima de un robo que involucrara la violencia en el transcurso
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del afno, y un porcentaje que no superaba el 3% senal6 haber llevado alguna
vez un arma a la escuela. En ambos casos, pese a la extendida percepcién de
que la violencia “crece” en la escuela, la incidencia se mantuvo relativamente
constante de un ano a otro. Asi, mientras estas formas extremas de violencia
eran las que parecian intimidar a la opinién publica, en rigor de verdad, no
eran frecuentes. Las formas de violencia con mayor incidencia las constitufan
las “incivilidades” y entre ellas, fundamentalmente, el vandalismo contra la
propiedad de companeros de escuela y los “gritos” experimentados como
agresiones que afectaba entre el 15 y el 30% de la poblacién encuestada.
Otras formas de agresion que repercuten cominmente en la prensa y fueron
fuente de preocupacion entre el personal docente, como las peleas entre
alumnos y alumnas, oscilaba en los informes entre el 7 y el 13%.*

Pero si ya estas mediciones relativizaban la percepcion de que la es-
cuela se habia vuelto violenta, otro dato relevante fue que la incidencia de
la violencia no mostraba un patrén de asociacion simple con los niveles de
vulnerabilidad social. Es decir, la idea de que los grados de violencia en
la escuela reflejaban escenarios externos socialmente degradados por el
desempleo y los bajos ingresos no se condecia demasiado bien con las me-
diciones estadisticas que mostraban, en el mejor de los casos, una asociacion
compleja. Nuevamente, los informes del observatorio revelan que en general
las incivilidades como el vandalismo con la propiedad de companeros y las
peleas tendian a registrarse mds en los sectores no vulnerables. En cambio,
las menos frecuentes, aunque mds graves, como los robos con violencia
o la portacién de armas, parecian tener mayor incidencia en los sectores
socialmente vulnerables. Asi, en lugar de los niveles de vulnerabilidad, lo
que mostraba el patrén de asociacién mds consistente con la victimizacion
por los diversos tipos de violencia era el grado de integracién social de
los alumnos/as respecto a sus companeros y a sus docentes. En sintesis, la
violencia parecia explicarse mds por las dinamicas de sociabilidad interna
de la comunidad educativa, que por la condicion social de quienes la com-
ponian. Y, en eso, todo sugeria que mas que las variaciones en la estructura
social, eran los cambios en las formas de constitucion interna de los vinculos
escolares lo que posiblemente explicara el problema.

Pero para entender estas dindmicas es necesario todavia dar cuenta de al
menos un elemento mas; y este es el caracter de novedad que se le asignaba
a los episodios de violencia. En buena medida, la reaccién de la opinién
publica y hasta cierto punto incluso el interés académico por el fenémeno
de la violencia en la escuela se asenté en la idea de que esto representaba

43. Los datos fueron relevados de los informes “La violencia en las escuelas. Un
relevamiento desde la mirada de los alumnos”. Del 2005, 2007 y 2010. Una discusion
mas detallada de los resultados de la serie 2005 puede consultarse en Miguez y Tisnes
(2008).
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una novedad. Se suponia que si habia un nuevo tipo de pobreza, también
debia ser nueva la violencia en la escuela que se asociaba a ella. Sin embargo,
lo que encontramos recurrentemente en la investigacién es que, a la vez
que la asociacion entre pobreza y violencia no era la que solia suponerse,
tampoco los tipos de agresion que emergian como predominantes podian
catalogarse como novedosos. Después de todo, y como ya ha sido dicho,
peleas y conflictos acompanaron al dmbito escolar desde su constitucion.
Y en rigor de verdad, los resultados de varios trabajos sugerian que las
formas predominantes de violencia presentes en la escuela (peleas, empu-
jones, cierto grado de estigmatizacion a los alumnos/as mas timidos o con
alguna particularidad fisica o de personalidad) no diferian demasiado de
lo que, hasta en algin ex-cursus autobiografico, los propios investigadores
podrian recordar como una parte constitutiva de su propia experiencia de
la cotidianeidad escolar.

Lo que parecia entonces transformar en novedosas unas practicas ya
longevas en el mundo escolar era el desplazamiento de las sensibilidades
respecto de ellas. Junto con la emergencia de una nueva susceptibilidad
respecto de los niveles de jerarquia que debian regular los vinculos entre
adultos y ninos o adolescentes, en la familia y en la escuela, se conformé
también una mayor sensibilidad respecto a los grados de estigmatizacién u
hostigamiento que podian sufrir unos alumnos a manos de otros, o incluso
de los propios docentes. La notable trayectoria del concepto de bullying que,
en pocos anos, paso de ser una categoria desconocida a ser casi una nocién
de sentido comun, ilustra ese proceso (Miguez, 2009). Con esa nocién se
tematizaron unas formas de hostigamiento, incluso al punto de ser objeto
de politicas especificas, que durante décadas habian permanecido invisibles
debido a la naturalidad con que se las tomaba.

Todo esto parece haber evolucionado todavia en un sentido adicional. Si
la opinién publica e incluso el personal docente, percibié un incremento de
la violencia en la escuela, esto se debié también a una compleja asociacion
de fenémenos que solo respondié matizadamente a las variaciones de la
sensibilidad o a una suerte de panico colectivo. Una cuestiéon que hemos
notado en la investigacion es que, pese a que los episodios graves de violencia
eran inusuales, existia una tendencia en la opinién publica y en los propios
agentes del sistema educativos a asociar los episodios de conflictividad
cotidiana como premonitorios de una catéstrofe mayor (Miguez, 2010).
Esa asociacion era, sin embargo, muy poco confirmada por la realidad: la
mayoria de los episodios no alcanzaba niveles dramadticos. Sin embargo,
creemos que la percepcion que los vinculaba no era totalmente antojadiza,
sino que se vinculd a dos tipos de transformaciones paralelas.

Por un lado, si la incidencia de la violencia extrema en la escuela no
es tan masiva como suele representdrsela, si tal vez existan variaciones
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morfoldgicas que justifiquen la sensacién de “novedad”. Como muestran
algunos de los capitulos subsiguientes, existe una suerte de naturalizacion
del uso de la fuerza en la gestion de los conflictos entre el sector estudiantil
de la comunidad escolar no acostumbrada para los adultos. Incluso, al punto
de hacer que la tradicional frontera de género que hacia de la violencia
una caracteristica masculina se diluya y emerja como novedad el uso de la
fuerza también para dirimir cuestiones de honor entre mujeres. Asi, esta
evolucion, si bien no parece haber implicado una expansién tan masiva del
uso de la fuerza, la hace aparecer de una manera y entre unos actores que
sorprende a las generaciones mayores. Por otro lado, como mostraremos
en las secciones siguientes, esta evolucién es concurrente con el pasaje al
acto de las modificaciones del sistema educativo que estuvieron en ciernes
desde el advenimiento democratico. Asi, la sensacién de “riesgo” que ex-
perimentan algunos agentes del sistema educativo se asocia a que tradicio-
nales formas de regular el conflicto en la escuela cedieron frente a nuevas
modalidades ain desconocidas. Y en eso, muchos actores de la comunidad
educativa perdieron algunas de las seguridades que tradicionalmente los
habian constituido.

Nuevas regulaciones de la sociabilidad escolar

Un primer indicio de que los esfuerzos por modificar el sistema de
regulacion de los vinculos internos de las comunidades escolares llegaria
a su concrecion mediante los Cédigos y Consejos de Convivencia Escolar
se manifest6 ya en 1993 con la sancién de la Ley Federal de Educacion.
Comparada con los avances posteriores, esta ley no profundizaria en el
fomento de formas colegiadas de gestion de la convivencia escolar, pero
al menos su marco normativo promovia la idea (presente en el Congreso
Pedagdgico y en algunas de las reformas normativas propiciadas en la dé-
cada de 1980 —ya mencionadas), de que el sistema educativo debia tener
un rol en la formacion ciudadana mediante la promocién de experiencias
participativas. Por ejemplo, la norma alentaba la participacion de los padres
en la gestién cotidiana de la escuela a través de su inclusién en alguna forma
de dérgano colegiado.** A esto se agregaba la idea de que los alumnos/as
también podrian: “[i|ntegrar centros, asociaciones y clubes de estudiantes
u otras organizaciones comunitarias para participar en el funcionamiento
de las unidades educativas con responsabilidades progresivamente mayores

a medida que avancen en los niveles del sistema”.*’

44. Ley Federal de Educacion, articulo 44 inciso b.

45. Ley Federal de Educacion, articulo 44 inciso e.
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Si esto ya anunciaba que la gestién mds participativa de la escuela evo-
lucionaba hacia su concrecion, entre 1995 y 1997 nuevos hitos marcaron
progresos en ese sentido. En el primero de esos anos, la resolucién 41/95
del Consejo Federal de Cultura y Educacion promovia una nueva estructura
académica en la que se incorporara a los estudiantes en tareas vinculadas
con la gestion administrativa, convivencia, organizacién de eventos y temas
similares. Y en 1997, la XXXI asamblea extraordinaria del Consejo Fede-
ral de Cultura y Educacién (resolucién 62/97) propuso la creacion de los
Consejos de Convivencia con la funcién principal (aunque no excluyente) de
regular las formas de relacion entre los miembros de la comunidad educativa.

Todos estos avances en los marcos normativos nacionales tuvieron, en
algunos casos, repercusiones en contextos provinciales. Por ejemplo, en la
provincia de Buenos Aires una resolucién del ano 2002 consagro final-
mente a los Cédigos de Convivencia como el dispositivo con el que debia
regularse las relaciones entre los miembros de las comunidades escolares
(Io que serfa luego profundizado con una nueva resolucién en 2009). En la
provincia de Cérdoba, la resolucion ministerial 149 del ano 2010 disponia
la elaboracion, por parte de cada establecimiento de nivel secundario, de
los Acuerdos Escolares de Convivencia, en virtud de lo establecido por la
ley de Reforma de la Educacién provincial (ley 9.870) de ese mismo ano.

Pero si ya en este marco era claro que se avanzaba hacia una nueva
modalidad de gestion de la vida cotidiana en las escuelas, fue finalmente
la Ley de Educacion Nacional, sancionada en 2006, la que lo consagro
en un marco normativo general y nuevamente en 2009 el Consejo Fe-
deral de Educacién en la resolucién 93/09 de 2009 (Orientaciones para
la Organizacién Pedagdgica e Institucional de la Educacion Secundaria
Obligatoria) promoveria y reglamentaria la aplicacién de los Cédigos y
Consejos de Convivencia.

Tal como la Ley Federal, la Ley de Educacién Nacional establecia los
derechos de los/as estudiantes a: integrar centros, asociaciones y clubes
de estudiantes u otras organizaciones comunitarias para participar en el
funcionamiento de las instituciones, con responsabilidades progresivamente
mayores a medida que avancen en el sistema.*® Pero a esto se agregaba que
las instituciones educativas debian disponer las condiciones para definir un
cddigo de convivencia.*’ Lo que se profundizaba aun mds en la definicién
de sus derechos y obligaciones de los estudiantes cuando se les otorga la
potestad de:

46. Ley de Educacion Nacional articulo 126, inciso h.

47. Ley de Educacion Nacional articulo 123, inciso i.
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Participar y colaborar en la mejora de la convivencia escolar y en la con-
secucion de un adecuado clima de estudio en la institucion, respetando
el derecho de sus compafieros/as a la educacion y las orientaciones de
la autoridad de los/las docentes y los/as profesores/as.*

Un hecho interesante es que este proceso de evolucion hacia los c6digos
de convivencia progresivamente se imbrica con la percepcion de que la
violencia estaba emergiendo como una nueva dificultad en las comunidades
escolares. Como ya senalamos, un primer atisbo de ese proceso puede verse
en la provincia de Buenos Aires, ya que la Ley Provincial 11.612 mencio-
naba en 1995 a la prevencion de la violencia como una de las obligaciones
que debian asumir los establecimientos educativos. Y que en 1999 la Ley
12.299 establece un Programa Provincial de Prevencién de la Violencia
Escolar. Estos antecedentes se condicen con el hecho de que, finalmente,
la propia Ley de Educacion Nacional establece la resolucion pacifica de
conflictos, primero, como parte de los requisitos de la formacién ciuda-
dana.** Y luego es postulada como parte de las condiciones que deberdn
generar las instituciones educativas: [d]esarrollar pricticas de mediacién
que contribuyan a la resolucion pacifica de conflictos.*

Si estas normativas representaban un avance, la concepcion de que los/
las estudiantes debian tener influencia en la gestion cotidiana de la escuela,
no quedé solo en la idea de que debian participar en la creacién de los
codigos de convivencia y que debian ser incluidos en los consejos. En la
segunda mitad de los anos 90, la percepcion de que uno de los principa-
les problemas que enfrentaba la escuela era el incremento de la violencia
producto de la mayor conflictividad social, llev6 a concebir a los consejos
como espacio de participacion privilegiada. Pero el escenario politico que
progresivamente se desarrollé durante el segundo lustro del siglo XXT hizo
que otras formas de participacion adquirieran también preeminencia; estas,
en rigor, se ajustaban aun mas a lo que prevefan tanto la Ley Federal como
luego la Ley de Educacion Nacional.

Ambos marcos normativos buscaron definir a favor de la participacion
estudiantil el debate sobre el derecho de los alumnos/as de escuelas se-
cundarias a crear centros de estudiantes que se habia abierto con el retorno
democritico y que suponia un derecho de participacion mas amplio que la
sola intervencion en la gestion de la convivencia escolar. Signo de la época,
en los inicios de la segunda década del siglo XXI comienza a promulgarse
una legislacion que ya no solo otorga el derecho de asociacion, sino que

48. Ley de Educacion Nacional articulo 127, inciso d.
49. Ley de Educacion Nacional articulo 11, inciso b.

50. Ley de Educacion Nacional articulo 123, inciso j.
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promueve la creacion de los centros de estudiantes. Por ejemplo, en 201 1en
la provincia de Buenos Aires, se establece la resolucién 4.288 que propicia
la formacion de centros de estudiantes, atendiendo a:

que uno de los objetivos de la educacion secundaria planteados en el
marco de Ley [...], es: “reconocer a los adolescentes y jovenes como sujetos
de derecho y a sus practicas culturales como parte constitutiva de las
experiencias pedagogicas de la escolaridad para fortalecer la identidad,
la ciudadania y la preparacién para el mundo adulto” y que es uno de
los objetivos de la educacién secundaria “garantizar los mecanismos
de participacién de los alumnos en el gobierno escolar para favorecer
y fortalecer el ejercicio...”.

En el mismo sentido se sanciond, algunos anos después, una ley homéloga

pero en el nivel nacional. En el afio 2013 el parlamento promulgé la Ley
Nacional de Centros de Estudiantes colocando al Estado Nacional y a los
provinciales como garantes del derecho a su conformacién. Los objetivos
de su creacion eran:

a) Hacer posible la participacion estudiantil en cuestiones que sean de
su preocupacién. b) Contribuir al desarrollo de una cultura politica
pluralista donde el debate de las cuestiones de la esfera ptiblica esté di-
rectamente relacionada con la busqueda de consenso y la armonizacion
de las diferencias a través de la discusion y deliberacién. ¢) Apelar a la
responsabilidad de los alumnos y a sus capacidades para darse sus propias
formas de representacion. d) Fomentar la participacién protagdnica de
los alumnos en pos de la consecucion de los ideales de igualdad, soli-
daridad y justicia. ) Familiarizar a los estudiantes con los principios
del republicanismo civico, la democracia constitucional y las formas de
asociacionismo. f) Comprometer al conjunto de la comunidad educativa
en la discusion de los temas que le conciernen y de aquellos que hacen
a la sociedad en su conjunto.

De esta manera, en las normativas que emergieron desde la década de

1990 parecieron confluir progresivamente una percepcién cultural que

favorecia formas cada vez mas simétricas de autoridad intergeneracional,

que concebia que la construccion de la ciudadania en el ambito educativo

debia procurarse mediante experiencias de participacion en la gestion de

€s0s mismos espacios y que ademds veia en la emergencia de la violencia un

problema creciente de las comunidades escolares. Pero como intentamos

mostrar a continuacion, que estos elementos hayan confluido en los nuevos

marcos normativos, no supone que esa confluencia haya sido arménica.
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Complejidades de la autoridad dialdgica

La promocién de los acuerdos y consejos de convivencia como mecanis-
mos de regulacién de las relaciones internas de las comunidades escolares
partian de varios supuestos. Uno era que estos constituirian una experiencia
participativa de construccion de pautas de vinculacién entre los actores que
interactuaban cotidianamente en la escuela que resultaria fundamental en
la formacién ciudadana. Un segundo supuesto era que, al ser construidos
por los propios actores sociales, esas normas y sus formas de regulacién y
aplicacion tendrian una mayor legitimidad y serian aceptadas mas espon-
taneamente. En eso se incluia la idea de que este dispositivo resultaria en
un sistema ecudnime de derechos y obligaciones y romperia con las formas
jerarquicas de regulacion de la conducta que predominaba en los modelos
tradicionales.

Pero una dificultad que se manifesté tempranamente es que los c6digos
de convivencia que surgieron en las experiencias iniciales replicaban, sin
mayores matices, los formatos normativos precedentes. Los primeros c6digos
de convivencia resultaron, predominantemente, en listados de obligaciones
que debian cumplir los alumnos/as y que debian controlar las autoridades
docentes, y en eso no modificaban sustantivamente las modalidades an-
teriores (Dussel, 2005). Una cuestién recurrente fue que las normas que
surgian en los c6digos no necesariamente eliminaban la posibilidad de la
expulsién como una forma de sancién. Algo que, particularmente la Ley
de Educacién Nacional de 2006, y luego las Orientaciones Pedagdgicas
sancionadas por el Consejo Federal de Educacién en 2009 pretendieron
erradicar como dispositivo para regular los vinculos internos de la escuela.

El segundo desafio que enfrentaron estos nuevos dispositivos
institucionales surgié de la complejidad de equilibrar la participacion es-
tudiantil con la responsabilidad institucional de los adultos. Como se ha
mostrado, el modelo de autoridad intergeneracional que se conformé hacia
mediados del siglo XX buscaba llevar los tradicionales modelos en los que
primaba la vinculacién jerdrquica entre adultos y adolescentes y nifnos a
uno en que predominara un vinculo afectivo y dialégico. En este modelo, la
autoridad adulta no debia diluirse por completo, pero no debia ejercerse de
una manera autocratica y distante, sino mediante un ejercicio comunicativo
basado en la comprension reciproca. Cuando se pensé en la democratiza-
cién de la escuela y en la reformulacion de los modelos de regulacion de la
conducta hacia formas de gestién de la convivencia, esta forma de concebir
los vinculos intergeneracionales tuvo una incidencia importante. Pero lo
que se puso en evidencia en el intento de plasmar estos principios en el
ejercicio efectivo de la gestion institucional (como, en cierta medida, también
ocurrié con los roles parentales en el contexto familiar), es que eran dificiles
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de alcanzar los equilibrios necesarios para que el ejercicio dialégico de la
autoridad no descompusiera el rol adulto y disolviera su responsabilidad
en la gestion institucional y en el proceso de ensenanza.

La emergencia de estas dificultades pueden verse, por ejemplo, en que
luego de una primera fase de instrumentacién relativamente sistematica
de los acuerdos, aproximadamente en el primer lustro del siglo XXI, co-
menz6 un proceso de readecuacion de la reglamentacion y las formas de
instrumentacién de los acuerdos. Por ejemplo, en la provincia de Buenos
Aires a una primera resolucién 1.593 de 2002 que promovié los acuerdos
y consejos de convivencia, le siguié la 1.709 de 2009 que impuso el control
por comisiones regionales y por el propio Ministerio de Educacién para
lograr cierta homogeneidad de criterios y controlar que no se violaran los
principios basicos de la ley educativa, sobre todo la prohibicion de utilizar
a la expulsién como medida disciplinaria. En el mismo sentido operaron
las mencionadas Orientaciones para la Organizaciéon Pedagdgica de la
Educacion Secundaria Obligatoria sancionadas por el Consejo Federal de
Educacion en 2009. En esta re-emergencia de disposiciones destinadas a
corregir los sesgos que habian desarrollado los acuerdos de convivencia, se
nota también un énfasis en que las nuevas medidas referidas a la partici-
pacion estudiantil no debian conducir a una delegacién o retraccién de la
responsabilidad adulta. Sin embargo, la propia enunciacion de ese principio
muestra que se buscaba un equilibrio complejo. Las Orientaciones dadas
por el Consejo Federal de Educacion senalan en este sentido que:

Son necesarias nuevas formas de gobierno y de autoridad. Una nue-
va “asimetria democratica” que habilite a pensar con otros la gestién
institucional sin suprimir la diferencia de roles y responsabilidades de
los adultos y los jovenes.”!

Del mismo modo, la resolucion 1.709 de 2009 de la provincia de Buenos
Aires establece que:

En todo caso, corresponde pensar que esa asimetria [de la autoridad
adulta sobre los nifos y jovenes| es necesario pensarla en términos de
diferencias en las obligaciones de los adultos con respecto a los jovenes,
atendiendo al lugar de cuidado y amparo que los primeros tienen por
sobre los segundos, pero no al servicio de sistemas de privilegios que nada
tienen que ver con el ejercicio de la autoridad en ambitos democraticos
y pluralistas en los que ademas se lleva a cabo una politica de Estado.”

51. Orientaciones para la Organizacion Pedagogica e Institucional de la Educacion
Secundaria. Resolucion 93/09 articulo 89, Consejo Federal de Educacion.

52. Ver anexo 1, resolucion 1709/09.
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Es notorio en ambas disposiciones el esfuerzo por promover una nueva
construccién de sentido respecto de las formas de ejercicio de autoridad en
la escuela. Tanto la referencia a la “asimetria democratica” contenida en la
resolucién nacional 93/09, como la aclaracién de que la autoridad adulta
no puede redundar en un sistema de privilegios expresado en la resolucion
1.709 de la provincia de Buenos Aires, muestra el esfuerzo por construir
un sentido de autoridad en el que el liderazgo adulto llegue a un balance
con la participacion de los estudiantes. Lo que en el fondo parece dirimirse
en estas enunciaciones es qué grado y qué tipo de asimetria permitiria la
participacion estudiantil en los procesos de toma de decisiones en la ges-
tién de la institucionalidad escolar, sin que eso implique la eliminacion del
liderazgo y responsabilidad adulta dentro del proceso.

La promocién de los centros de estudiantes y el dispositivo de los acuer-
dos y consejos de convivencia en los que los alumnos poseen roles consultivos
pero no resolutivos apuntaban a lograr esos equilibrios, pero esas iniciativas
no operaron sobre una tabla rasa. Y, mucho menos, se construyeron sobre
una tradicién que permitiera a los actores imaginar “espontaneamente” los
mecanismos que produjeran estos equilibrios. Aunque no hay espacio para
desarrollarlos aqui, varios estudios tempranos y algunos de los estudios de
caso presentados en los préximos capitulos, ilustran el complejo territorio
sobre el que operaron estos nuevos dispositivos institucionales.

Por ejemplo, como lo muestra Andrés Hernandez en el préximo capi-
tulo, ya antes de que se sancionaran normativas promoviendo los centros de
estudiantes, en el ano 2010 en la provincia de Buenos Aires y de Cérdoba,
se produjeron medidas de fuerza por las cuales los estudiantes ocuparon y
tomaron el control de las escuelas durante varios dias. Esta situacién revela
en un caso extremo la complejidad del equilibrio que se pretendia alcanzar:
<Como se expresa la asimetria de roles y responsabilidades, si los mecanismos
de participacién estudiantil permiten que los alumnos/as tomen decisiones
sobre aspectos tan fundamentales del proceso educativo como es el dicta-
do de clases o el contenido de los planes de estudio? El relato presentado
muestra que los adultos intervinieron de maneras diversas en el proceso,
algunos logrando mantener ciertas formas de liderazgo “desde adentro” y
otros con actitudes que solo les permitia intervenir “externamente” sobre
la ocupacién de la escuela. Pero aunque no podemos profundizar en ello
aqui, aun la mera mencién de esta diversidad de “roles” pone en evidencia
la falta de consensos fundamentales entre los miembros de la comunidad
escolar. Tanto alumnos, como padres y personal docente se dividieron entre
aquellos que consideraban legitimo e ilegitimo que los estudiantes tuvieran
la capacidad o “derecho” de, entre otras cosas, decidir sobre el dictado de
clases y la circulacion de estudiantes y docentes en el interior de las escuelas.
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Las diferencias hicieron que las jornadas que duré la ocupacién fueran
de intenso debate. Pero mas alld de ello, también hicieron que esta tension
fundamental se disipara progresivamente a medida que lo més algido de
la disputa cedia terreno, pero sin que esto implicara una resolucién de los
conflictos de base. De esta manera, el espacio escolar quedd atravesado por
un nivel y tipo de conflictividad que no estaba inscripto en las represen-
taciones colectivas con las que tradicionalmente se han representado ese
espacio. Y tampoco en el proceso emergieron otras representaciones que
permitieran nuevas comprensiones compartidas de como debia gestionarse
las nuevas tensiones entre participacion estudiantil y liderazgo adulto.

Pero esta novedad no ha sido la unica que incidié en la configuracién
reciente de la institucionalidad escolar. La actividad politica e incluso
partidaria en las escuelas ya aparece como una prictica novedosa (si no
histéricamente, si en las Gltimas décadas), que desafia mecanismos pre-
establecidos. Pero, por otras vias, ocurre lo mismo con la invalidacién
de las formas tradicionales de regulacion “disciplinaria” (amonestaciones,
suspensiones o expulsiones), que vino junto con la promulgacién de los
acuerdos y consejos de convivencia. Como senalamos, la problematica de
la violencia ha traido continuidades y también algunas innovaciones. Pero
lo que posiblemente haga que, como senalamos anteriormente, eventos
menores sean “vividos” como prolegémenos de una conflictividad mayor, o
que den lugar a una suerte de malestar generalizado entre al menos algunos
actores de las comunidades escolares, es que la deslegitimacién de formas
convencionales de regular estos conflictos dificultaron a los actores del
sistema educativo encontrar maneras de resolver productivamente formas
de transgresion que representaban, sin embargo, importantes disrupciones
de la vida institucional.

Hemos encontrado algunos casos en que episodios de violencia que
involucraron al personal docente y a grupos de alumnos/as directamente
no llegaron a una resolucién que tuvieran el caracter de tal para los actores
involucrados (Miguez, 2012). Como en el caso de las tomas, la dificultad
para encontrar equilibrios hizo que los conflictos oscilaran entre ciclos de
baja y alta intensidad, con tensiones que se acumulaban y disipaban en el
tiempo, y que producian un alto grado de insatisfaccion en los actores de
las comunidades escolares. Aunque es claro que, como lo muestra Garcia
Bastan en su capitulo, en otros casos la resolucién puede provenir de la
aplicacion por “mecanismos informales” (o sise quiere ilegales) de las nor-
mas tradicionales, tampoco esta situacion resulta satisfactoria ya que los
propios docentes conocian los cuestionamientos al procedimiento aplicado.
Asi, ambos escenarios (los producidos por la ocupacion de escuelas o por la
dificultad de encontrar caminos productivos de gestién de la transgresion),
indican que en parte el malestar de la escuela en el que se magnifica la
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gravedad de episodios cotidianos se asocia a un contexto en el que existen
dificultades para divisar los mecanismos adecuados de gestién del conflicto.

Corolario

Las dindmicas de la conflictividad escolar que hemos descripto en estos
casos muestran que en esos escenarios cristalizan, en un lugar y momento
determinado, complejos procesos en los que aparecen elementos de cambio
y continuidad. Nuevas concepciones respecto al ejercicio de la autoridad
adulta, nuevas sensibilidades respecto de la hostilidad estudiantil, muta-
ciones de la estructura social y esfuerzos por democratizar la educacion
intervienen sobre el territorio escolar combinandose de maneras complejas
con viejas tradiciones que buscan preservar la verticalidad del ejercicio de
la autoridad y tradicionales formas de regulacion de los vinculos internos.
Un escenario asi no se presta, por supuesto, a lecturas sencillas. Si la emer-
gencia de estos conflictos produce malestares y desconciertos entre algunos
actores sociales, es posible pensar también que esos “dolores de parto” son
efecto de una conflictividad que es en parte productiva. Y en eso, distinguir
la diversidad de procesos que intervienen en la constitucién del escenario
escolar no es ocioso.

De un lado, es claro que las transformaciones de la estructura social
que han incrementado los niveles de desempleo y pobreza y llevado a la
desestructuracion de redes sociales, entre ellos nicleos familiares, ponen
en evidencia una forma de conflictividad con efectos deletéreos. Pero los
esfuerzos democratizantes de las relaciones intergeneracionales en la familia
y la escuela muestran, por otro lado, una faz potencialmente productiva
del conflicto. Evidentemente, la busqueda de los equilibrios que permitan
una resolucién adecuada de estos nuevos modelos de gestion de la familia
y la escuela es una tarea compleja. Y, mds atn, posiblemente no se resuel-
va meramente mediante unas medidas adecuadas de politica educativa,
sino como efecto de un proceso social de construccion cultural y con ello
institucional que hagan efectivas a esas politicas. El escenario escolar actual
muestra en ese sentido avances y desafios. Mientras algunos actores del
sistema educativo se adaptan e incluso promueven nuevos tipos de vinculo,
es claro también que otros actores muestran mas incomodidad frente a
ellos. La mirada que divide a estos actores por su constitucion moral entre
progresistas y conservadores tal vez sea excesivamente simplificadora. Lo
que posiblemente se dirime en esa dicotomia es el deseo de que dentro del
proceso de cambio no se disuelva la potencialidad integradora que el sistema
educativo ha tenido en el pasado y que perdura en la memoria historica de
los actores que reclaman continuidades.
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Capitulo 2

“No somos el futuro, somos el presente”:
usos de la fuerza y formas de resolucion
de conflictos en el espacio escolar tomado

Andrés E. Hernandez

Introduccion

quellas lineas que un poco mas abajo aguardan impacientemente
su lectura, tienen por objeto redefinir algunas preguntas, encar-
nando esta vez un profundo compromiso con la interpretacion
del presente. Cuando en la primavera de 2010 iniciamos cuesta
arriba el camino de recoleccion de datos y testimonios en torno a aquello
que luego seria bautizado como estudiantazo, no se imponian aln certezas
respecto de un Jocus privilegiado y neuralgico en medio de dicho proceso.
En ese sentido, el conflicto no se presenté como algo reductible a un solo
recorte espacial, y esto pudo apreciarse claramente en aquel continuo hogar-
escuela-calle adonde los estudiantes movilizados trasladaron entonces sus
reclamos. Esto nos obliga a hacer explicita una primera advertencia respecto
al movimiento permanente en medio de limites y fronteras, que a partir de
alli se nos muestran algo imprecisas. Y esto da por tierra con algunos pares
aparentemente dicotémicos, en especial aquel que separa el adenzro del
afuera. Entender lo escolar como un espacio fisico, pero fundamentalmente
simbdlico, donde no sélo se dirimen conflictos, sino que se incorporan los
mecanismos posibles de resolucién de los mismos, nos insta a correr por
un momento al menos aquel velo que ha hecho histéricamente de la escuela
el nino protegido entre las instituciones de socializacion, disciplinamiento
y control social.
El esfuerzo invertido en la exclusion lisa y llana de toda forma de po/i-
ticidad que denote un exceso por encima del juego de la democracia,' tiene

1. Aun recuerdo, en tiempos en que asistia a la escuela secundaria, a los pocos alumnos que
votaban a las autoridades del centro de estudiantes con DNI en mano (segun exigia el
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su mayor expresion en la inexistencia de instancias formales de discusion
y eleccién de las pautas y reglas que regulan las interacciones (tan abs-
tractamente dispuestas a los fines pedagdgicos, por cierto muchas veces
extraviados) al interior del espacio escolar. Lo que denota un comporta-
miento algo esquivo de los agentes del sistema escolar, jalonado por la total
incertidumbre que envuelve la actualizacién o elaboracién permanente y
consensuada de marcos mas dinamicos de convivencia.

Como se sabe, las protestas que llevaron a la toma de cerca de 20 es-
cuelas secundarias en la ciudad de Cérdoba a fines de 2010 tuvieron como
columna vertebral dos reclamos fundamentales. Por un lado, se trat6 del
rechazo a parte del articulado del proyecto de reforma de la Ley Provincial
de Educacién (desde entonces conocida como /z 8.7173)2 Los mayores
desacuerdos apuntaban a los articulos referidos a: la introduccién de la
educacion religiosa; la articulacion de la educacién media con el sector
productivo (a través de las entonces denominadas pasantias laborales o
practicas profesionales intracurriculares); el derecho a la conformacién de
los denominados Centros de Estudiantes; y, finalmente, la reduccién de
los espacios de formacion artistica. No obstante, pese a que el rechazo a la
sancion de una nueva Ley de Educacién (juzgada por los estudiantes como
inconsulta), en algtin sentido fue la demanda que aglutiné y unificé posturas
y condiciones muy diversas en lo que al tipo de escuelas se refiere, la demanda
que originé la movilizacién en la mayoria de las escuelas parece haber sido
la referida a un segundo eje de reclamos. Este hacia pie en las condiciones
edilicias tan precarias que por entonces vivian algunos establecimientos.
Por supuesto que no caeremos en la trampa de explicar las protestas por
una especie de rebote social, segin el cual las condiciones paupérrimas
explican las protestas y la movilizacién. Si bien no podemos detenernos aqui
en esto, el origen de la movilizacién de los primeros colegios parece estar
asociado a un reclamo claramente enfocado en las condiciones materiales, a

reglamento). Resulta que a la mayoria de los estudiantes sus padres les tenian prohibido
llevar a la escuela su documento de identidad “por miedo a que lo perdieran”. Podria
explorarse oportunamente toda esa gama de “juegos de la democracia”, que son posibles
puerta adentro de la escuela, siempre y cuando no produzcan ciertos “excesos”, algo
asi como un limite definido e impuesto por los adultos. Algo similar ocurre cuando se
despliegan dentro del espacio escolar instancias de debate en torno a los cddigos de
convivencia. Hay algo que no se dice y es el punto hasta donde estan dispuestos a ceder
los agentes escolares algunas de sus prerrogativas en tanto autoridad tradicional (y legal-
racional, por supuesto) adulta dentro del espacio escolar.

2. El“no ala 8.113” fue el modo en que nombraron el rechazo a la reforma de la Ley de
Educacion Provincial 8113, luego sancionada como Ley N° 9.870. Se suponia que dicho
proyecto con vocacion de ley vendria a adecuar el sistema educativo provincial respecto
de la normativa nacional (Ley 26.206) sancionada en 2006 durante el gobierno de Néstor
Kirchner. Sin embargo, a juicio de los grupos movilizados, algunos de los articulos de
aquel proyecto no parecian responder al espiritu de la Ley Nacional.
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lo que luego se sumaron —y esa articulacién es una de las cuestiones que hay
que analizar— demandas referidas al proyecto de reforma de la citada Ley.

Lo que ocurrié por entonces en las ciudades de Cérdoba y Buenos Aires
envuelve una serie de acontecimientos que dan cuenta de un periodo de
convulsiones y conflictos al interior de gran parte de las escuelas del nivel
medio. Aquel proceso, que consideramos atn abierto,* puso a consideracién
diversas formas de accién colectiva (marchas callejeras, manifestaciones
artisticas y, mds resonante aun, la ocupacion efectiva de establecimientos
educativos). Motivados por distintas circunstancias y como consecuencia
de diversos procesos, jovenes de distintos sectores sociales y dreas geogra-
ficas confluyeron en nacientes formas de politicidad tendientes a la abierta
confrontacion con distintos estamentos, entre los cuales cabe destacar tanto
los distintos gobiernos provinciales como municipales de turno. Al mismo
tiempo, y esto es lo que atrae nuestra atencion en esta ocasion, la vida al
interior del espacio escolar se vio fuertemente modificada, lo que trajo
consigo transformaciones dificiles de abarcar aun pasados algunos anos. En
este capitulo nos proponemos dar cuenta de algunas claves para avanzar en
la comprensién de los procesos abiertos durante aquel periodo de romas,
haciendo especial hincapié en las transformaciones que parecen estar dan-
dose en lo que respecta particularmente a las formas de procesamiento de
conflictos dentro de la comunidad escolar. Las practicas y representaciones
en torno a las medidas de accion directa aparecen entonces como el nudo
a desatar, camino a comprender el duro enfrentamiento interno que se
observo en algunas escuelas.

El presente analisis ha sido elaborado sobre la base de tres estudios de
caso. Para ello fueron realizadas unas veinticinco entrevistas en profundidad
a los distintos actores que formaron parte de aquellas protestas (docentes,
no docentes, directivos, preceptores, alumnos y sus propios padres). Dichos
casos han sido seleccionados con el objeto de cubrir una parte del arco de
experiencias observadas en el marco de dichas protestas. Lejos de toda
homogeneidad, la movilizacion estudiantil demostré numerosas variantes
durante el proceso de tomas, por lo que al trabajar aqui con casos claramente
diferenciados en cuanto al nivel socioeconémico, la estructura institucional,
las formas de gestion y los respectivos proyectos pedagdgicos, buscamos
hacer cierta justicia a los modos, las diferencias y desigualdades posibles.
En primer lugar, debemos destacar la existencia de una légica centro-

3. En el momento en que escribo algunas de estas lineas, la Escuela Agustin Tosco, tomada
por sus estudiantes durante 2010, ha sido nuevamente ocupada en reclamo por esas
mismas obras que por entonces se pactaron y jamas fueron realizadas. Este es s6lo un
ejemplo de la recurrencia ciclica de un tipo de practicas que ha llegado a alcanzar un
nivel de regularidad tal que logré modificar de algun modo lo que podriamos llamar la
experiencia escolar.
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periferia, a partir de la cual se inscriben en la protesta los distintos colegios.
En este sentido, las diferentes formas de incorporacién de los colegios a la
Asamblea Interestudiantil,* como asi también su participacion en instan-
cias de negociacion (individual y colectiva) con el gobierno, demostraron
claras diferencias en cuanto a sus capacidades de influencia y niveles de
visibilidad logrados. Los casos aqui analizados han sido identificados del
siguiente modo: 1) el Colegio, una institucién de gestién privada y compo-
sicion socioeconémica de nivel medio a medio-alto, fundado en 1971 y
caracterizada por un tipo de Proyecto Educativo abierto e innovador que
privilegia la participacion, el didlogo y la reflexién critica. Estos tltimos
elementos parecen haber despertado ciertos conflictos a propésito de las
tomas. Cabe destacar la alta tasa de ingreso a la universidad registrada
respecto de sus egresados; 2) el Znstituto, una institucién de gestion “semi-
privada” —que funciona como cooperativa—, fundada en 1962 y a la que
asisten generalmente alumnos de nivel socioeconémico medio-bajo a medio.
Dicha escuela también se reconoce a si misma por una vasta trayectoria
de implementacién de propuestas educativas innovadoras; 3) finalmente,
el altimo caso estudiado ha sido denominado como el /PEM. Se trata de
un colegio provincial de gestién publica ubicado por fuera del anillo de
circunvalacién que desde 1996 funciona en un edificio reacondicionado,
habiendo sido originalmente construido con otro propésito. Préximo a uno
de los barrios mas populosos de la ciudad, a éste asisten alumnos de clases
populares provenientes de distintos barrios de la zona Sur de la ciudad.
La mayor parte del andlisis aqui presentado corresponde solamente a los
primeros dos casos de estudio (el Colegio y el Instituto), dedicando espe-
cialmente el dltimo apartado (titulado EZ wso de la Sfuerza en los mdrgenes)
a exponer el caso del /PEM, el cual opera —e ilumina— en su caracter de
contrapunto necesario.

Medidas de accion directa y resolucion de conflictos
en el espacio escolar tomado

Un punto de partida posible refiere al clima social caldeado y clara-
mente polarizado que acompand y contextualizo a los procesos observados
en torno a las zomas de 2010, algo que ya se viene sosteniendo desde hace
algunos anos dentro de la esfera politica nacional. Ya sea que prestemos

4. Cabe destacar que las tres escuelas aqui analizadas participaron de un modo u otro (a
veces marginal) en la denominada Asamblea Interestudiantil. Dicha coordinadora de
estudiantes fue profundizando gradualmente sus diferencias respecto de su homologa
Secundarios Unidos de Cérdoba (SUC), al apostar a la unidad (en términos organizativos
y de demandas) del movimiento estudiantil junto a estudiantes de la Universidad
Nacional y otros institutos de nivel terciario.
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atencion a la dimension politica del reclamo, o enfoquemos la mirada en
los procesos de cambio y reacomodo que se observaron al nivel de las di-
namicas especificas del espacio escolar, los sentidos imputados a los hechos
y las practicas emprendidas caen hacia un lugar u otro del espacio social
redefinido por la zoma. En otras palabras, lo que se observa es un proceso
de doble polarizacién que replica ambas dimensiones. Por un lado, una
polarizacion del espacio piiblico, la cual pone a consideracion algunos pares
dicotémicos entre los que se destacan el enfrentamiento entre lo ptblico y
lo privado, la educacién como un servicio o como un derecho, el derecho
a la protesta frente al derecho a la educacion, dialoguistas e intransigentes,
ete. Por otra parte, se destaca una polarizacion del espacio escolar, la cual
refiere al enfrentamiento entre actores “pro-toma” y “anti-toma”, “zurdos”
y “fachos”, actores politizados y actores asépticos, antiguos docentes y “los
nuevos”, etc. Aquel parteaguas —multiple y complejo— que se esconde tras
la zoma, empuja en direcciones opuestas posiciones sociales divergentes,
en cuyos respectivos senos se agolpan elementos mas o menos coherentes
entre si. Estos aparecen como claves a partir de las cuales los propios actores
se autoidentifican, o bien nombran al adversario, en lo que representa un
terreno de conflicto, enfrentamiento y rivalidad pocas veces visto en esta
magnitud y con tal crudeza en instituciones educativas del nivel medio.
Como ya hemos dicho en otra parte (Hernandez, 2013), las fomas resul-
tan ser un momento muy especial a la hora de resolver algunas cuestiones
referidas al problema de la autoridad y las formas de difusién y transmision
de saberes. Ahora bien, al poner al descubierto algunas logicas que salen a
la superficie con el objeto de no perder terreno ante lo que representa un
sismo de gran magnitud y un verdadero clima de incertidumbre, también
se desnudan aquellos conductos que vehiculizan distintas formas de resolu-
cién de contflictos.® Si estamos en lo correcto, cabria indagar respecto de la
existencia de otras aristas inscriptas en el debate propiciado por las zomas.
Estas, aparecen alli mismo donde se cruzan las dindmicas enddgenas, que
parten de las propias logicas internas del espacio escolar, y las dindmicas
exdgenas, que intervienen en el terreno escolar pero que tienen su origen en

5. Si queda alguna duda, hemos de aclarar que no consideramos suficiente una perspectiva
completamente abocada a resolver el problema de la autoridad (y sus derivas). A nuestro
entender, los procesos abiertos y protagonizados por los estudiantes movilizados obligan
a forzar la matriz conceptual en la que se inscribe toda relacion de autoridad (desigual,
jerarquica, de mutuo reconocimiento) al punto en que ésta deja de ser tal. En otras
palabras, aquel conflicto que tuvo su pico maximo de visibilidad a partir de las tomas,
desbordo el cauce 16gico que otrora podria haberse supuesto. Luego de activadas,
resistidas y adaptadas las prerrogativas que dictan las normas de convivencia al interior
del espacio escolar, el conflicto persiste. Por ello, un analisis serio de las formas de
resolucion del conflicto en el espacio escolar requiere una estrategia mas amplia, mas
compleja, mas dinamica.
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las l6gicas de accién colectiva propias del periodo. En este sentido, hemos
elegido como punto de partida dos elementos —en apariencia mutuamente
excluyentes— que, a nuestro entender, dan cuenta de la tensién que se vivio
por entonces en aquellas escuelas que de un modo u otro participaron del
conflicto durante 2010. Nos referimos, puntualmente, al par medidas de
accion directa/didlogo. Nuestra eleccion se debe estrictamente al hecho de
que hemos encontrado alli un nudo problematico que, de ser debidamente
comprendido, ilumina aquel punto ciego en donde se chocan a distintas
velocidades diversos actores (con sus propios sistemas de pricticas y re-
presentaciones) condenados a compartir un mismo espacio social, en este
caso el espacio escolar.

Usos de la accion directa y del didlogo

Un primer elemento a destacar es aquel que refiere al problema de
como intervienen y qué efectos provocan las medidas de accién directa en
el espacio escolar. Si bien podemos suponer que careceria de sentido tratar
el tema sin atender a las demandas en torno a las cuales busca construirse
cierta base de apoyo y legitimidad que haga efectivamente sostenible tal
medida de accién directa, lo cierto es que los actores implicados parecen no
compartir del todo las mismas reglas de juego. En otras palabras, si bien el
enfrentamiento entre actores pro-toma y anti-toma da cuenta de estrategias
tendientes a construir o socavar respectivamente sus bases de legitimidad,
nos encontramos con un desfasaje insalvable, un punto estanco a partir del
cual las diferencias se profundizan y el conflicto se torna irresoluble. Esto
esta dado por los diferentes anclajes a partir de los cuales se despliegan
los respectivos sistemas de representaciones y pricticas puestos en juego.
Mientras que del lado de los actores pro-toma las representaciones sobre la
adopcién de medidas de accion directa aparecen asociadas a una evaluacion
tactica y estratégica, los actores anti-toma recurren a consideraciones morales
o éticas que rechazan de plano este tipo de medidas por involucrar el uso de
la_fuerza (entendido como un tipo de imposicién unilateral).® Este sistema
de engranajes diferencial haria posible que el desacuerdo fuera tal incluso
en el caso de que la demanda sea compartida.

6. En este mismo registro, las palabras de Max Weber siguen siendo mas que sugerentes:
“Todo aquello que se intenta conseguir a través de la accion politica, operando con
medios violentos y de acuerdo con una ética de responsabilidad, pone en peligro la
‘salvacion del alma’. Pero si se intenta alcanzar el bien definitivo en una guerra de
creencias, siguiendo una ética pura de fines absolutos, entonces los objetivos pueden
verse perjudicados y desacreditados por generaciones, debido a la ausencia de
responsabilidades por las consecuencias [...]” (Weber, 1972, p. 57).
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Segun pudimos observar, la evaluacion tactica que hicieron los estudian-
tes movilizados convirtio a la accion directa en un recurso viable y legitimo,
en tanto la “Unica” alternativa posible para lograr la visibilidad necesaria y
llamar la atencién de la clase politica y la sociedad civil en general. Claro esta
que la zoma es entendida solamente como un tipo de accion entre otras, esto
es, un medio (privilegiado) tendiente a presionar por los reclamos conside-
rados centrales. De alli la necesidad de apostar a la legitimidad del reclamo.
Los fines por los que pelean los estudiantes son tan valiosos e importantes
para ellos que estarian dispuestos a suspender momentdneamente las clases,
dormir incémodos, comer mal, pelearse con sus padres, docentes y com-
pafieros, entre otros sacrificios. Habiendo considerado agotadas las demads
instancias (y considerando toda otra alternativa como inutil), la educacion
puiblica, laica y gratuita junto a la demanda por mejoras edilicias aparecen
como reclamos que justifican una medida de accion directa como es el caso
de una zoma. Alli se explica que las diferencias entre los grupos pro-toma
y anti-toma sean entendidas desde este punto de vista a la luz del conflicto
que vincula a quienes entienden la educacion como un derecho y aquellos
que la perciben como un servicio.

AH. (entrevistador): ;Qué pensas de la toma como forma de protesta?

L. (alumna): me parece que en ese momento era lo que hacia falta, era
la Gnica forma de salir a meter, que ya habia, que las marchas estaban
como, ya no generaban ningn tipo de presioén ni de visibilidad, que
mas all4 de que la prensa mintiera habia algo que no se podia impulsar,
que genera como eso, en términos de esas dos cosas, de presion y de
visibilidad, es una gran medida, una protesta, que es muy dificil soste-
nerla, que hace falta mucho compromiso y mucha organizacion, (...)
pero me parece que valerse, es bueno...

Sin embargo, en medio de todo esto, se nos aparece el wso de la_fuerza
como un elemento de disputa entre los distintos actores. Mientras para
un sector de estudiantes, padres y docentes de las distintas comunidades
educativas aquél aparece como una alternativa viable enmarcada en aquellas
medidas de accién emprendidas (y en ocasiones, la “Gnica” conducente a
resultados efectivos), hay otro sector que define el wso de la fiserzsa como la
“altima” opcidn, si es que no la rechaza terminantemente. Esta operacion
discursiva que tiende siempre a empujar un poco mds alld la cuestion, hunde
sus raices en una evaluacion moral de las acciones emprendidas. El wso de
la_fuerza, o sencillamente la violencia, aparecen como medios rechazados
de plano desde este punto de vista. En otras palabras, no habria razén sufi-
ciente ni fin alguno que justifique echar mano a una medida violenza como
seria el caso de una roma. BEsta etica de la conviccion apuesta en un primer
momento a hacer a un lado la cuestién de las demandas y los reclamos
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(los fines), poniendo en el centro del debate los medios optados por los
estudiantes movilizados. Aparece entonces un tipo de ligazén construida
que logra unir (y confundir) la medida de accién directa con el uso de la
fuerza, desnudando la intima relacién entre politica y moral. Es alli y no
en otra parte donde se funda una definicién de mutua exclusién del par
uso de la _fuerza/didlogo, mediando aquella otra oposicién subyacente y
mds importante aiin: accion directa/didlogo. Para este segundo sector de la
comunidad educativa, la alternativa del dialogo viene a representar el camino
adecuado y correcto para llevar adelante cualquier demanda.

M. (vicedirectora): hubo que de alguna manera tratar de llevar adelante la
situacion y lo que a mi mas me preocupd fue los chicos que estaban en
la escuela adentro. Mas all4 del reclamo, que pueda haber sido vélido, no
acordé con el modo de reclamar, creo que los modos violentos generan
violencia social, pero me preocupaban mucho esos chicos que quedaban
en la escuela, adolescentes, habia adolescentes chicos, de segundo, tercer
afio, muy chiquitos que todavia, qué se yo, defenderse solos o poder
mirar como act@lan los més grandes, no sé si era muy clara la mirada
que podian tener sobre lo que estaban haciendo los mas grandes.

(padre): No pondria “padres en contra de la toma” sino padres a favor
del debate con una escuela abierta para todos y con dictado de clases.
Ademas, pondria un punto aparte para mencionar el tema de que es un
colegio privado y estamos pagando por un servicio que no se brinda.”

Se entiende que la elevacion de reclamos via administrativa sea destacada
en este sentido frente a cualquier otra iniciativa. Sin embargo, se observa
que el didlogo exigido es acompanado permanentemente por acciones “no
violentas” que median camino a wsos de la fiserza de otra naturaleza por
parte de la autoridad considerada legitima. Pues bien, las denuncias llevadas
adelante en los casos del Instituto y el Colegio —efectuadas por las auto-
ridades y los padres de un grupo de estudiantes, ante la fiscalia de turno y
la comisaria del distrito, respectivamente— representan un claro ejemplo
del complejo modo en que se construyen estos medios “no violentos” y,
por lo tanto, moralmente aceptados. Es necesario destacar aqui que esos
mismos denunciantes son conscientes de que se trata de una via /ega/ que
contempla, entre otras alternativas, el desalojo por la_fiterza y la posible
apertura de alguna causa penal a los responsables. Esto no puede sino ad-
vertirnos nuevamente sobre el trasfondo normativo en el que se inscriben
las distintas nociones en uso sobre la fizerza. No se trata de que el wso de la
fuerza esté presente en un lado como un recurso efectivamente utilizado (y

7. Extraido de una Serie de correos internos del grupo de padres movilizados en rechazo a
la toma del Colegio.
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aceptado), mientras que en la orilla de enfrente éste s6lo se expresa a modo
de rechazo visceral, atento a los valores compartidos. El wso de la fierza
es soterradamente una alternativa en condiciones especificas, esto es, toda
vez que el Estado (o la autoridad reconocida) arbitre y disponga del marco
necesario para recurrir a ella. Todo otro uso seria considerado ilegitimo y
rechazado de plano. Vemos entonces cémo dialogo y lo que podriamos llamar
uso legal de la_fuerza si pueden aparecer como elementos que integran un
mismo posicionamiento:

(padre): Quienes apoyaron la toma (los mayores de edad) se olvidaron
de respetar bastantes leyes fundamentales, que deberian conocer, porque
-a mi modo de ver- esta toma fue como un “micro golpe de Estado”, o
sea una minoria toma el colegio por la fuerza, [...] El cuerpo de profes,
si velan que los chicos querian expresarse, debieron conducirlos por
un camino legal. ;Cémo una escuela va a fomentar algo ilegal? no lo
puedo entender. Debi6 utilizar este tema para educar y aprender, en vez
de exponerlos a los riesgos de faltar de sus hogares, que es el lugar que
deben estar, al menos hasta los 18 afios.

(padre): [...] 1) Presentarse en el colegio y constituir mediante un es-
cribano un emplazamiento a los duefios del colegio y/o representante
legal, en un plazo de 24 o 48 horas que se levante la toma del colegio o
caso contrario se iniciaran acciones judiciales por incumplimiento del
contrato. (Contrato por el cual nosotros pagamos y por “adelantado”
para la prestacion de un servicio que NO SE ESTA DANDO).

Esta claro que la duefia del colegio con la autoridad que adquiere por
serlo, si quisiera desistir de la toma, pediria una orden de desalojo y
asunto terminado. De hecho que se abstenga tanto ella como la repre-
sentante legal a las consecuencias que esto va a generarles.

(padre): Bien ahi Maria!!!! Si todos nos ponemos firmes reclamando lo
que legal e impositivamente corresponde, hasta podemos mandarle a
la AFIP para que los controlen!!!. Van a ver qué tan capaces somos de
crearles granos... que ni se puedan sentar después!®

Sin embargo, llegados a este punto debemos destacar que la opcion
del didlogo no es monopolio del sector que se opuso a las zomas. Pese a
observarse el intento por parte de dicho grupo opositor por estigmatizar al
grupo de estudiantes movilizados —en tanto sujetos violentos e intolerantes—,
estos ultimos se encargaron expresamente de alimentar toda via de didlogo
posible. En este sentido, la toma no aparece como un elemento de total

8. Extraido de una Serie de correos internos del grupo de padres movilizados en rechazo a
la toma del Colegio.
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intransigencia. Desde el punto de vista de los actores que llevaron adelante
la zoma, ésta no represent6 un obstdculo para el didlogo y el acuerdo, sino
més bien todo lo contrario. Se habria tratado sencillamente de un espacio
“ocupado”, en el que las reglas han sido deliberadamente modificadas. El
didlogo tiene lugar en los patios, las aulas y las explanadas toda vez que
alguien lo requiera o la situacion lo amerite. £z y alrededor de las tomas
se sellan acuerdos y planean acciones en forma conjunta y en grupos por
separado. Claro, esto es lo que ocurre cuando ambos sectores acuerdan
tanto en su diagnéstico estratégico como moral. El didlogo es la “mejor”
alternativa, y también la “correcta”.

(preceptor): [...] me parece que habia gente que realmente lo que le
molestaba era que un nifio les estuviera diciendo “acd mando yo”.
Porque evidentemente no tenian ni el mas minimo interés en discutir
cuales eran las razones de los chicos. Se armé asi el debate, y ese debate
se prolongd todos los dias de la toma. Y los pibes todo el tiempo, pero
eso a mi me encantaba, todo el tiempo querian armar instancias de
debate con los padres, con la comunidad, y las hacian en la explanada
ahi del cole, en la puerta. Decian bueno, mafiana, ese mismo dia, ya no
me acuerdo patente las horas y todo eso, “mafiana a las 5 de la tarde”,
suponete, “vamos a hacer una instancia para discutir la ley, queremos
discutir la ley para que ustedes entiendan por qué tomamos la escuela”
¢viste? Decian los pibes. Bueno, se daban esas instancias y caian en
patota, algunos padres, en general digamos los referentes eran padres
de primaria y algunos profes de secundaria.

Ahora bien, como podemos apreciar, el problema de la legizimidad no
aparece aqui solamente asociado al cardcter /gga/ de las acciones emprendi-
das, sino que se apoya de igual modo en la confianza que cada grupo expresa
respecto de representar y llevar adelante el mandato de la mayoria. Tanto
en el Instituto como en el Colegio, los estudiantes que ocuparon sus res-
pectivos establecimientos dicen haber iniciado la toma luego de votaciones
masivas con una gran concurrencia —en el Instituto hablan de una votacion
casi unanime y en el Colegio sostienen que el grupo opositor a la medida
fue minimo—. No obstante, los padres opositores a la toma observan que la
voluntad de la mayoria habria sido ignorada:

(padre): ;Esta es la educacién que le estamos dando a nuestros hijos?...
¢la prepotenciar..., ¢el avasallamiento? ;Y la imposicién por la fuerza de
las ideas de unos sobre la de otros? ;Qué sucedi6 con el derecho de aquel
que pretende concurrir a clases? ;No se les enseii6 a aquellos “tomadores”
del cole, que sus derechos terminan donde comienza el de los otros?

Sostenemos que estos chicos estan en la edad ideal para cimentar sus
ideales y ofrecer pelea en pos de los mismos, pero... ;qué sucedid con
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sus pares, que de manera diferente piensan al respecto? ;No se les ensefia
que la democracia pura y genuina es un juego donde en respeto a la
minoria, se impone y debiera triunfar la mayoria... Y entiendo que la
mayoria de los padres (en representacion legitima y natural de sus hijos
menores de edad y alumnos del Colegio) promueven la continuidad
normal y regular de las clases.

No es con la “matoneria”, el apoderamiento y la prepotencia, como se
legitiman las posturas, éstas no son, sino, maneras de la fuerza de la
“sin raz6én”, porque de poseerla, no necesitarian de esta modalidad tan
sutil de violencia. ¢Estos son los hombres y mujeres del futuro? que en
pro de ideales ;propios? (permitase la duda) y que en funcién de los
fines justifican los medios al mejor estilo russoniano. ;Y qué hacen sus
docentes? ;Qué esperan los directivos?... ¢donde estan los representantes
legales de la institucion?... 3y, los padres de aquellos adolescentes que se
apoderaron del cole?? Son los alumnos los que se enrolan detras de la
teoria de la “toma” o... ;quiénes?.’

Llegados a este punto nos encontramos con la necesidad de ensayar
algiin tipo de movimiento que nos permita escaparle al callejon sin salida
hacia el cual parecen caminar ambas posturas. Es que la legizimidad aparece
como un elemento muy complejo de definir aqui, ya que tanto el apoyo a
los reclamos como a las medidas adoptadas (en especial la toma) fue va-
riando en el tiempo. Si en un principio la ocupacién de las escuelas tuvo
una amplia convocatoria, llegando a movilizar a gran parte de la comunidad
educativa, dicha adhesién fue mermando claramente con el paso de los dias
probablemente con motivo de no vislumbrarse mayores avances en lo que
refiere a las demandas puntuales esgrimidas. Esto nos obliga a dejar asentado
aquella interrogante algo incémoda referida al hecho de si el proceso habria
llegado tan lejos de no ser por la centralidad de la cuestion edilicia, la cual
supo movilizar mucho mas claramente el amplio consenso que llevo, por
ejemplo, a miles de personas a marchar por las calles exigiendo respuestas
claras por parte del gobierno provincial de turno. En otras palabras: ;cuanto
apoyo gener6 realmente el rechazo al articulado del proyecto de reforma
de la Ley de Educacion Provincial en medio de aquellas masivas protestas?
Pues, los innumerables frentes en los que tuvieron que dar pelea aquellos
estudiantes mds comprometidos se nos aparecen como una muestra de
cudn complejo resultd ser el traslado del debate iniciado en las escuelas
a la esfera pablica mas amplia. Si bien la construccion de legitimidad en
torno a las medidas adoptadas tanto en el Colegio como en el Instituto
probablemente haya parecido incontestable durante algin tiempo (digamos,

9. Extraido de una Serie de correos internos del grupo de padres movilizados en rechazo a
la toma del Colegio.
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durante la cima de la accién contenciosa al menos), esto sélo vale para un
nivel de pares. Es que cada grupo de adultos (principalmente docentes y
padres de la comunidad educativa) llevé adelante sus propias disputas por
la legitimidad de las acciones propias y ajenas.

Aunque expresado de manera solapada, lo que aparece en el caso de los
debates suscitados entre adultos corresponde al desconocimiento y la nega-
cién de alguna voluntad por parte de los estudiantes. Desde este punto de
vista se trataba tan sélo de “menores de edad”, sin verdadera responsabilidad
ante las consecuencias de sus propios actos. A contramano de la consigna
“no somos el futuro, somos el presente”,'® esgrimida por los estudiantes
movilizados, el grupo de padres y agentes escolares opositores a la zoma
buscé por entonces reconducir la discusion entendiendo que se trataba de
una cuestion de adultos. Al correr el centro de la cuestion, salieron a la luz
viejas heridas del pasado que permanecian sin cerrar. La actualizacion y
recupero de lo que parecen viejas nociones, como veremos, no es ninguna
casualidad. Como sabemos, las pricticas y representaciones sociales sobre
el uso de la fuerza (en particular en su dimensién politica) gozan de una
historia propia en nuestro pais y las propias comunidades escolares consi-
deradas dan cuenta de ello.

(padre): Quizas sea muy dura y disculpen si molesto a alguien, NO ES
MI INTENCION, pero repito algo que lo comenté delante de algunas
personas, nosotros no queremos que nuestros hijos sean educados para
ser subversivos, entiéndase en su mas amplio u original sentido de la
palabra. “El concepto de subversion se encuentra relacionado a una re-
vuelta, un trastorno o una destruccién, en especial en el sentido moral.
Palabra de origen latino”.

(padre): En la asamblea del sabado por la tarde el papa que estaba fil-
mando expres6 que era compafiero de lucha del gobernador Schiaretti
en los afios 70, todos sabemos en qué terminé esa forma de luchar. Me
pregunto: stodavia no hemos aprendido que la historia es un espiral?
Que lo que pas6 en aquellos afios no se debe repetir. Todos debemos
tomar conciencia de los deberes y derechos que tenemos como ciudada-
nos (primero de los deberes para tener autoridad moral de exigir, y en

10. En una intervencion durante la audiencia publica llevada a cabo en la Legislatura
provincial durante el mes de noviembre, una estudiante del Colegio decia lo siguiente:
“Muchas veces los jovenes fuimos criticados por supuestas actitudes individualistas,
egoistas e inmaduras, fuimos violentados durante la lucha mientras intentabamos defender
nuestros derechos. ;Ahora qué pueden decir? Estamos queriendo participar y mejorar
nuestra educacion. Nosotros no somos el futuro, somos el presente, y nos paramos
ahora por un anteproyecto de ley antidemocratico que beneficia a un grupo elitista de la
sociedad, que fue elaborado a nuestras espaldas”.
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segundo lugar de los derechos). Debemos participar activamente en la
construccion de una sociedad mas justa con educacion, seguridad, salud,
y justicia para todos, pero utilizando siempre vias legitimas y democrati-
cas. No podemos acudir a la fuerza para imponer nuestras ideas. Vivimos
en una sociedad en la que existen reglas que hemos consensuado entre
todos para lograr la convivencia social. La fuerza no puede ser la via de
negociacioén de nuestros reclamos porque en una democracia debemos
aceptar la decisién de la mayoria, aunque no formemos parte de ella.!!

No pretendemos aqui ceder ante el intento de un grupo por desplazar,
insistimos nuevamente, lo que consideramos el eje de la cuestion. Es que
el problema de la subversion, asi dicho a la pasada y tal como lo exponen
los testimonios de los protagonistas, nos da el pie suficiente para enfocar
el modo en que el uso de la_firerza viene a engarzar las nuevas formas de
politicidad y de sociabilidad aqui observadas. En este sentido, /ippies (o
zurdos) y fachos, aparecen como reminiscencias de un pasado no tan pasado,
que tuvo su particular forma de actualizacién a la luz de nuevos hechos.
Lo que hasta entonces aparecia como una disputa de “estilos” (Hebdige,
2004) de identificacién, parece haber recuperado aquella carga politico-
ideolégica que alguna vez vehiculizo.

Zurdos y fachos

Finalizada la zoma en el Colegio, tiempo después, todos y cada uno
de los actores que formaron parte del proceso destacan la profunda divi-
sién que genero aquella experiencia y la tension permanente en que se vio
sumido desde entonces el transitar cotidiano de la vida institucional. Una
herida"™ que demora en cicatrizar y que vuelve a abrirse con cada nuevo
conflicto, no importa de qué naturaleza fuere. La “fotografia” que tomamos
entonces, demostrd un profundo malestar latente, rapidamente expresado
y visibilizado frente a determinadas preguntas. Ante la interrogante acerca
del rompimiento de vinculos se destacan respuestas que redireccionan la
cuestién hacia una profundizacion de las redes de sociabilidad previas.
Esa divisién que pensdbamos como originaria, de actores pro-toma_y anti-
toma, parece no haber hecho mds que evidenciar subgrupos constituidos

11. Fragmentos extraidos de una Serie de correos internos del grupo de padres movilizados
en rechazo a la toma del Colegio.

12. La metafora de la herida es recuperada del testimonio de un directivo. Esta idea de dejar
que cierre la herida, o de para qué volver a abrir la herida, es discutida por quienes
se esfuerzan por mantener activa la memoria de la toma al interior del espacio escolar,
evitando el olvido. Una extension mas de las consecuencias atin hoy visibles acerca de
la division original que aqui estamos analizando.
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previamente, afianzando los vinculos al interior de cada uno de ellos. Esa
extension al terreno politico o reivindicativo de lo que hasta entonces sola-
mente aparecian como diferencias de eszilo,'* demuestran el cardcter mas o
menos sistematico, mas o menos coherente, que acompana al proceso mismo
de identificacion de los propios actores. No sin zonas grises, aqui queremos
destacar el hecho de que determinados sistemas de representaciones y de
relaciones sociales, determinadas redes de sociabilidad, reelaborados, pues-
tos en préctica, hechos cuerpo permanentemente a lo largo del proceso de
la toma, hayan delimitado claramente dos configuraciones muy diferentes
al interior del espacio escolar. Esas profundas diferencias generadas en y a
partir de la toma no pasan jamas desapercibidas.

(padre): [...] Fue una medida de que si o si, digamos te empujo a que
tomaras una decision, estas aca o estas all4, como que fue muy asi para
mi. Y eso pas6 con los profes o sea... (...) estd siper marcado quién apoyo
y quién no, y hay quilombos y...

[...] Y al principio... o sea estuvo muy marcada, sobre todo cuando, di-
gamos cuando termina la toma y se vuelve a clases si estaba como muy
dividido quién apoy6 en la toma y quién no, y gener6 un montén de
quilombos y era horrible para mi esa situacion donde en realidad, parti-
cularmente yo trataba como de dejarla a un lado, (...) o sea, pensamos lo
mismo pero también creo que ahi esta la construccion, de poder hacer
algo con lo que vos pensas (...) diciendo lo que yo pienso suponete.
Pero si hubo gente que se puteé muchisimo y que en realidad como que
también quedaban marcados viste, esas posturas, yo estuve en contra,
a favor, y quedaste, quedaron muy marcados digamos las diferencias.

Esta division, en tanto remanente concreto asociado particularmente a la
toma, se engarza en una cadena mas amplia de identificacion con un sentido
historico que parece seguir actualizandose a pesar del paso del tiempo. Es
entonces que el hecho concreto de apoyo o rechazo a la 704 como medida
de protesta, remite al componente ideolégico que sustenta distintos pares

13. Este es, en parte, un intento por responder aquella interrogante que planteaba Dick
Hebdige al final del camino de su razonamiento y que hace las veces (al mismo tiempo)
de puntapié inicial: “La comunicacion de una diferencia significante (y la paralela
comunicacion de una identidad de grupo) sera entonces “la clave” oculta tras el estilo de
todas las subculturas espectaculares. Es el término superordinado bajo el cual se agrupan
todas las demas significaciones, el mensaje a través del cual hablan todos los demas
mensajes. Una vez se le ha otorgado a esta diferencia inicial una determinacion primaria
sobre toda la secuencia de generacion y difusion estilistica, podremos reexaminar la
estructura interna de cada una de las subculturas. Volviendo a nuestra analogia anterior:
si la subcultura espectacular es una comunicacion intencional, si, tomando un término
de la lingiiistica, es “motivada”, ;qué es exactamente lo que se estd comunicando y
anunciando?” (Hebdige, 2004, p. 142).
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categoriales transmitidos de generacion en generacion. Tanto entre los cursos

mis altos como entre los docentes, quienes estuvieron a favor de la toma

aparecen como “zurdos”, mientras los opositores son representados como

“fachos”. Claro estd que dichas categorias son atribuidas relacionalmente
y utilizadas de modo despectivo para referirse al or70. En este sentido, la

toma parece haber confirmado identidades previas, profundizando sus di-
ferencias a partir de la observancia de posiciones y précticas diferenciales.

14.

M. (vicedirectora): Te digo, hasta el momento de la toma, yo tengo ya 26,
casi 27 afios en la escuela, nunca, nunca se me impidi6 a mi dar clases,
[...] siempre hubo un respeto impresionante, respeto que no ocurrié en
la época de la toma, y eso es lo que llama la atencidn, porque desde antes
siempre hemos tenido posturas distintas, inclusive posturas distintas
con los duefios de la escuela, [...] y la toma no sé por qué, bueno, ahi se
dio todo, o se marcé estas ideologias y demas, pero creo que fue por la
misma situacion de estrés, de cansancio, de superados por una situacién
que no supimos manejar los adultos claramente.

[..] los vinculos entre ellos (los alumnos) se rompieron, se marcaron
totalmente, viste que es una escuela que todos hablan con todos, siempre
ha sido igual, no ha habido... bueno, y aca si, se marcaron diferencias
muy, muy fuertes entre los que estaban a favor y los que no estuvieron a
favor de la toma. Y eso se not6 al comienzo del afio de este afio, cuando
por ejemplo el grupo muy, muy fuerte de la toma estuvo en tercer afio,
chicos que se involucraron muchisimo, entonces cuando pasaron a
cuarto paraddjicamente o no sabemos como fue la historia, quedaron
los de sociales, la mayoria que estaba a favor de la toma y naturales
no. Entonces empezaron, “bueno, ustedes son los hippies de la toma,
nosotros, ustedes son los fachos”, una situacién terrible.

D. (alumna): yo creo que...hubo gente que si se sintié6 como muy exclui-
da después de la toma, pero ademas marcd después nuestras elecciones
de este afio, [...] se termin6 marcando en la divisién de las dos listas,
como bueno, de un lado los hippies, zurdos, tortas'* y demas yerbas, y
del otro lado los que queremos un centro de estudiantes a-politizado.
[-..] eso si, en una asamblea yo me acuerdo como del argumento de padres
pero nunca, si de tenerlos al lado y que hablaran entre dos padres, pero
como esto, hijos de... y ahi se empezd como a idealizar, bueno, hijos
de... guerrilleros y ese tipo de cosas.

V. (alumna): Hijos de hippies, [...] si bien hubo gente que... pas6 este
afio en realidad, “sos un facho” le dijeron los chicos al presidente y ni

Por supuesto que este dato no paséd desapercibido para nosotros. Sin embargo, exce
ampliamente nuestra posibilidad de abordarlo correctamente.
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siquiera sabia qué era facho. Cuando fueron las elecciones a principio
de este afio.

Los alumnos parecen haber vivido durante la zoma las propias dife-
rencias. Por un lado, aquellos que participaron activamente de ésta, com-
partieron talleres, reuniones, asambleas y las actividades especificas del
sostenimiento material de la medida (limpieza, organizacién del tiempo
libre, etc.) al interior del espacio escolar. Asi es que fueron elaborando
un repertorio discursivo mds o menos complejo en torno al rechazo del
proyecto de reforma de la Ley Provincial de Educacidn, en el cual apa-
recen claros posicionamientos referidos a la educacién como servicio, la
evangelizacion de la educacion o precarizacion laboral. Su participacion
fuera del Colegio en marchas, reuniones con autoridades gubernamentales y
encuentros con pares de otros colegios fue complementando aquella nueva
trama de relaciones sociales. Por otro lado, todos aquellos estudiantes que
no participaron activamente redujeron sus posibilidades de interaccién a
las redes sociales o se comunicaron telefénica o personalmente por fuera
del espacio escolar. Se entiende entonces que estos ltimos aparezcan como
los excluidos dado el hecho de que, aunque en condiciones particulares, el
Colegio siguié fiuncionando como espacio de socializacién y de interaccién
durante la toma. Esta experiencia de alta intensidad se vivié y sufrié aqui
de manera muy conflictiva.

Como ya se habra notado seguramente, el hecho de que algunos estu-
diantes hayan querido participar y eszar en la zoma, incluso estando abier-
tamente en contra de tal medida, nos obliga a dudar por un momento de
la capacidad explicativa de la division a_favor/en contra de la medida. En
lugar de esto, el hecho de haber sido interpretados ambos posicionamientos
como reflejos necesarios de dos estilos, que remitirfan a ideologias cla-
ramente identificables, insta a discutir los procesos de identificacion, en
medio de un debate que fécilmente pudiera haberse pensado como olvi-
dado. Esa parece ser la marca de las particulares formas de politicidad alli
observadas. Lo que hasta entonces aparecia como una division categorial
que nombraba estilos diferentes (vestimenta, cortes de cabello, etc.) ahora
remite a configuraciones identitarias mucho mds complejas. El recupero de
las representaciones implicadas en las categorias zurdos (o /Li}?pie&) y. fachos,
vuelve nuevamente a los adultos un actor relevante. Que algunos padres
no hayan permitido a sus hijos ir al Colegio estando éste tomado, no es un
dato que pueda pasar desapercibido. La protesta llevada adelante por los
estudiantes parece haber removido viejas heridas, antiguas marcas, rara vez
discutidas por padres y docentes en el espacio publico en general y en el
espacio escolar en particular.
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Los usos politicos de la emocion

Una vez explicitadas esas profundas diferencias que separan al sector
pro-toma y anti-toma —en lo que refiere estrictamente a las evaluaciones
respectivas acerca del uso de la fuerza y el didlogo como vias de reclamo—,
nos encontramos con estrategias complemente divergentes en cuanto a la
resolucion del conflicto entonces surgido. En primer lugar, diremos que
aquel sector de la comunidad escolar que: 1) logré forjar nuevos vinculos al
interior del espacio escolar, mucho mds estrechos y personales; 2) elabord el
conflicto de las tomas como un proceso educativo “no tradicional”, el cual
desbordaba mas no contradecia sustancialmente las relaciones de autoridad
que regulan el normal funcionamiento del espacio escolar; 3) respeto las
decisiones y responsabilidades asumidas por los estudiantes; 4) evalué po-
sitivamente la toma como un modo de protesta legitimo y necesario desde
un punto de vista estratégico; e 5) impulsé espacios de discusion y didlogo
con el objeto de reforzar la /ucha; definié y aposté finalmente a una reso-
lucién de los conflictos entonces surgidos por la via politica en un sentido
estricto. Esto es, la explicitacion de las propias diferencias y desacuerdos,
dirimidas en el espacio ptiblico como consecuencia de la efectiva expresion
y materializacién de la correlacion de fuerzas existente. En segundo lugar, y
en oposicion a éste, aparece otro sector de la comunidad escolar que: 1) se
mantuvo al margen de la redefinicion de nuevos vinculos interpersonales al
interior del espacio escolar, y como mucho aliment6 nuevos lazos por fuera
de dicho espacio; 2) entendid a la 7074 como mera suspensién del dictado de
clases, y por lo tanto como un completo hiato en lo que al proceso educativo
se refiere; 3) negé la capacidad de los estudiantes de asumir responsabilida-
des (particularmente polfticas) por su condicién de minoridad; 4) rechazé
la toma como producto de una evaluacién moral de lo que significa el uso
de la fuerza en esas condiciones; e 5) impulsé la discusién y el didlogo con
el objeto de retrotraer la situacién a su grado cero; y por lo tanto aposté a
resolver la situacién por medio del corrimiento y apartamiento permanente
del conflicto respecto de su especifico eje politico.

Valga la aclaracién de que no caeremos aqui en el error de decir que los
actores se enfrentaron por medio de la opcién que cada grupo eligio: esto
es, una via politica o una via apolitica. En lugar de esto, comprendemos
que esta segunda forma de resolucion del conflicto elaborado a la par de
las tomas, instituye un wso diferente de la politica el cual pone en juego
otras disposiciones. Como interpretar que en el Instituto y en el Colegio se
hayan efectuado tres “denuncias” colectivas (ante defensa del consumidor,
ante la comisarfa del distrito y ante la fiscalia de turno, respectivamente),
sino como un acto producto de un posicionamiento politico que se ubica
en las antipodas de aquellos que llevaron adelante las zommas. Pues se trata
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de medidas tendientes a reinstaurar, por medio de la fuerza (una fuerza de
naturaleza distinta a la de las zomas, dijimos, una _ficerza legal), la norma-
lidad institucional considerada perdida. Pero por otra parte, y mas alld de
la expresién de aquellos padres que consideran que sus derechos en tanto
consumidores han sido vulnerados y reclaman una compensacion —no sélo
econdmica sino también en materia de intervencién de la justicia penal—,
nos encontramos con un enfrentamiento de otra indole al interior de las
propias escuelas. Tanto en el Instituto como en el Colegio (y especialmente
en este Ultimo), las respectivas denuncias y todo acto de enfrentamiento ha
sido vivido de una manera muy dramatica.

Hemos registrado entre los casos analizados que, lejos de tratarse de
un proceso politico lineal y uniforme, la z0/ma ha abierto /eridas de tipo
personal que han afectado las relaciones y las redes de sociabilidad internas
al espacio escolar. No sélo ha habido construccién politica y aprendizajes
diversos a ambos lados de la linea de conflicto, sino que también ha habido
rupturas insalvables al menos en el mediano plazo. Si bien la profundizacion
de estas diferencias ha sido alimentada por las distintas ideologias encar-
nadas por los actores, mds aun aparecen como relevantes ciertos rasgos
emocionales y sentimentales en tanto vehiculo de las formas de politicidad
puestas en practica. Dichas pasiones introducidas en el campo del juego
politico, lejos de avivar el fuego del conflicto, apuntaron a bloquear el debate
anorando el regreso de la situacion a su grado cero. Mientras unos veian
en el proceso de tomas la condensacion final de antiguas diferencias, otros
reclamaban hacer esas mismas diferencias a un lado camino a recuperar la
buena convivencia perdida:

L. (preceptor): [...] estibamos hablando en una reunién de personal a
principio de afio [..] y dice G. en una intervencién, “no, porque...”,
ahi salt6 el discurso democratico y la libertad individual, y G. dice: “lo
que hay que entender aca es el problema”, dice, “de disputa de poder
acd”.Y hace un analisis politico de lo que estaba pasando. Que entonces
dice: “dejen de decir que hay democraticos y antidemocraticos, porque
los dos quieren hegemonizar, entonces los que pensamos esto y los que
pensamos esto, queremos que el Colegio sea esto y esto”. [...] entonces G.
dice eso: “si nos respetamos, y tenemos claro lo que estamos haciendo,
y estamos debatiendo ideas, bueno, yo me voy a tomar el atrevimien-
to de cachetear discursivamente, al que esté defendiendo la propuesta
que para mi es la incorrecta”, dice el guazo, viste. Imaginatelo con su
presencia... y ahi B. dice, lloroso: “yo no quiero que nadie me cachetee
nada”, y no sé qué, viste, esa bandera. El guazo le estaba diciendo nos
demos masa, discutamos, no seamos infantiles, y el guazo sale con todo
su infantilismo a decir: “yo no quiero que a mi me cachetee nadie, ni
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siquiera discursivamente, porque aca ustedes son mis compafieros y yo
los quiero mucho”. [...] Gente torpe, no lo hizo a proposito, es gente
que tiene asi polarizado los discursos, que no puede pensar... es... te
odio o te amo.

Eso que para unos aparece definido sin mds ambages como politica,
para otros representa la encarnacion del autoritarismo y la violencia. La

emocionalidad politica aparece entonces como una clave que ilumina en el
terreno de disputa un elemento disonante dentro de un particular sistema
de précticas y representaciones. Aquel desfasaje observado en medio de un
sistema diferencial de engranajes, que marcaria las distintas modalidades y
velocidades de resolucion de conflictos, desnuda el modo en que se dirimen
distintos estindares morales al interior del espacio escolar. Los “mejores
argumentos” sostenidos por un grupo que cree imponerse por la “fuerza
de la razén”, son interpretados por otros como una violencia de la palabra
que hiere en lo personal y negaria, por lo tanto, el vinculo social.'’®

15.

L. (preceptor): [...] viste toda la gente decia que bueno, que lo que estaba
pasando es que éramos antidemocraticos, ese era su argumento, que
éramos antidemocraticos porque nosotros sabiamos discutir, que hay
por los recorridos previos digamos, diferenciados qué sé yo, eh... no
sé, era como que los otros no podian hablar, entonces empezaron... yo
me quedé de cara, vos estabas pidiendo hacer asambleas todos los dias
para discutir las cosas y ellos te decian que eras antidemocratico porque
perdian la asamblea, hijo de puta, eso es lo que yo sentia, viste.

A.H.: ;Vos viste alguna forma de violencia en todo esto?

M. (vicedirectora): violencia por supuesto que hubo violencia. Ya del s6lo
hecho que no te permitan ejercer tu derecho de dar clase es violento. Es
violencia. Violencia, guarda, no estoy hablando de una violencia de...
malas palabras, de una groseria, no estoy hablando de esa violencia, ni
de gritos, ni de mucho menos, estoy hablando de una violencia... si, de
no respeto cuando el otro opinaba distinto. O agredir o violentar, no sé
como explicar, porque es distinto, es como que vos decis “no, yo pienso

Aunque en un contexto muy diferente, Sabrina Frederic ya se habia referido a esto
puntualmente: “[...] aquello que debiera ser juzgado como una relacion politica, al serlo
como vinculo intimo, vuelve inmoral el comportamiento de quien lo realice. Eso quiere
decir, que cuando un hombre es juzgado con arreglo a un estandar de las relaciones

interpersonales en lugar de serlo por el estandar que lo liga a otros por su papel

de

mediador entre grupos o politico, su conducta se torna inmoral porque niega el vinculo
social (Strathern, 1997, p. 131). Entonces la distribucion del poder quedara alterada
en el proceso practico de conjugacion de estandares morales, siempre y cuando los
agentes puedan imponer publicamente su definicion del contexto y convertir, tal o cual

comportamiento, en uno reprobable o aceptable” (Frederic, 2004, p. 43).
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esto” y el otro te refutaba de una manera violenta, con fundamentos o
no, pero violenta, a lo que vos decias. Te desautorizaba, tu pensamiento
aunque fuera erréneo, o sea, no te ayudaba a verlo, te desautorizaba y
te tiraba mas cosas encima, cosa que... eso para mi fue una violencia,
yo vivi con mucha violencia...

[..] Los padres nunca los vi hasta ese dia que fueron muy, muy agresivos.
Y bueno, entre ellos, entre los padres, todos los medios lo pudieron ver,
fueron batallas campales entre los padres que si y los padres que no.
Y la subestimacién del que no estaba a favor de la toma, no era tan
inteligente. Eso también es una forma de violencia. Desmerecer al otro
porque no piensa como yo y considerar porque yo pienso blanco soy
superior a vos que pensas en verde o en gris, no sé. Eso si se vio mucho
con los padres.

G. (vicedirectora): habia mucha intolerancia, en ese tipo de intercambio,
este... no sé, podia no, no, no se atendia ni se escuchaba, y hoy por hoy
creo que queda mucho camino por recorrer en esto de la tolerancia
frente a la diferencia y a la famosa inclusion. Que es lo que postulamos
tanto desde tantos lugares y todavia no se visualiza, no se vive tan de la
forma en la cual se proclama. Esa fue mi experiencia...

Llegados a este punto observamos cémo el consenso aparece como un
elemento pendular, escurridizo y por momentos algo maleable. Mientras
algunos ;mdres opositores a la toma sostienen representar la voz rnayoritaria
(y no escuchada), los testimonios de algunos docentes y alumnos hacen
hincapié en una especie de victimizacion referida a un tipo de violencia,
digamos dialogica. La intolerancia aparece en este sentido como resguardo
de un grupo de actores que, incluso reconociendo haber “perdido” en la
contienda de la discusién, nuevamente introduce un estdndar moral que
anula la legitimidad de la hegemonia reclamada entonces por su adversa-
rio. Esto, a la larga, se impone en el relato “oficial” y ayuda a consolidar lo
que representa un nicleo inamovible dentro de la memoria institucional.
Incluso habiéndose impuesto en determinado momento una particular
linea de accién (nos referimos a la zoma y sus derivas), segin algunos am-
pliamente apoyada, la hegemonia demuestra alli su verdadero cardcter en
tanto resultado de una lucha permanente. La violencia, en su constante
indeterminacion, aparece como un elemento mas dentro de una disputa
maés amplia por los sentidos imputados a los hechos. Cada actor, a su turno,
alimenta el cardcter equivoco del término. Atender a la cuestion de si se
trata de conductas mds o menos violentas solo desvia el foco de la cuestion.
El wso de la_fierza, como su nombre lo indica, se manifiesta de diversas
maneras segun quién la esgrime.
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Esto, puesto en perspectiva, denota una particular lucha por imponer
determinados sentidos respecto de lo que definirfa una conducta violenza,
y por lo tanto moralmente reprochable. Dicho en estos términos, una re-
solucién efectiva del conflicto parece derivar directamente de la capacidad
y nivel de penetracién e imposiciéon de uno u otro sistema de practicas
y representaciones. No obstante, dicha imposicién no es total. La lucha
persiste aun finalizada la toma. Se observan entonces distintas instancias y
espacios donde se extiende y dirime luego dicha disputa. Algunos elementos
a destacar, legibles a la luz de dicha disputa: 1) el hecho de que el proyecto
pedagdgico (aquel que propone la formacién de alumnos reflexivos, con
juicio eritico, participativos, etc.) haya sido puesto en duda en el Colegio y se
hable incluso de una necesaria refindacion; 2) que los padres hayan pedido
“listas negras” de los estudiantes y docentes que alentaron la o724 y hayan
sentado las bases para algin sistema de control de asistencias y contenidos
impartidos por los docentes (alo que se suma la intervencion de los padres
en el control de la cuestion presupuestaria); 3) la designacién de nuevos
directivos al frente de ambas instituciones —que incluye el previo aparta-
miento del director del Colegio en lo que se denominé una “intervencion
sociopedagdgica”; 4) que en el Instituto se haya puesto en duda la propia
historia de compromisoy participacion de la institucién a la luz de las actua-
cién de los propios docentes y directivos; 5) la realizacién de recordatorios
en ambas instituciones cumplido un ano de la toma (recordemos la men-
cionada oposicién por parte de la direccion del Colegio en cuanto a “abrir
viejas heridas”); 6) el hecho de que en la contienda electoral siguiente las
agrupaciones que estaban a cargo de los respectivos centros de estudiantes
no lograron mantener la conduccién frente a otros agrupamientos menos
implicados en las tomas (en el caso del Colegio gana una agrupacién con
la propuesta explicita de “no meterse en politica”, mientras en el Instituto
se hizo cargo un grupo heterogéneo de estudiantes luego desarticulado
ripidamente, sin demostrar acciones ni propuestas concretas).!®

16. Si bien no podemos dedicarle a este ltimo punto el espacio necesario, al menos nos es
util para confirmar nuestras dudas respecto de los modos de construccion de las mayorias
(y el plural no es una casualidad). Al no existir instancias de traduccion clara de los
distintos momentos de expresion, dichas mayorias aparecen como elementos dificiles de
plasmar. Es que s6lo contamos con algunas mediciones aleatorias, haciendo muy dificil
el seguimiento de las fluctuaciones durante el desarrollo del proceso. En este sentido,
por un lado contamos con una asamblea que mayoritariamente vota la foma, mientras en
el otro extremo vemos a los centros de estudiantes perder sus respectivas conducciones,
demostrando una pérdida sensible de su base de legitimidad.
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El uso de la fuerza en los margenes

Como bien dijimos, lo dicho hasta aqui refiere particularmente a los
casos del Colegio y el Instituto, cuyas similares manifestaciones marcan el
rumbo de los principales problemas envueltos en las tomas. Sin embargo,
¢qué ocurre en el caso del /2PEM cuando indagamos acerca de las pricticas
y representaciones vinculadas al wso de la_fiterza en relacion directa con
la zoma? Pues bien, al no registrarse un acoplamiento, digamos ideolégico,
sobre los posicionamientos y las respectivas identidades constituidas ez y
alrededor del espacio escolar tomado, es dable suponer que el panorama
cambie considerablemente. Segin hemos podido observar, la modalidad de
protesta denominada zo7a no necesariamente presenta las mismas caracte-
risticas en cualquier colegio, ya que es alli donde las formas de politicidad
entonces manifestadas introducen una variable insoslayable. Sabemos ya
que el uso de la_fuerza adquiere sentidos muy diferentes e integra codi-
gos morales especificos entre los sectores populares.!” Esto se evidencia
inmediatamente toda vez que se pregunta a los protagonistas respecto de
la observancia de conductas de tipo violentas o que recurren a la fuerza.
Segun pudimos apreciar a propésito de los casos del Znstituto y el Colegio,
el hecho de que la nocién de violencia aparezca toda vez que se quiere
calificar moralmente practicas ajenas (Noel, 2008a, p. 102), nos da una
clave para comprender algunas de la razones por las que este calificativo
no aparece entre los testimonios que dan cuenta de la experiencia de la
toma en el /PEM. Parece que lo que ocurre alli no es bajo ningun aspecto
interpretable como resultado de un modo violento de conduccién de las
interacciones sociales. Si ya sabiamos desde antes que la violencia escolar
acarrea como tal un sinnimero de problemas camino a una definicién precisa
de los procesos a los que refiere (Noel, 2008b, p. 114), aqui agregamos las
dificultades que conlleva construir definiciones amplias de violencia (en este

17. Miguez y Seman (2006) definen los particulares sentidos que adquiere la nocion de
fuerza entre los sectores populares de la siguiente manera: “No se tiene ‘aguante’ de la
misma manera en una hinchada, en un recital, en un piquete o al cometer delitos, pero
en todos estos casos la nocion de fuerza es una categoria que otorga jerarquia a una
potencia que es al mismo tiempo fisica y moral. [...] La fortaleza, mas que tan s6lo una
condicion muscular, una capacidad de combate violenta, es una cuestion de actitud vital
que tiene diversas modulaciones seglin el agente sea hombre, mujer, nifio, fisicamente
fuerte o débil, y del sistema de representaciones en el que se inserte. La nocion de fuerza
emerge, entonces, como un significante cuyo contenido especifico depende del contexto
en el que se considere [...]. Esta nocion esta entonces vinculada a un sistema de valores
que puede atribuirla a multiples conductas, pero lo que tiene en comun es que suele ser
una cualidad que otorga prestigio por canales alternativos a los convencionales a formas
de capital (simbolico, fisico o cultural) accesibles a los sectores desfavorecidos y no tan
presentes en otros sectores sociales” (p. 26).
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caso politica) en el espacio escolar. Ocurre que el “panico moral”'® que se
expresaba en los casos analizados anteriormente —vehiculizado por un grupo
de padres, docentes y directivos— en torno al wso de la_fiterza como forma
de accién politica y reivindicativa, no parece despertar las mismas pasiones
en el /PEM. Si bien todos los casos estudiados comparten de algiin modo
evaluaciones mds generales respecto de la “pérdida de autoridad”'® como
una posible “causa” de los conflictos entonces originados, las practicas y
representaciones referidas puntualmente a los wsos de la_fiterza introdu-
cen diferencias insalvables. Segun pudimos registrar, mientras la violencia
propiamente dicha refiere en el /PEM a pricticas muy diferentes a las
observadas durante la zoma (esto es, violencia fisica interpersonal entre pares
y violencia en el seno familiar, las cuales nos alejan rdpidamente de nuestro
problema central), el wso de la_fuerza integra claramente un repertorio de
accién extendido y ampliamente aceptado.”® Lejos de integrar el listado de
conductas moralmente reprochables, es una alternativa, incluso una necesidad:

AH.: ;Qué pensis acerca de eso de usar la fuerza? Digo, ¢en lugar de
las notas, de mandar reclamos por escrito? porque se hablé de por qué
eran violentos...

N. (portera): no, no es ser violentos, es una forma de... bueno, de pre-
sionar para que los escuchen, porque yo hace mucho tiempo que estoy
acd y ese pozo que habia ahi en el patio, venian, miraban, tapaban y de

18. Daniel Miguez hace un importante llamado de atencion respecto de aquellos procesos
por medio de los cuales la violencia escolar se convierte (0 no) en un “problema social”.
En este sentido, “que algo se transforme en un problema es el resultado de la compleja
amalgama entre lo que ocurre y la manera en que eso que ocurre es percibido por quienes
estan afectados por ello” (Miguez, 2010b, p. 2).

19. Esto refiere, a nuestro entender, al retroceso y pérdida de legitimidad de las tradicionales
formas de interaccion y regulacion de la conflictividad al interior del espacio escolar.
Como bien sefiala Miguez (2010b): “la extendida precepcion de que la escuela esta
dando sefiales de estar en proceso de desintegracion, de haber perdido su sujecion
sobre las nuevas generaciones y con ello su capacidad de garantizar la transmision de
valores y saber (de que se ven amenazadas las bases del orden social), surge también
de que efectivamente parece existir una destitucion relativa de las antiguas bases de
regulacion” (p. 9). Es conocida ya aquella hipotesis respecto de las profundas diferencias
que expresan los marcos de sociabilidad propios de cada generacion. Pues aquellas
diferentes experiencias de sociabilidad alientan una definicion de las formas de regulacion
del conflicto —su efectividad y legitimidad lograda— a modo de un continuo condicionado
por las variables: mayor/menor proximidad generacional, mayor/menor similitud en lo
que respecta a condiciones socioecondmicas, etc.

20. Como bien destaca Carina Kaplan (2011), “podria decirse con Tenti Fanfani que la
exclusion de ciertos grupos sociales dé lugar a un retorno de aquellas coacciones
puramente exteriores de modo tal que en la vida cotidiana de los individuos se imponen
los miedos, la inestabilidad, la inseguridad y sélo la fuerza limita la fuerza de los otros”

(p. 35).
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vuelta aparecia ese pozo. No daban bolilla, “no, esta todo bien”. Y un
albanil dijo “esto esta en el aire”. Y eran todos, se pusieron a ver y eran
todos cafios del bafio de aca de la cocina que van alla a la cimara séptica,
rotos. O sea, no es cuento. La escuela se estaba partiendo, la escuela se
estaba destruyendo poco a poco, nada mas que no daban bolilla.

E. (alumna): Para nosotros lo que teniamos, nosotros no nos gustaba
eso de las notas y todo eso. Nos parecia una cosa que no tenia, no le
dabamos. Y cuando vamos a una marcha, que vamos todos juntos y
sabemos el objetivo que tenemos, eso para nosotros tenia mas fuerza y
con eso nos van a hacer sentir, nos vamos a hacer sentir mas y vamos a
capaz que llegamos a tener el objetivo que nosotros tenemos, teniamos
y tenemos.

El didlogo no aparece en ningin momento como una alternativa “co-
rrecta”, mucho menos como el contrario absoluto respecto del wso de la
Jfuerza. En lugar de ello, prima el consenso referido a lo “inutil” que resulta
(y ha resultado) iniciar cualquier reclamo por la via administrativa ordinaria.
Al no existir un contrapeso encarnado por algin emprendedor moral*' —re-
cordemos que ni siquiera entre los agentes escolares parece haber habido
alglin tipo de resistencia frente a la toma—, la disputa entre aquellos que
apoyaban la protesta y quienes la resistian se concentra completamente
en las primeras horas. Por entonces, reinaba el desconcierto y la falta de
informacién (en ambos lados). Ante la sorpresa de que sus hijos no podian
ingresar a la escuela porque la misma estaba zomada, algunos padres se
acercaron al establecimiento exigiendo explicaciones. Si bien en aquella
primera reunién parece haberse vivido momentos muy tensos, al nivel in-
cluso de estar proximos a enfrentarse fisicamente, no hemos registrado que
ello haya significado algiin punto de inflexién en el proceso desde el punto
de vista de la ruptura de las relaciones y las redes de sociabilidad previas,
como si ocurrid en los demds casos analizados.

Sin embargo, antes que tratarse de una gran capacidad por construir
acuerdos y consensos, el rdpido convencimiento y la amplia aceptacion
observada una vez que los alumnos movilizados expusieron los motivos
por los que habian decidido emprender aquella medida, da cuenta en todo

21. Coincidimos con Kaplan (2011) y empefiamos las mismas palabras de Norbert Elias
(2003): “Un grupo solo puede estigmatizar efectivamente a otro en la medida en que
se encuentre bien instalado en posiciones de poder a las que el otro grupo ve negado el
acceso” (p. 224). Restaria discutir cuéles fueron esas posiciones de poder que ocuparon
aquellos detractores de la toma, en los casos del Colegio y el Instituto. Alli radica la
importancia de la disputa permanente por imponerse en la definicion de los sentidos que
circulan por pasillos y aulas. Quiénes son los establecidos y quiénes los forasteros es
algo que se define y redefine permanentemente, en especial si tenemos en cuenta que se
trata de un periodo de convulsiones y posibles transformaciones.
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caso de una moral compartida. Si consideramos las dificultades registradas
respecto del uso de la palabra y el intercambio dialégico —una competencia
que los propios estudiantes reconocen no haber tenido al iniciar la toma, y
que habrian de desarrollar progresivamente a la par del desenvolvimiento de
los hechos—, como asi también el hecho de que la medida haya sido efecti-
vamente sostenida por un pequeno grupo de estudiantes, resulta interesante
destacar que no haya habido mayores conflictos dentro de la comunidad
escolar durante la toma y mas aun finalizada la misma. Tan sélo algunos
docentes recriminan la falta de compromiso y la no participacién de aquellos
alumnos “ejemplares” que, a su criterio, debieron estar presentes alli cuando
la comunidad escolar se movilizé por el bien comun.

Por otro lado, si bien persisten algunas agresiones que de algin modo
gravitan en torno a los tiempos de la o724, debemos insistir en que no esta
claro que la violencia interpersonal (aquella donde ponen el ojo la mayoria
de los estudios que tienen por objeto la violencia en el espacio escolar) haya
tenido algun tipo de relevancia durante aquel proceso.

AH.: ;Y cémo fue esa primera noche?

N. (alumno): Bueno, dur6 mucho el debate, estuvimos como hasta las
11:30 tratando de convencerlos que no, que si. La primera noche fue
terrible. Porque como que todos tenfamos miedo que estaba el colegio
solo, como que era una gran responsabilidad en el colegio, ¢no es cierto?
Y bueno, nos abrieron un solo curso, y nos pusimos ahi casi, éramos
pocos, quince, veinte personas, chicos en un curso durmiendo. Creo
que esa noche no dormimos nada porque teniamos miedo.

AH.: ;Miedo a qué?
N.: No, porque este es un barrio... no peligroso, pero... como que los

otros chicos nos decian “bueno, ustedes se quedan, les vamos a mandar
a que los roben”.

A.H.: Les habian dicho eso.

N.: Si.

AH.: ;Los amenazaban?

N.: Claro, entonces ese era el miedo... pero después ya se fue.

E. (alumna): Hubo unos chicos que venian, pero por problemas que
tenian con los mismos chicos que venian aci. Pero dejamos de que,
tratamos de separar las cosas porque, los que estaban aci no se iban a
poner a pelear porque estdbamos, respetabamos que, estaba..., estibamos
en un establecimiento, no se hacian cosas...

AH.: ;Coémo lo resolvieron a eso...?
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E.: Hablando con los chicos y... después ya quedd todo en claro, fue
lo Gnico que paso.

Estos eventos aislados (a los que se suma una discusién con efectivos de
la policia, producto de una alarma activada en la parte trasera del 72EM)
denotan cémo se reconfiguran dentro del espacio-tiempo de la toma las
propias pautas de interaccion. El miedo que representa el hacerse respon-
sables de las instalaciones, y por lo tanto estar “indefensos” ante cualquier
imprevisto, desaparece luego en la medida en que los estudiantes que lle-
vaban adelante la protesta pasaron a ocupar un lugar privilegiado dentro
de la jerarquia informal** de la propia comunidad educativa y su entorno
inmediato. El reforzamiento de las propias posiciones ocupadas, tan débiles
al principio, se traduce en una ganancia creciente en términos de respero por
parte de sus companeros, agentes escolares y padres. La “caza” de recursos
(Merklen, 2010) aqui se expresa a modo de laboratorio generador de logicas
de asociacion y movilizacion, el cual, pese a remitir superficialmente a la
idea de improvisacion y ensayo-error, esconde un complejo de mecanismos y
condicionamientos que hicieron posible una zoa alli donde nadie (incluso el
mas optimista) lo creyé posible. Aquellos jévenes parecen haber descubierto
formas colectivas de resolucion de los propios problemas de la comunidad
escolar, abriéndose paso e imponiéndose ante las miradas mds pesimistas.

A.H.: ;Qué es ser de zona sur? Algunos me dicen: “por ser de zona sur
¢
no nos iban a dar bola”.

N. (alumno): Claro, no tengo esa opinién de que por ser zona sur, que
no tengan nada. Porque tengo muchos compafieros que piensan “no”,
que nos dijeron “no, al pedo lo van a tomar, porque somos de zona
sur, somos los quilomberos, somos los negros, somos los villeros que no
nos van a dar nada”, y yo les dije “podremos ser todo eso pero, también
somos parte de la sociedad y si somos, por qué le pueden dar a ellos y
a nosotros no, tenemos que ser todos iguales”.

22. Al decir jerarquia informal nos referimos a la renegociacion de los papeles jugados
por cada uno de los actores que intervienen en la escena. Si bien no desconocemos
las jerarquias que ordenan “normalmente” las interacciones al interior del espacio
escolar, durante el espacio-tiempo de la toma dichas reglas fueron modificadas en varios
sentidos. El que aqui nos interesa especialmente es aquel que refiere a la cesion de ciertas
responsabilidades por parte de los directivos para con un pequeio grupo de estudiantes.
El planteo dramaturgico desarrollado por Goffman, nos ayuda a comprender aqui el
hecho de que el papel desempefiado por algunos actores (en este caso, los estudiantes
movilizados) cambie a la par de una “exigencia moral” de valoracion y trato por parte
de los otros (Goffman, 2006, pp. 24-25). Los nuevos papeles asumidos redefinen la
disposicion de los actores en el espacio social no porque la “jerarquia formal” de la
institucion haya sido modificada, sino porque el universo en cuestion valora los atributos
y caracteristicas sociales que reclaman poseer determinados actores.
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La definicién y amplio acuerdo que rodean a una énjusticia sentida y
vivida desde lo colectivo, encarnada finalmente en la lucha por el recono-
cimiento®® —tal como ha ocurrido en el /PEM-, echa nueva luz sobre la
ya naturalizada asociacién entre violencia y pobreza. Pues bien, si hemos
resistido a los embates deslegitimadores que apuntan a aquellas formas de
comunicacidn (segin el argumento de que alli el dZalogo no es posible, 0 en
todo caso denota acuerdos de “menor calidad”) y de la protesta misma (seglin
reza el argumento de que la zoma se debié a estudiantes que “no querian
tener clases”) que tienen lugar entre los sectores populares, a esta altura
estamos en condiciones de afirmar que alli donde se suponia encontrariamos
mds violencia y menos conflictividad (Kornblit, Adaszko y Di Leo, 2008,
pp- 74-75), se observa un terreno fértil para la elaboracién de otras formas
de resolucién de conflictos con un claro protagonismo estudiantil. Si el zs0
de la_fuerza efectivamente no serd desterrado tan facilmente de las formas
de regulacién de las interacciones sociales, los sectores populares tienen
mucho que decir al respecto. Es que la zoma del /PEM representa un grito,
un reclamo desbocado, una autoafirmaciéon que reclama visibilidad,** un
recordatorio de que ellos estan alli y que estan dispuestos a usar la fiserza —sin
mayores fracturas internas— para ser escuchados. Pues el c/ima social”® ha
de ser alli muy posiblemente una variable fundamental camino a un estudio
comparativo de escuelas de sectores populares, que abarque tanto aquellas

23. Nos remitimos aqui a la observacion hecha por Merklen, quien retoma la propuesta
de Axel Honneth (1997; 2009) ubicandola en medio de la tensidn existente entre la
“lucha por el reconocimiento” y la “lucha por la supervivencia”: “(el) trabajo de Honneth
reintroduce el debate sobre la posibilidad de una justificacion moral de las luchas
sociales, posicion defendida por el autor. No obstante, pensamos que desde un punto
de vista descriptivo se debe dar cuenta de la tension entre ‘moral’ e ‘interés’ como dos
componentes de la accion, antes que renovar esfuerzos teoricos por inclinar la balanza
hacia una u otra posicion, lo que obliga a ir mas alla de las connotaciones prescriptivas de
la cuestion” (Merklen, 2010, p. 105). Esto resulta fundamental en nuestro caso particular
ya que nos insta a mantener un vuelo “a ras del suelo”, el cual nos permite siempre tener
presente la centralidad de la demanda y el inferés que ésta despierta dentro del colectivo
en tanto elemento diferenciador al interior del movimiento estudiantil.

24. Un profesor nos relatdé un hecho de especial relevancia en este punto. En medio de una
reunion con el Director de enseflanza media —quién habia accedido a escuchar el reclamo
de los estudiantes y acercar una propuesta que destrabara el conflicto—, un estudiante se
levanto en silencio y encendié un televisor que habia en el aula donde estaban reunidos.
Esto exasper6 a la comitiva oficial (en especial a la inspectora) que se habia ofrecido
a escuchar a los estudiantes y rapidamente se ordeno a aquel estudiante que apagara el
televisor. Resultaba ser que a esa hora les habian avisado que saldria una nota de la toma
en el JPEM por el noticiero de Canal 8 (canal local).

25. En el sentido que lo utilizan Kornblit, Adaszko y Di Leo (2008): “Este concepto
hace hincapié en las percepciones que tienen los sujetos acerca de las relaciones
interpersonales que establecen en el contexto escolar y el contexto o el marco en el cual
estas interacciones se dan” (p. 59).
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que fueron efectivamente zomadas como asi también esas otras en las que
s6lo se registraron algunos “intentos”2® Y los agentes escolares cumplen alli
un papel fundamental. Esto es obviamente una deuda que nos contentamos
en aclarar, mas no serd resuelta por razones a la vista.

AH.: ;Por qué te parece que se tomo esta escuela y no pas6 lo mismo
con las otras de la zona? ;Qué tiene de especial ésta?

N. (alumno): No sé, la verdad... por qué, no sé. Vinieron otros chicos de
la zona ¢no es cierto?, a pedirnos apoyo, que vayamos y les... y fuimos
varias veces, pero no nos dejaron entrar los directivos, no nos dejaban
entrar y nosotros nos juntamos afuera para hablar y nos llamaron a la
policia, que salgamos, que no teniamos que estar. Por eso, y mas, que los
chicos de los otros cur... de los otros colegios, por miedo debe ser. No sé.

Abhora bien, ;qué sucede cuando el wso de la_fuerza observado en el

[PEM inicia su retroceso una vez abierta la ronda de negociacion? ;Qué
ocurre tras la incorporacién sucesiva de otras formas de encausar el reclamo
mis alld de las formas de accion directa? Pues parece que del contacto con
otras experiencias, surge el interés por atender al problema de la organi-
zacién y representacion de los estudiantes. Como una especie de leccion
que ha dejado la zoma, una vez finalizada la misma, aparece la “necesidad”
de contar en el /PEM con un Centro de Estudiantes. Pero ocurre que
cuando ciertas formas de politicidad diferentes se encuentran (o més bien
chocan), bajo condiciones de desigualdad, el resultado no es tan incierto
como pudiera parecer.

AH.: ;Y para qué es el centro?

E.O.: Para mi el centro es un... es un lugar donde los alumnos tienen la
posibilidad de venir a... ya que por ejemplo le podés decir a la directora
que esto tatata, no te gusta, que nos vengan, nos digan a nosotros asi
por medio de notas y se lo entregamos a la vice, a la dire o0 a la... al que
esté a cargo.

No deberia sorprendernos que el Centro de Estudiantes haya perecido

tempranamente, siendo tan sélo una expresion de deseo producto del contac-

26. Segun los datos arrojados por una encuesta exploratoria realizada en el Sto afio del
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IPEM (diciembre de 2011), en una escala de 1 a 7 —donde 1 equivale a muy mal y 7
representa muy bien—, el 60% de los alumnos respondié 6 y 7 respecto a como se sentia
en el instituto; el 43,3% respondi6 6 y 7 ante la pregunta jcomo te sientes en tu clase?;
el 66,6% respondio 6 y 7 a la pregunta ;como te sientes con los profesores?; y un 66,7%
respondié 6 y 7 a jcomo te sientes con tus compaiieros?. Evidentemente no podemos
profundizar esta cuestion, pero vale la mencion de que en el /PEM reina cuanto menos
un buen clima social, lo cual definitivamente influy6 positivamente en el proceso de
movilizacion.
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to con los procesos que se desarrollaron en otros colegios. Lejos de avanzar
hacia la creacion de dicho érgano de representacion estudiantil —con el apoyo
incluso de docentes y directivos—, el /PEM da cuenta de las dificultades
de transpolar experiencias muy diferentes. Si la politicidad se expresa en el
IPEM la luz del lazo indisoluble que lo vincula al wso de la_firerza, como
aquella via que conduce a la obtencién de recursos y reconocimiento, se
comprende que tenga poco sentido la introduccion de formas mas burocra-
ticas de organizacion y participacion estudiantil. Este Gltimo punto resulta
de una importancia sustancial ya que nos advierte sobre posibles errores
que podemos cometer al abordar las formas de politicidad propias de los
sectores populares, ya sea reduciendo la cuestion a la existencia o no de
un Centro de Estudiantes o al grado de participacion de los estudiantes en
aquel (Nufiez, 2010, p. 118). Asi las cosas, es imposible soslayar el hecho
de que nos hemos encontrado con un tipo de experiencia de alta intensi-
dad, que redefine el modo y dmbito de utilizacion de la fuerza, al tiempo
que reduce el conflicto y refuerza los lazos al interior del espacio escolar.

Notas finales

Los acontecimientos observados en las escuelas durante 2010 se nos
aparecen a primera vista como condensacion de una serie de procesos de
media y larga data, en funcion de los cuales salen a la luz algunos elementos
relativamente novedosos que es preciso analizar. Si bien no hemos intentado
aqui explicar, al menos de modo directo, cémo es que logra introducirse en
el horizonte de lo posible el intervenir y tomar el control de la institucion
por parte de los estudiantes, lo cierto es que la roma de escuelas pone a
cielo abierto una gran cantidad de elementos fundamentales para el analisis
de los procesos de democratizacion del espacio escolar. Atento a los uni-
versos morales implicados, redefinidos y profundizados en el marco de la
experiencia misma de la toma, los distintos actores involucrados se vieron
obligados a definir y explicitar sus respectivas posiciones en el campo de
disputa. Claro que al haberse desdibujado (por las propias contradicciones
internas) toda instancia superior a la cual normalmente se recurria, y no
habiendo ningun tipo de arbitraje legitimo, las reglas de juego mismas fueron
motivo de disputa. En ese sentido, la comunidad educativa se encontrd ante
sus propios limites, dindose de bruces con algunas diferencias aparente-
mente irreconciliables?” Lo que hasta entonces aparecia solamente como

27. Es preciso recordar que en algunas instituciones, incluidos los casos del Colegio y
el Instituto, se observaron alteraciones no menores en lo que respecta a la matricula
correspondiente al afio siguiente al conflicto. Hay que destacar que la mayor parte de los
“cambios de escuela” registrados se debieron a decisiones arbitrarias de aquellos padres
(pero en algunos casos con una relativa aceptacion de sus hijos) que se expresaron en
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un conjunto de diferencias de estilo (expresado en apariencias, vestimentas,
musica, etc.) fue sedimentando en experiencias de sociabilidad, en este
caso tanto escolar como juvenil,?® diferenciales en funcién del adentro y el
afuera respecto de la toma. El nivel de empoderamiento, participacion y
responsabilizacién por parte de los estudiantes en el marco de aquellos acon-
tecimientos, varié notablemente entre quienes participaron directamente
de la protesta y quienes aguardaron a que la situacion se normalizara. En
rigor, aquella experiencia de alta intensidad aparece en el recuerdo de los
protagonistas de la toma como una verdadera toma del control en defensa
de la escuela y la educacién misma.

El elemento disipador de aquella medida de accién aparece fundamen-
talmente envuelto en el desacuerdo respecto a definiciones morales diver-
gentes sobre lo que representa el uso de la fuerza. En ese terreno, tanto las
definiciones previas como las experiencias de actualizacion (y agreguemos,
por qué no, socializacién politica) se excluyen mutuamente. Lo que para
unos aparece como una medida de accién colectiva, para otros es lisa y
llanamente un uso inadmisible de la fuerza que atenta contra la democra-
cia misma. Por otra parte, lo que aparece para unos como vias legitimas
de reclamo (el brazo penal del Estado, en sus distintos niveles y esferas)
es entendido por los otros como una afrenta contra el proceso mismo de
democratizacién del espacio escolar. Pese a la complejidad y especificidad
del caso, y a contrapelo de algunos datos dispersos, las identidades politicas
vuelven a anclarse en viejos estandares que tienen por objeto estigmatizar al
otro (zurdos, hippies, fachos, etc.). Como vimos, esto no ocurre en el ZPEM,
demostrando ciertas recurrencias diferenciales. Alli el uso de la fuerza no
contrarfa, en ningdn caso, algun tipo de valor democratico esencial. Las
carencias materiales y los recursos faltantes desdibujan toda diferencia de
tipo moral. No obstante esto, el apoyo a la demanda y a la medida no se
traduce en un apoyo concreto y visible respecto de la toma. En ese sentido,
las trayectorias previas (0 heredadas) de participacion politica fundamentan
en todos los casos estudiados un pequeno nicleo de madrugadores como
condicién minima necesaria.

La politicidad escolar aparece entonces como una clave de analisis en
funcién de la cual se vuelve posible identificar y distinguir una dimension
de la conflictividad escolar que parece cobrar relevancia en funcién del
proceso de democratizacion del espacio escolar iniciado décadas atrds.

contra de las protestas. Entre los principales argumentos resaltan el rechazo a la gestion
directiva y la pérdida de dias de clase.

28. Recordemos que las protestas, lejos de reducirse al espacio escolar, se extendieron al
espacio publico, un espacio de encuentro donde los estudiantes tomaron contacto con
otras experiencias y marcos de sociabilidad que podrian ser retomadas en conjunto a
partir de la nocion de juventud.
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Alli aparecen como relevantes no solamente los cambios observados en lo
que refiere estrictamente a las formas de autoridad sino ademas, las nuevas
formas sociabilidad juvenil, més alld de la escuela pero al mismo tiempo a
partir de ella. Los profundos cambios observados en los escenarios escolares
y los nuevos reacomodos en las relaciones intergeneracionales parecen estar
dando muestras de que algo definitivamente estd cambiando. Por tanto, y
en ese marco, la experiencia escolar se ha visto fuertemente modificada.
Las formas de politicidad observadas iluminan parte de esos conflictos que
ponen en tension esos 6rdenes posibles en disputa.
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Capitulo 3

“Molestar y trabajar”: relatos acerca
de la relacion jovenes-escuela

Guido Garcia Bastan

Introduccion

esde hace tiempo viene senalandose que, tanto en el contexto

familiar como en el medio escolar, los vinculos intergenera-

cionales se han vuelto problematicos (Miguez y Gallo, 201 3).

En la primera parte de este libro, Gallo, Agostini y Miguez
historizan algunos de los procesos que dieron lugar a que en nuestro pais,
a partir de la “bisagra cultural” de mediados del siglo XX estos vinculos
comenzaran a experimentar modificaciones: desde relaciones entre adul-
tos y jovenes marcadamente jerarquicas hacia modelos mas horizontales,
dialégicos e igualitarios, acompanados de nuevos sentidos y sensibilidades
acerca de la condicién juvenil y el ejercicio de la autoridad por parte de la
generacion adulta. Norbert Elias (1998a) planteaba en La civilizacion de
los padres que el tipo de transicion al que se alude genera, para adultos y
jovenes, “una serie de problemas especificos y, en general, una considerable
inseguridad” (pp. 412-413). En este sentido, numerosos trabajos (Dussel
y Finocchio, 2003; Carli, 2006; Miguez, 2009; Gallo, 2011) contribuyen
a abonar la idea segin la cual lo que distinguiria a esos vinculos hoy no
serfa tanto la presencia de conflictos como la relativizacion de las formas
tradicionales de dar respuesta a los mismos (Miguez y Gallo, 2013). En
la escuela, la mencionada transicion parece haber afectado, primero, a las
distancias jerdrquicas que modelaban tradicionalmente las relaciones de
autoridad en su interior, debilitdindose como consecuencia de ello los me-
canismos de regulacién intraescolares. Cuestién que inaugura aristas para
el despliegue de la conflictividad.
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Las anteriores consideraciones parecerian a simple vista afectar priva-
tivamente a las relaciones entre adultos y jovenes. No obstante, es posible
pensar que ha sido menos explorada la medida en que las senaladas transfor-
maciones, al incidir sobre la eficacia y sentido de las regulaciones escolares,
puedan repercutir sobre el espacio de sociabilidad juvenil en la escuela.

Respecto de este tltimo elemento, la sociabilidad, Martuccelli (2007)
destaca su cardcter normativo, en tanto lo comprende como un sistema de
reglas que permite construir una relacién con otros. Maffesoli (1990) lla-
mard socialidad a las relaciones grupales de tipo ludico y afectivo donde se
trata de “vibrar juntos”. Por otra parte, Mejia Herndndez y Weiss (2011) la
consideran una instancia de subjetivacion que ocurre a través de la ruptura
o el cuestionamiento de las normas familiares y escolares.

Tomadas en conjunto, estas puntualizaciones parecen sugerir que la
subjetivacién juvenil se estructura en la escuela a partir de la tension entre
conjuntos normativos que responderian a légicas disonantes entre si; las
regulaciones escolares y las propiamente juveniles. No obstante, en las pa-
ginas que siguen intentaremos mostrar que la conflictividad en el espacio
de sociabilidad juvenil, a pesar de lo que podria suponerse en funcion de
los senalamientos anteriores y tratindose ademads de un dmbito de relaciones
exclusivamente juveniles, presenta una vinculacién para nada desdenable
con las variadas formas en que los jévenes se relacionan con “lo escolar”.
Al referirnos a este elemento aludimos a dos aspectos fundamentales de la
escuela que le otorgan especificidad en tanto dispositivo de disciplinamiento
(Foucault, 2008), a saber: a) la regulacién de los aprendizajes y b) la regu-
lacién de la disciplina escolar.

Sabemos ya que los aspectos senalados configuran un terreno de prac-
ticas que se superponen. Baquero y otros (2009, p. 301) sefalan que “la
evaluacion académica incluye aspectos disciplinares” y con anterioridad
Phillipe Perrenoud (1990) argumentaba que la excelencia escolar, que en
abstracto es definida como la apropiacién del curriculum formal, se iden-
tifica muchas veces en la practica con el “ejercicio cualificado del oficio de
alumno”. Esto es; “el saber hacer, valores y codigos, costumbres y actitudes
que [...] convertirdn [al joven| en el perfecto ‘indigena’ de la organizacién
escolar o, al menos, le permitirdn sobrevivir sin demasiadas frustraciones”
(pp. 218-220). Concretamente, el aprendizaje del oficio de alumno serfa
conseguido cuando el estudiante aprende a identificar los c6digos implicitos
del trabajo intelectual (Coulon 19935, citado en Baeza Correa, 2002), lo que
vincula a esta nocién con el aprendizaje de las “reglas del juego” (Sirota,
1993, p. 85) y que en la sociologia de la educacién se corresponde con el
“retorno del actor” y un consecuente viraje hacia el andlisis de los procesos
de socializacion a partir de los anos 90.

92 GUIDO GARCIA BASTAN



En relacién con ello, en otro trabajo (Garcia Bastén, 2014) observamos
que los solapamientos entre lo académico y disciplinario no sélo son visibles
para el ojo del investigador. Los jévenes dan cuenta con claridad de estra-
tegias escolares que muestran ser sensibles a los mismos. Partiremos, junto
a Baeza Correa (2002), asumiendo que dichos aprendizajes de rol no se
agotan en la individualidad del sujeto, sino que incluyen las diferentes reglas
de construccion intersubjetiva de las que se participa en la vida cotidiana
de la escuela, entre las que se destacan como significativas las producidas
en la interaccidn entre pares. Siendo que, como sefiala Goffman (2009), la
adhesion total a un rol constituye una excepcion mas que la regla, intenta-
remos poner de manifiesto entonces que los diversos modos de lidiar con
estos aspectos de lo escolar y construir oficio de alumno (modalidades que
implican una toma de distancia respecto del rol estudiantil en su definicion
normativa) no se encuentran exentos de implicancias sobre los modos de
configuracion de las relaciones juveniles.

A o largo de este capitulo efectuaremos un recorrido demarcado a
partir de cuatro “situaciones paradigmaticas”. Nos referimos de este modo
a acontecimientos que, en la construccion de cada caso de estudio, resul-
taron significativos por su aporte a la comprension o a la posibilidad de
interrogacién de situaciones que venian siendo observadas respecto de la
conflictividad cotidiana en la escuela caso. El primero de ellos tuvo lugar en
una instancia de entrevista con Susana, una docente de 4° ano. El segundo
se trata de una conversacion informal sostenida con Graciela, docente 1°
ano, durante su hora de clases. El tercero es el caso de Leonardo, un “joven
problematico” de 4° afno. Este nos conducird al cuarto, una conversacién
sostenida con el grupo completo de jévenes de ese mismo curso.

El trabajo de campo a partir del cual se elabora el presente escrito fue
llevado a cabo en una escuela provincial de gestion estatal de la ciudad de
Cérdoba Capital. Trabajamos en dos cursos correspondientes al primer ano
de cada uno de los ciclos de escolarizacién secundaria (1° ano en el Ciclo
Bésico y 4° afio en el Ciclo de Especializacion) a partir de observaciones
participantes de varias jornadas completas de clase. También entrevistamos
individualmente a docentes de ambos cursos y grupal o individualmente a
los jévenes. Tratandose de una aproximacion etnografica al contexto de la
escuela secundaria a partir de un diseno cualitativo basado en un estudio de
casos, es importante tener en cuenta, como senalan Garcia Salord y Vanella
(1999), que si bien los resultados de este tipo de estudios “... ‘hablan’ de
lo que sucede en un salén de clases, en ello [...] hacen referencia a lo que
sucede [0 puede suceder| en ese tipo de interaccién social” (p. 13).
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Territorialidades urbanas y aulicas: de “la Villa” al “fondo”

En primer ano, curso conformado por 14 chicas y 11 varones, la
cotidianidad transcurria en actividades grupales, charlas y juegos. Con fre-
cuencia se transgredian las normas escolares y ello suscitaba la aparicion de
instrumentaciones docentes que buscaban restablecer el orden y recuperar
el control de las situaciones. Dichas transgresiones, atendiendo a su gravedad
y frecuencia, eran a menudo objeto de advertencias, amenazas y coerciones,
acompanadas ocasionalmente por la documentacién y comunicacion de
las infracciones a través de “amonestaciones” o “llamados de atencién”.!

A juzgar por las situaciones en que los docentes intervenian regulando
aspectos disciplinarios, puede decirse que las instrumentaciones enumeradas
anteriormente aspiraban al restablecimiento o la consecucién del orden.
Estado caracterizado idealmente por la quietud del grupo de jévenes, el
silencio, la ausencia de demostraciones de “mala educacién”.? Siendo una
de las regulaciones mas cominmente registradas, la modificaciéon de la
ubicacion de los jovenes en la disposicion 4ulica:

La docente se acerca a Nehuén y le pide que se siente adelante para
que no moleste. El se resiste, ella insiste y amenaza -“mando a buscar
el libro de amonestaciones®”- Nehuén se mueve y dice -“me siento
acd”- ubicandose en un banco del centro del curso. La docente vuelve
a insistir hasta que él termina por ceder y se ubica en la primera fila.
Perla y Noelia me comentan en el recreo que la profesora de matema-
tica los hace sentar adelante desde la clase pasada, a raiz de “haberse
copiado” durante el examen.

La docente se dirige a Maico: “Cortez: agarra tu banco y te ponés aca
adelante”. Repite la orden porque él no lo hace, luego vocifera -“hoy
vine muy exigente”.

[Registros de campo - 1° afio]

1. Existe un numero limitado de amonestaciones que un estudiante puede tener para
conservar su condicion de regularidad. No obstante, lo anterior entra en conflicto con
el ya conflictivo caracter de derecho y obligacion que comporta la escuela secundaria
para los jovenes a partir de la sancion de la Ley Nacional de Educacion en el afio 2006.
Los “llamados de atencion” son registros informales que se asientan en un “cuaderno de
seguimiento” que cada preceptor posee. Si bien la finalidad de este cuaderno consiste en
contribuir a llevar un seguimiento detallado de las actuaciones juveniles, en la practica
su uso es semejante al que se hace de las amonestaciones, en casos en que la gravedad
de una transgresion es evaluada por el adulto como menor.

2. Algunas docentes sefialan a sus alumnos como muestras de “mala educacion” a ciertas
acciones tales como decir malas palabras o tener la capucha o gorro puestos durante la
clase, o tener alimentos en el aula.

3. Se refiere al anteriormente descripto “cuaderno de seguimiento”, no existe un “libro de
amonestaciones” ni un “libro de firmas”.
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Un aspecto que podria parecer poco significativo lo constituye el ca-
racter unidireccionado que asumian estas intervenciones: los cambios de
lugar eran siempre efectuados desde la porcién posterior del aula hacia la
anterior y nunca en sentido inverso. Lo anterior podria estar indicando, en
una lectura lineal y simple, bien que los “malos comportamientos” ocurrian
exclusivamente en la parte trasera del curso (cuestién poco plausible), o que
las estrategias docentes parecian agotarse en el control en el sentido mds
rudimentario, en cuyo caso, podemos pensar, se deberia haber economizado
esfuerzos adoptando una disposicion dulica garante de cierta equidistancia
respecto de cada joven. O bien, como nos permitié comenzar a sospechar
Susana, que la ubicacion dulica comportaba algo del orden del “deber ser”

Susana (docente): Me contaron de una alumna que hoy la tengo en
segundo afio, el afio pasado, le estuvo haciendo sexo oral aci en la calle
a cinco, seis chicos; y que fue filmado por toda la escuela y ahora todo
el curso le dice “petera” y le gritan. Y uno ve la chica y no parece que
fuera ella, no puedo creer, cuesta creer que sea esa chica.

E.D. (Entrevistadora): ;Por qué le impact6?

Susana: Porque me parecia que de primer afio, una chiquita de primer
afio, con trece afios que estuviera haciendo eso [...] es una buena alumna,
tranquila, es como no puedo creer que esa misma chica estaba haciendo
eso. Pero la verdad que la ves y no parece que fuera una chica asi [...]
nada que ver, es una chica que se sienta adelante, que es responsable...

Hablando desde el impacto generado por la situacion que relata, Susana
comenta de la joven en cuestién que “se sienta adelante”. Presume que con
ello aporta un dato para la comprensién de su perplejidad. Su asombro y
preocupacioén no parecen estar dados tanto por los riesgos a los que se
expuso la joven al tener relaciones sexuales en la via publica, como por su
condicién de buena alumna, tranquila y sentada adelante; caracteristicas
que, en la manera como las presenta, deberian resultarnos inconciliables
con el episodio en que esta joven estuvo involucrada.

A partir de la sistematizacion de los registros disciplinarios, observados
en relacién con la disposicién de los jévenes en el espacio aulico,* relevamos
una clara concentracion de éstos en la regién posterior del curso. A simple
vista esto pareceria confirmar que a determinadas posiciones en el territorio
dulico correspondian determinados patrones de comportamiento, como si

4. El procedimiento consistié en comparar las distribuciones aulicas durante varias jornadas
de observacion asignando luego a cada joven su “lugar tipico”. El segundo paso incluyo
la elaboracion del plano de disposicion aulica y la asignacion de colores diferentes
seglin los estudiantes registraran: a) Ningtin llamado de atencion ni amonestaciones. b)
Llamados de atencion. ¢) Amonestaciones.
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se hubiese tratado de un mero asunto de distancia respecto de la agencia
de control. No obstante, una conversaciéon espontanea sostenida con una
docente durante el transcurso de su clase nos ofrece pistas para continuar
interrogando el sentido comun:

La docente Graciela se acerca a Paula y comienza a hablarme de ella
y de Miguel. La situacién me pone muy incémodo porque Paula esta
escuchando todo lo que la docente dice: “esta chiquita siempre esta sola,
yo la ubico en un grupo todas las clases y dura esa sola clase pero a
diferencia de aquel chiquito [Miguel] ella trabaja”. Paula mira para abajo,
parece avergonzada. Graciela prosigue: “en este curso estan mezcladitos,
por ejemplo: [sefiala con su dedo indice] ahi hay uno que trabaja con
uno que molesta [Guillermo y Nehuén. A éste Gltimo ella lo ubico en
la fila delantera al comienzo de la clase], ac4 atras hay uno que molesta
[Tomas] pero las chiquitas trabajan [Perla y Noelia]. Pedro [quien en ese
momento estaba parado] molesta pero tiene buenas notas”. Le pregunto
si ella reta menos a Pedro por tener buenas notas y reconoce que s,
“porque trabaja”. Se dirige a la preceptoria y regresa con el cuaderno de
seguimiento enunciando en tono amenazador: “he ido a buscar el libro
de firmas asi que persona que moleste tiene firma”.

[Registro de campo: conversacién con Graciela, docente de 1° afio,
durante su hora de clases]

En su relato Graciela pone a nuestra disposicion un criterio de cla-
sificacion escolar de los comportamientos en el aula: “molestar” versus
“trabajar”. Criterio binario cuyos términos se nos presentan a simple vista
como mutuamente excluyentes; percibimos incluso que “molestar” es ini-
cialmente figurado como anverso de “trabajar”. En la vineta presentada, la
docente recorre el aula con su mirada y clasifica en voz alta a los jévenes
atendiendo a dicho criterio. En un momento de su elocucion encuentra
una excepcion a su propia regla que resuelve sin titubear: “Pedro molesta,
pero tiene buenas notas”. Aparece asi un elemento hasta entonces por ella
omitido: las calificaciones escolares como medida objetiva de los desem-
penos académicos. S6lo cuando se viera enfrentada por la pregunta acerca
del trato dirigido hacia Pedro, reconoceria en su discurso que “molestar”
y “trabajar” pueden constituir actuaciones simultdneamente provenientes
de un mismo joven. Hacia el final del relato parece reasignarle sentido al
término “trabajar” al equipararlo con el buen desempeno académico. Este
episodio es relevante en tanto nos contacta con categorias espontaneas y
propiamente escolares de las que los jévenes son objeto, a la vez que aporta
material para interrogar la mirada juvenil acerca de ellas.

En el afdn por indagar los modos en que los jovenes concebian las sig-
nificaciones de las distribuciones dulicas, realizamos con ellos un ejercicio;
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presentamos a seis jovenes, pertenecientes a distintos grupos de afinidad,
tarjetas con los nombres de todos los integrantes del curso. Solicitamos que
los agruparan atendiendo a algtn criterio que escogieran, que en todos los
casos estuvo regido por las afinidades. En general las caracterizaciones de
los grupos que identificaron se vieron acompanadas por especificaciones
espontdneas acerca de la disposicion de los mismos en el espacio dulico. En
algunos casos excepcionales su explicitacion fue solicitada. A pesar de las
diferencias interindividuales en la manera de entender tanto la constitucion
como la distribucion de estos grupos en el aula, fue llamativa la recurrencia
con que los entrevistados hicieron referencia a un grupo de jévenes de con-
tornos nitidos que recibié multiples calificativos: los “brasas”, “barderos”,
“villeros” y en algin caso “negros villeros” que se sentaban en el fondo
del curso. Se trataba de cinco jévenes (cuatro chicas y un chico) que eran
objeto de calificativos que condensan caracterizaciones sociales, estéticas
y barriales® de tinte peyorativo. Como veremos a continuacién, pese a no
corresponder a categorias estrictamente escolares, dichos calificativos pa-
recen tener implicancias sobre las modalidades a través de las que ciertos
jovenes se relacionan con lo escolar.

Las primeras caracteristicas exaltadas en la descripcion de una persona
“brasa” o “villera” remiten a las formas de hablar y de vestirse. En el habla
del “brasa” los jévenes identificaban un uso rutinario de vocablos como
“guacho”; “chorazo” o “culeado” que, segin explicaban (incluso los inte-
grantes de esta minoria) constituyen indicadores de poca “decencia”. La
vestimenta era definida por oposicion a la propia del “cheto”, par antagénico
del “brasa”; el primero ornamentado con ropas de marca y un estilo sobrio,
el segundo inclinado hacia los colores estridentes, “la ropa fosforescente” y
el calzado deportivo y voluminoso.® Por dltimo, el “brasa” escucha musica
de “cuarteto”™ mientras que el “cheto” prefiere musica electrénica o pop, a
veces con letras en inglés. Decir de alguien que es “brasa” implica realizar
un juicio despectivo. No obstante, para quienes son senalados como tales,
la relacién con la categoria puede resultar ambigua, pues molesta toda vez
que proviene de alguien que la enuncia posicionandose desde un lugar de

5. Si bien el calificativo “villero” es utilizado en Argentina para referir, generalmente
de modo despectivo, a personas que habitan en villas de emergencia o asentamientos
urbanos, los jovenes en la escuela caso utilizaban este término para referir
especificamente a quienes vivian en “Villa El Libertador” o, como coloquialmente se
nombra al barrio, “La Villa”.

6. De acuerdo con las descripciones efectuadas por los jovenes, el “brasa” viste zapatillas
deportivas, de muchos colores, con suelas o plataformas anchas y capsulas de aire,
mientras que el “cheto” se inclina por un calzado urbano monocromatico.

7. Género musical popular tipico de la provincia de Cordoba.
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superioridad, a la vez que da cuenta de aspectos identitarios a los que no
se desea renunciar.

G.G.B. (entrevistador): Cuando alguien te dice “brasa” ;te esta diciendo
algo bueno o algo malo?

Perla (alumba 1° afio): Para mi seria algo bueno, pero ellos te andan
diciendo... es como que te estan discriminando, te sacan del grupo, en
cambio en el grupo nosotros somos todos asi y a mi me gusta estar con
ellos porque son igual que yo. En cambio con ellas [las chicas de otros
barrios] no me gusta estar mucho porque son de otra forma, no son
igual que yo, entonces no me gusta mucho. Porque te estan diciendo
asi, que seas de otra forma, de todo te dicen...

Tal como relatdbamos anteriormente, los “brasas” se ubicaban gene-

ralmente en el fondo del aula. Tomds, uno de ellos, nos explicaba que la
ubicacion era estratégica en tanto permitia evadir el control docente con
mayor facilidad. No obstante, otras dos de las integrantes de este grupo,
Perla y Noelia, expresaban con claridad que su ubicacién respondia en
mayor medida a una necesidad de ocultarse del resto de sus companeros,
“para que los demds no nos vean tanto”. En su entrevista, Perla comentaba
lo siguiente:
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Perla: El grupo que yo tengo me dicen que me lleva por mal camino.
G.G.B.: ;Quién te dice eso?

Perla: La preceptora.

G.G.B.: ;Por qué seria que te llevan por mal camino?

Perla: Porque ellos son mas grandes que nosotros entonces tienen mas
cosas, saben mas cosas de la calle, entonces debe ser por eso, digo yo...

G.G.B.: {Vos también pensas que te llevan por mal camino?

Perla: Por un lado si, pero por otro no, porque son mis amigos y no
creo que me lleven por mal camino, se supone...

G.G.B.: ;Y por qué lado si pensas que te llevan por mal camino?

Perla: Y... porque me hacen hacer cosas, me hacen portar mal, se ponen
a hablar y yo digo que si son mis amigos no me tendrian que hacer
hablar, me tendrian que ayudar.

G.G.B.: Ayer vi que estaban todos sentados adelante, jeso fue por una
orden de la preceptora con todos o con vos nada mas?

Perla: No, con todos fue, pero mas que todo nos dijo [la preceptora] que
yo y la Noelia solamente nos juntemos y que a los otros los apartemos...
pero yo no puedo apartarlos porque son mis amigos.
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En la conversacion anterior comienza a vislumbrarse lo que anticipa-
ramos lineas més arriba; que ciertas categorias de construccion “ajenas” a
la escuela, parecen tener implicancias sobre las modalidades juveniles de
relacionarse con lo escolar. Agregaremos ahora otro eslabén a la cadena de
afectaciones: dichas modalidades parecen a su vez incidir sobre los modos
de configuracion de las relaciones juveniles. Perla nos contaba cémo fue
aconsejada por su preceptora a alejarse de sus amigos por constituir ellos
una “mala junta” y una guia que lleva “por mal camino”. La docente se
referia concretamente a Tomds, Janet y Soledad. Estas tltimas, las Gnicas
chicas del curso junto con Perla, que tienen amonestaciones. Veamos qué
dice Lara, la alumna con mejores calificaciones y exenta de registros disci-
plinarios, acerca de estas compaferas:

Me acerco a Lara. Para entrar en conversacion le pregunto cémo le fue
en la prueba de inglés que acababan de entregarles -“yo me saqué un
10”- me dice. Luego pasa a mostrarme las notas en su cuaderno de co-
municaciones. A medida que las veo (y corroboro que son excelentes) le
pregunto por los grupos de amigos que hay en el curso. A los del fondo
les llama “los barderos”, le pregunto por qué y me explica que se debe a
que “gritan y hacen lio”. En ese momento pasan cerca de nosotros Janet
y Soledad jugando a empujarse, riéndose a carcajadas. Lara me dice -
“svio?” [Registro de campo - Conversacion con Lara, alumna de 12 afio]

Algunos estudios realizados en la provincia de Buenos Aires coincidirfan
respecto de la relevancia que adquieren los modos en que los jovenes se
vinculan con el par disciplina-aprendizaje para la explicacién de la construc-
cién simbdlica de ciertos grupos de alumnos como “violentos” (di Napoli
y Eyharchet, 201 3)oenla comprension de las relaciones de “humillacion”
entre estudiantes (Mutchinick y Silva, 2013). Sin embargo, quizds lo comuin
a estos trabajos serfa el supuesto segun el cual las categorias escolares cons-
tituirfan traducciones en clave escolar de clasificaciones sociales solapadas.
No es nuestra intencion en este caso responsabilizar al establecimiento por
la existencia de taxonomias que responden, como dijéramos anteriormente,
a estereotipos sociales, estéticos y barriales. No obstante debemos senalar
que dichas construcciones encontraron confirmacion en mayor medida que
reprobacion. Y esto ocurrié tanto por acciéon como por omision; no sélo
pudimos apreciarlo en intervenciones puntuales sino también en la notable
ausencia de acciones escolares que, posicionadas desde un paradigma de
respeto por las diferencias, tendiesen a deconstruir el caracter estereotipado
de las mencionadas caracterizaciones.

Hemos podido apreciar a través de estos primeros recortes empiricos
como algunas intervenciones adultas (que proceden mediante rigurosos
registros de pretendida neutralidad y consejos bienintencionados) en oca-
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siones pueden tener repercusiones no planificadas sobre el terreno de la
sociabilidad juvenil, contribuyendo en este caso a confirmar en el espacio
escolar el valor de ciertas categorias sociales. El recorrido efectuado hasta el
momento sirve como puntapié para comenzar a vislumbrar las implicancias
de sostener que ciertas modalidades juveniles de relacionarse con lo escolar
puedan tener “algo que ver” con el modo en que se configuran las tramas
juveniles de sociabilidad en la escuela. Bernard Charlot (2007) sostiene que
“una de las funciones de la investigacion es precisamente la de transformar
ese ‘algo que ver’ en enunciados claros y rigurosos” (p. 42). Intentaremos
a través de la siguiente situacién paradigmatica continuar caminando en
esa direccion.

Conflictividades en 4° afo. Leonardo: un establecido entre
marginados y periféricos

Nuestra tercera situacién paradigmatica fue encarnada por un joven de
4" ano. Leonardo tenfa 16 afnos y en el ano 2013 se incorpord a la escuela
luego de haber completado el Ciclo Basico en otro establecimiento. Decide
cambiarse de colegio motivado por la especialidad que esta escuela ofrece
para el ciclo de Especializacion. En clases era muy inquieto, se levantaba
constantemente de su banco, se refa, hacia bromas a sus companeros y go-
zaba de cierta popularidad dentro de un grupo mayoritario. Esto generaba
que muchos companeros adhirieran a sus juegos y que la situacion de clase
para algunos docentes se tornase inmanejable. La recurrencia con que estos
ultimos acercaban a la preceptoria quejas vinculadas con el comportamiento
de este joven, suscité que la direccion de la escuela decidiera convocar a
una reunion docente con suspension de clases, para abordar lo que parecia
ser una problemidtica que impedia el normal dictado de las asignaturas.
Los fragmentos siguientes son expresiones de algunas profesoras durante
dicha reunién:

Diana: [Leonardo] Es insoportable.

Luciana: Ni si quiera es lider, es inaguantable para todos nosotros y
para sus compaferos.

Susana: Leonardo te hace sentir una loca...
Diana: [interrumpe] Yo quiero que Leonardo se vaya.
[Fragmentos de la reunion docente para tratar las problematicas del

curso]

Lo que ilustran a grandes rasgos las enunciaciones recuperadas es un
malestar compartido que se expresa crudamente en la voz de Diana cuando
manifiesta sin reparos su deseo de que el joven sea apartado del estable-
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cimiento. “Insoportable”, “Inaguantable”, que “te hace sentir una loca”
son algunos de los calificativos a los que estas educadoras recurrieron en
su afdn por hacer inteligible su vivencia de malestar. .o que comienza a
visibilizarse al preguntarnos qué de lo que hacia este joven generaba una
incomodidad semejante, es cierta discrepancia percibida en la relacién que
€l establecia con lo escolar. Leonardo tenia muchas amonestaciones, sin
embargo su rendimiento académico era bueno. Si bien registraba algunas
notas bajas, en general se desenvolvia con solvencia en las evaluaciones y
era muy rdpido y eficiente para el trabajo en clases. Como senala Perrenoud
(1990), un docente “no se hace con facilidad la idea de poner notas que no
se correspondan con su imagen intuitiva de los alumnos” (p. 232). Este caso,
como el de Pedro en 1° ano, pone nuevamente de manifiesto que “molestar”
y “trabajar” no son términos incompatibles (sobre todo cuando “trabajar”
se equipara con el desempeno académico), pero Leonardo lo denunciaba
de modo impertinente:

Claudia: Leonardo debe tener un déficit atencional...

G.G.B.: Generalmente un joven con atencion dispersa tiene dificultades
para aprender, no me parece que sea el caso de Leonardo...

Claudia: Tenés razén, lo que ocurre con Leonardo es que es muy in-
teligente, entonces vos lo retas y él en 2 minutos te resuelve todas las
actividades, las hace bien y después se pone a molestar de nuevo. Yo ya
no sé coémo hacer con un alumno como Leonardo, en mi materia tiene
8y 9,y te digo que deberia tener 10; yo le busco en la evaluacion hasta
los minimos detalles, porque no me parece que un alumno con ese com-
portamiento tenga que tener un 10. Me parece que es como premiarlo.
[Registro de una conversacidén informal con Claudia, docente de 4° afio]

Claudia se mostraba impotente en su capacidad de accionar ante este
joven cuyo comportamiento, para acrecentar su incertidumbre, parecia
resistirse a ser explicado por atribucién de un déficit. LLa singularidad del
caso de Leonardo, como senalabamos, estaba dada por su buen desempeno
a pesar de su mal comportamiento. En la voz de Claudia parece traslucirse
que las calificaciones, que en teoria deben ser la medida objetiva de los
desempenos en instancias formales de evaluacion,® constituyen en la practica

8. La Resolucion 93/09 del Consejo Federal de Educacion establece la “no validez de
las bajas calificaciones por motivos disciplinarios”. En su item 142 expresa que “si la
instancia de calificacion es la resultante de un proceso de aprendizaje, no es aceptable
alterar su dinamica con la interferencia de valoraciones negativas referidas a desempefios
ajenos a la cuestion académica. Si hay que sancionar conductas inadecuadas o negativas
de los alumnos, la baja calificacion o la suspension que deja libre no son decisiones
constructivas para el aprendizaje, por el contrario requieren de un tratamiento particular
vinculado a la reparacion de estas conductas especificas”.
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herramientas de coercion de las que a veces se hace uso para regular aspectos
disciplinarios. Asi, el buen desempeno académico de Leonardo restringia
el repertorio de instrumentaciones escolares disponibles para regular su
comportamiento. Las calificaciones que recibia eran comprendidas por
algunos docentes como “premios” no merecidos, generando en ellos una
percepcién de injusticia que la docente de la vineta anterior subsanaba
otorgandole una calificacién inferior a la que le hubiese correspondido.

Con posterioridad a la reunién docente en la que se traté la problema-
tica que involucraba a Leonardo, tuvimos la oportunidad de sostener una
conversacion con él y el resto de sus companeros, en un dia que parecia
complicado para las relaciones al interior del curso. Durante esa ocasion
algunos jovenes expresaban lo siguiente:

Gabriela: [A Leonardo en tono culpabilizante] jTodos los profesores
ahora nos tienen a todos en la lista negra por culpa tuya! O vas a decir...

Diego: [Interrumpe] A todos no. A mi, a él [Leonardo] y a él [Gonzalo].

G.G.B.: Gabriela dice “todos los profesores nos tienen en la lista negra”
por culpa, no sé si de Leonardo o de todos ustedes [el grupo de varones
amigos de Leonardo].

Rebeca: De Leonardo, porque [los docentes] lo odian a Leonardo.
G.G.B.: ;Qué quiere decir esto de “estar en la lista negra”™
Diego: Que te tienen marcadazo.

Gonzalo: Que te ponen amonestaciones por poner, para sacarte de la
escuela.

[Conversacidn con jovenes de 4° afio]

En el fragmento anterior los jovenes enuncian una explicacién de lo
que suponian estaba sucediendo en la escuela. Apelan a la figura de la
“lista negra” para expresar su sensacion de estar siendo perseguidos con
fines de expulsion. En su construccion es nada menos que el odio de al-
gunos profesores lo que motoriza tal empresa. A menos de un mes de esta
conversacion con los jévenes, la direccién de la escuela dio a Leonardo un
pase para otro establecimiento, confirmado sus especulaciones. El decidié
no dar continuidad a su cursada en otra escuela y abandoné sus estudios
perdiendo el ano escolar.

En la conversacion de la que se extrajo el fragmento anterior estaban
presentes todos los estudiantes de 4° afo. Sin embargo, era claro que el
malestar acuciaba s6lo a unos pocos, o en verdad a unas pocas; dos chicas
que participaban activamente de la discusion en calidad de victimas: Gabriela
y Rebeca. Un grupo numeroso de varones se mantuvo al margen durante
toda la conversacion, no sélo por su ausencia de intervenciones sino a través
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de una “presencia corporal ausente” que denotaba indiferencia y ajenidad
respecto del conflicto que estaba abordandose.

Esta instancia de conversacion colectiva resulté productiva para co-
menzar a comprender la [6gica subyacente a los agrupamientos al interior
del curso, que pudimos ir delimitando hasta encontrar un patrén que con-
sideramos explicativo. En 4” afio encontramos tres grupos: un grupo de
establecidos (al que pertenecia Leonardo), un grupo de marginados y un
tercer grupo al que llamamos periféricos,” cuyas especificidades explora-
remos a continuacién. LLos nombres asignados a estas grupalidades no son
arbitrarios. Devienen del conocido trabajo de Norbert Elias (1998b) en
que el autor estudiaba el origen de los diferenciales de poder entre grupos
interdependientes al interior de la comunidad inglesa a la que bautizé como
Winston Parva. El autor construye un modelo explicativo de relaciones
de poder entre grupos que ocurren en ausencia aparente de condiciones
materiales de desigualdad. Concretamente, lo que dara especificidad a la
figuracion social que €l llama “establecidos y marginados” sera el mayor
grado de cohesion interna que permitird a un grupo establecerse por sobre
otro y desde esa posicién marginarlo. Numerosos trabajos en el contexto
de la escuela media (Mutchinick y Silva, 2013; di Napoli y Eyharchet,
2013; Bertarelli, 2014; Paulin, 2014) han hecho eco de este ensayo. Qui-
zas se deba a su cardcter heuristico; se trata de un texto que permite abrir
interrogantes sobre los modos de configuracién de las relaciones entre
pares y que ayuda a la construccién de cartografias grupales. En nuestro
caso escogimos recurrir a €l para explicar algunos procesos que ocurrian
en 4° ano luego de encontrarnos efectuando algunos interrogantes simila-
res a los que motivaron el original ensayo de Elias, a saber; ;qué recursos
empleaba el grupo que lideraba Leonardo para imponer la creencia en su
propia superioridad? ;Qué cualidades otorgaban a ese grupo su alto grado
autoconfianza y cohesién interna? Para el caso de 1° ano, rapidamente
podriamos aducir que la procedencia barrial de algunos jévenes constituia
uno de los elementos intervinientes en las diferenciaciones intergrupales.
Sin embargo no era posible para este segundo caso de estudio hallar rasgos
a priori distintivos. Cuestién que nos hizo sospechar que quizas la raiz de
las diferencias se encontrase en procesos gestados de modo mas “puro” en
el escenario escolar. En lo que sigue intentaremos desarrollar este punto
de vista.

9. En la clasificacion de los grupos identificados se recuperan las denominaciones
“establecidos” y “marginados” del conocido ensayo de Norbert Elias (1998b). Al hablar
de “periféricos”, sin embargo, nos referimos a varones del curso que se ubicaban en la
periferia, no sélo en el territorio aulico sino respecto de la conflictividad cotidiana entre
los dos primeros grupos.
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Establecidos y establecidas

La distincion genérica en el subtitulo no responde tanto a una intencion
de utilizar un lenguaje con miramiento por las diferencias de género como a
marcar un contraste que serd objeto de reflexién. El grupo de establecidos
se encontraba conformado por varones y chicas, sin embargo las estrategias
mediante las cuales unos y otras lograron posicionarse como tales mostraron
ser marcadamente distintas. Podriamos adelantar que las chicas se eszable-
cteron de manera subsidiaria a los varones.

En la conversacién sostenida con el grupo completo una de las estableci-
das alego, en alusion al grupo que integraba, que ellos eran “los mejores”, sin
més. Dicha afirmacién fue objeto de posteriores indagaciones con el resto de
los jovenes con el propésito de intentar comprender de qué modo, a través
de qué estrategias y con qué recursos, este grupo llegaba a detentar dicho
estatus o bien, para retomar la pregunta elisiana: “;Qué medios emplea|ba]n
para imponer la creencia en su propia superioridad [...[” (1998b, p. 83).

Volvamos por un momento al caso de Leonardo. Este joven, con buen
desempeno académico, transgredia de manera constante las normas dispues-
tas para el trabajo dulico. Pudimos observar que esto constituia un factor
de discrepancia para sus docentes que menguaba ademas el repertorio de
instrumentaciones para regular su comportamiento. El desenlace para ¢él,
fue exactamente aquel que sus docentes demandaron en la reunion con
la direccién y que €l y algunos companeros anticiparon cuando hicieron
mencién de la “lista negra”. Asi, parece haber un conocimiento compartido
entre docentes y jovenes acerca de las secuencias y mecanismos por los que
cursan las intervenciones cuando los limites institucionales de lo tolerable
son sobrepasados. L.eonardo estaba ciertamente “jugando con fuego”. De-
safiaba a sus docentes en todos los aspectos posibles y eso lo posicionaba
en un lugar de superioridad, de dominio de la situacién, que lo constituia
como lider de un grupo de varones que, como él, presentaban los mejores
desempenos académicos y los registros disciplinarios mas atiborrados.

Las establecidas, por su parte, eran chicas con desempenos académicos
regulares y en algunos casos bajos, que respetaban las normativas escolares
adhiriendo sin embargo a las transgresiones de sus companeros sin participar
activamente de ellas (riéndose, comenténdolas, mostrando su aprobacién).
Esta parece ser una condicion que les permitié incorporarse al grupo es-
tablecido, como dijéramos anteriormente, de manera subsidiaria, desde un
rol femenino caracterizado por una relativa pasividad y la valoracién de
las actuaciones masculinas. Que en este caso se vinculaban con la osadia,
el desafio a la autoridad docente y las demostraciones de superioridad en
el espacio aulico.
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G.G.B.: Julieta decia recién que ustedes [el grupo establecido] eran mas
inteligentes...

Julieta: Ellas [Las “marginadas”] se llevan mas materias que nosotros
que estamos jodiendo todo el dia.

Marcia: O sea, ellas estan siempre en su lugar y estan haciendo lo suyo y...

Julieta: Y no molestan a nadie, nosotros tampoco las molestamos a ellas
porque para nosotros en el curso ni existen.

Marcia: Nosotros que estamos asi todo el tiempo molestindonos, no
estamos tan asi como ellas con las materias [se refiere a que no estan
tan mal como ellas].

G.G.B.: Y esto de “ser inteligentes”, stiene algo que ver con la manera
en que se agrupan?

Julieta: (Coémo?

G.G.B.: Claro, porque vos decias recién que ustedes son los mas inteli-

gentes, y me pregunto si es una coincidencia que los mas inteligentes
estén en el mismo grupo.

Julieta: Si, porque nos ponemos las pilas, bueno... hay algunos que le
copiamos al otro [ambas se rien en complicidad].

G.G.B.: ;Qué seria entonces ser inteligente?
Julieta: Como que no baja los brazos en las materias.

G.G.B.: O sea que hacerse un machete'® en una prueba también seria
parte de eso...

Ambas: [Riéndose] Si...

G.G.B.: Y estas chicas, Gabriela y Rebeca [“marginadas”], ¢no se hacen
machetes?

Marcia: Se hacen machetes, nada mas que los hacen para atras, los

hacen mal.

[Entrevista con Marcia y Julieta - Grupo “Establecidos”]

Dice Elias (1998b) respecto a los grupos de establecidos que:

[...] tienden a atribuirle al grupo marginado correspondiente en su
conjunto las “malas” caracteristicas de la “peor” de sus partes [...] La

10. “Hacer un machete” es una expresion propia de la escena escolar y denota una practica
fraudulenta durante las instancias de examen. Consiste basicamente en la escritura
de notas en pequeifios papeles, pupitres, manos o brazos, como recurso para tener a
disposicion informaciones que no se hayan podido aprender o memorizar adecuadamente
con antelacion al examen. Logicamente se trata de una practica clandestina e ilegitima
que es objeto de apercibimientos cuando es descubierta por los agentes escolares.
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autoimagen del grupo establecido, en cambio, tiende a modelarse mas
bien con base en su seccién ejemplar, en la mas “némica” o normativa,
es decir, se rige por la minoria de sus “mejores miembros” (p. 88).

Marcia no sabia en aquel entonces que ese ano no conseguiria ser pro-
movida al 5° ano, debiendo repetir. Su amiga Julieta, asi como las chicas
“marginadas” si lo lograrian. Al momento de la entrevista, Marcia y Julieta
presentaban desempenos casi exactos a los de las chicas “marginadas”, bajos
por cierto. Sin embargo decian estar mejor posicionadas que ellas. También
sus registros disciplinarios eran idénticos, ya que ninguna de las cuatro
jovenes tenia amonestaciones. A pesar de ello vemos que en la entrevista
se describian como “molestadoras” de tiempo completo. Este modo de
presentarse les permitia identificarse con la autoimagen de su grupo, que
concentraba los mejores desempenos y peores comportamientos del curso.
A lo anterior se suman la estigmatizacion efectivizada en la descripcién
de sus companeras como “menos inteligentes” y la exclusién (0 anulacién)
operada al expresar que para ellas “ni existian”. Cuestiones que pasaban a
constituirse en armas empleadas “para conservar su identidad, [...| reafirmar
su superioridad, [... y] mantener a los otros firmemente en su sitio” (Elias,

1998b, p. 86).
Los marginados

Esta denominacion corresponde a quienes entraban en conflicto y
disputas con los establecidos y establecidas. El grupo estaba integrado por
Rebeca, Gabriela y Gaston. Las dos primeras con rendimientos académicos
bajos y sin registros por transgresiones disciplinarias. Rasgo este ltimo
que compartian con Gastén quien, a diferencia de ellas, tenfa uno de los
mejores desempenos del curso.

Asi, lo especifico de la relacidn que este grupo establecia con lo escolar
no era su rendimiento sino su comportamiento en clases; obediente, acompa-
fiado de una valoracién discursiva del respeto por las normas y, para el caso
de las dos chicas, un claro registro de sus intereses, derechos individuales y
formas efectivas de reclamarlos. Estas tltimas cualidades, al ser ejercidas en
ocasiones sobre transgresiones cometidas por sus companeros establecidos
mediante actos de delacion, les valia el mote de “buchonas”; “botonas” o
“La Yuta”.!" Si bien Gastén no delataba las transgresiones que sucedian
en el curso, tampoco las avalaba, disponiéndose en el aula lo mds alejado
posible del grupo establecido. El mote escogido para él recayé sobre su
sexualidad aparentemente cuestionable: “El puto”.

11. En la jerga popular argentina “La Yuta” es una expresion que designa despectivamente a
las fuerzas policiales 0, como en este caso, a cualquiera que ejerza un “policiamiento”.
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Debemos destacar que ni en las entrevistas con el grupo establecido ni con
los marginados pudimos identificar calificativos despectivos de los segundos
hacia los primeros. Elias (1998b) notaria que la existencia de expresiones
estigmatizadoras adquieren sentido en el contexto de relaciones especificas
entre establecidos y marginados. Como senala el autor, “en casos como esos
no hay nada mads caracteristico de una balanza de poder muy desigual que la
incapacidad de los grupos marginados de desquitarse del grupo establecido
con un término estigmatizador equivalente” (pp. 96-97).

Los periféricos

El tercer grupo de jovenes que componia este curso estaba conformado
por varones que tenian en comun una actitud general de indiferencia; hacia
sus compafieros y lo que sucedia en el curso, hacia las asignaturas (nucleaba
a los jovenes con peores desempenos académicos y mds experiencias de
repitencia) e incluso hacia la posibilidad de transgredir una norma. En
clase eran muy silenciosos:

Ramoén: Nos dividimos en grupos. Yo me siento de esta parte [al costado
del curso] y no presto atencidn al curso, estoy todo el dia sentado solo.
Después los otros, los que estan de la otra parte [el grupo establecido]
son los que mds molestan, siempre son los de la izquierda. A la derecha
los que trabajan.

G.G.B.: ;Coémo se conformaron esos grupos?

Ramoén: A principio de afio nos pusimos asi; los mds calmados'y los
que molestan.

[Entrevista con Ramoén - grupo “periféricos”)

Es interesante apreciar que en su entrevista Ramon utilizaba las cate-
gorias “molestar” y “trabajar” al delimitar los grupos al interior del curso.
Sin embargo luego reemplaza el término “trabajar” por “ser calmado”.
Deslizamiento interesante en tanto ocurre nuevamente sobre este polo del
par antinémico. “Irabajar” a esta altura parece tener poco que ver con la
ejecucion de tareas y aproximarse en mayor medida a denotar una cualidad
de “no-molestar” y posiblemente “dejar-trabajar”.

La indiferencia y ausencia de juicio del grupo de periféricos hacia las
transgresiones del grupo de establecidos posibilitaba el contacto tanto con
este grupo como con el marginado, “llevandose bien™:

Diego comienza a decirme con quiénes “estd todo bien”, menciona a

Pablo y a Ramon [del grupo “periféricos”].

[Fragmento de registro de una conversaciéon con Diego - integrante del
« . »

grupo “establecidos’]
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Gabriela: [refiriéndose a los varones del grupo de “periféricos”] nosotros
nos llevamos bien, peleamos, discutimos, pero después nos llevamos
bien.

[Entrevista con Gabriela y Rebeca - grupo “marginados”]

Retomemos ahora la pregunta central de este segundo apartado: ;a través

de qué medios llegaba el grupo establecido a constituirse como tal? El caso

de

Leonardo aporta algunas pistas acerca de los capitales que su grupo

detentaba; mal comportamiento y buen desempefio o “ser inteligente”;
el modo como Marcia y Julieta definfan este ultimo término nos permite
sospechar que su significado condensara el de los dos anteriores. Los frag-
mentos siguientes nos conducen hacia un tercer elemento, relativo al tipo
de relaciones que este grupo entablaba con sus docentes:

108

Dolores: Qué doradita que es usted profe, shace cama solar?
Profesora: No, es de las vacaciones, ahora me agarré el frio.
Gonzalo: Se vino doradita para el profe de Geografia.

Profesora: [A Gonzalo] iNo se desubique! una cosa es un chistecito,
otra cosa...

Diego: [Interrumpe el reto] Profe, ¢va a la cancha el domingo? Vaya
conmigo. [Registro de observacién de campo. Dolores, Gonzalo y Diego
pertenecian al grupo “establecidos”]

Rebeca: [refiriéndose a los “establecidos’] Es como que se quieren hacer
ver como Leonardo.

G.G.B.: ;Hacerse ver frente a quién?
Rebeca: Frente a todo el curso.

Gabriela: Decir “ah, bueno, yo jodo a los profesores pero me banco
a que venga” [...] se fue el Leonardo y los otros quedaron como que
| fue el L do y los ot d

quieren hacerse el lider, como que quieren hacer ver que son iguales
que Leonardo.

G.G.B.: Vos, Rebeca, decias recién que los chicos [los “establecidos”]
tienen una relacién mas carifiosa con los profes...

Rebeca: Con la de Matematica si. Se dicen cosas, se joden. Por ejemplo
Julieta y Marcia le dicen “abuela” jodiéndola. En cambio nosotros no.

Gabriela: Nosotros le llegamos a decir algo asi y se va a escuchar “dame
tu cuaderno” [risas]. [...]

Rebeca: Claro, una profesora no puede decirle a un alumno “mono”
por mas que los amigos le digan asi.

G.G.B.: ;Una profe le dice “mono” a quién?
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Rebeca: A Gonzalo [“establecido”].
G.G.B.: ;Pero ella se lo dice carifiosamente, 0 no?

Gabriela: Claro, pero por mas que sea carifilosamente, si a ella le dicen
“vieja” le va a molestar. Entonces si se quieren hacer respetar tienen que
dar respeto también.

[Entrevista con Rebeca y Gabriela - grupo “marginados”)

G.G.B.: (En qué aspecto [los jovenes del grupo “establecido”] serian
“los mejores™?

Ramén: Son los que més llaman la atencién de los profesores.
G.G.B.: ;Cémo hacen para llamar la atencién?
Ramoén: Molestando.

[Entrevista con Ramoén - grupo “periféricos”).

Los fragmentos anteriores convergen mostrando un interesante grado de
consenso entre los grupos demarcados respecto de la mayor proximidad y
horizontalidad identificable en las relaciones del grupo establecido con sus
docentes, siendo esta forma de vinculacién especialmente desaprobada por
las jovenes marginadas. Los testimonios habilitan a contemplar la posibilidad
de que dicha cualidad del grupo establecido haya llegado a modelarse a me-
dida que iban explorandose algunos limites. El mismo juego de exploracion
puede inferirse por la capacidad del grupo establecido para dar cuenta con
mayor sutileza de algunos matices con relacion al trato con cada docente:

Rebeca: Por ejemplo, a la de Historia no le podés decir nada, ella se
hace respetar.

[Entrevista con Gabriela y Rebeca - grupo “marginados”]

Diego: La de Historia se quiere hacer la brigida,'? pero no es brigida,
porque nosotros la jodemos y se rie, pero después se quiere poner seria
y no le sale.

[Entrevista con Diego y Gonzalo - grupo “establecidos”|

El conocimiento que este grupo construia a través de la exploracion
de los limites le permitia precisar mejor los umbrales de tolerancia de sus
docentes. No sorprende entonces que, mientras que las jovenes del grupo
de marginados coincidieran en senalar que los establecidos no tenian limites,
estos tltimos pudiesen dar cuenta de su riguroso miramiento por ellos.
Cuestion que les permitia, por ejemplo, intuir en qué momento “rescatarse”

12. “Brigido” es un término que utilizan los jovenes cordobeses para referir a personas
(generalmente docentes) que son muy estrictas en el cumplimiento de las normas.

CAPITULO 3 109



Rebeca: El Marcos se pone a hinchar los huevos, todo, pero él hace
las cosas.

G.G.B.: ;Cual es la diferencia de Marcos con Gonzalo y Diego [los tres
jOvenes integran el grupo “establecidos”]?

Gabriela: Que el Marcos sabe cuindo parar.
G.G.B.: ;Cuando para?

Gabriela: Ponele, comienzan a joder los tres y ya viste, se sale de control,
y el Marcos se queda quieto y no jode més, en cambio los otros [Gonzalo
y Diego] siguen, siguen, siguen, siguen...

[Entrevista con Gabriela y Rebeca - grupo “Marginados”]

Gonzalo: [Refiriéndose a Leonardo luego de su expulsion] El era pulenta
pero no sabia el limite, era muy hartante.

Diego: Se zarpaba. Podés joder un rato, pero ya llegaba un momento
en que no sabia el limite él. Nosotros le dijimos que lo echaron por
boludo, nos hartamos de decirle que se rescatara, y seguia igual. Yo
también le hago la vida imposible a la profe de Biologia, pero llega un
momento que me rescato.

G.G.B.: ;:Coémo sabés cuando rescatarte?

Diego: Cuando ya se enoja de mas, que te empieza a gritar, ahi ya esta.
Paramos un rato hasta que se calma y arrancamos de nuevo [se rien].

[Entrevista con Gonzalo y Diego - grupo “establecidos”|
De “civilidades” en la relacion jovenes-escuela

Quisiéramos en este punto intentar ordenar los contenidos de las ca-
tegorias que estructuran este capitulo. Hasta aqui pudimos advertir que
“molestar” y “trabajar” (asi como formas sinénimas y metonimicas) adquie-
ren una fuerte pregnancia en el repertorio discursivo de adultos y jovenes.
La primera puede ser reconstruida con facilidad, por cuanto alude a todos
aquellos comportamientos de cardcter disruptivo que ocurren en el aula y
que son objeto de regulaciones disciplinarias por parte de los docentes. Los
ejemplos mds comunes son reirse, conversar, estar parado o circular por el
aula, comer o masticar chicle, tener la capucha o gorra puesta, gritar, decir
malas palabras o proferir insultos. No obstante “trabajar” es una categoria
que presenta mayor grado de opacidad. No sélo porque en general no ob-
servamos intervenciones docentes que senalasen o confirmasen ese tipo de
comportamientos, sino también porque, como pudimos apreciar, docentes
y jovenes aludieron de modo intermitente a cuestiones de distinta indole
cuando la utilizaban. En principio, “trabajar” pareceria abarcar todo aquello
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que queda por fuera de “molestar”; aquello que simplemente “no molesta”.
Si volvemos por un momento a la vineta en que la docente Graciela nos
ponia en contacto con este par de categorias, podremos apreciar que ella
senalaba a Paula como una “chiquita que trabaja”. Paula se sentaba sola todas
las clases, no interactuaba con ninguno de sus companeros y companeras.
Durante los recreos preferia permanecer en el aula, cuestion que estaba
prohibida pero que su preceptora permitia contemplando sus dificultades
para el trato social. Se mostraba temerosa ante cualquier interaccion y
adoptaba una tinica postura corporal que conservaba durante toda la jornada
de clases. Claro estd que ella no molestaba, sin embargo tenia malas califi-
caciones en casi todas las asignaturas, incluyendo la de esta docente que la
calificaba como “trabajadora”. ;A qué clase de trabajo se hace referencia?
Muchas de las clases que pudimos observar se desarrollaron a partir de una
dindmica convocada por la resolucion de una infinita guia de preguntas a
partir de un manual, tarea que a veces tomaba varias clases. En muy pocas
ocasiones presenciamos instancias de debate, o de puesta en comun de las
respuestas. El énfasis de la mayoria de los docentes parecia apuntar a que los
estudiantes tuviesen su carpeta completa, con las consignas y las respuestas
a las mismas, con el color correcto de lapicera (negro o azul) a modo de
resguardo ante la posibilidad de que la direccion solicitara las carpetas para
realizar algun seguimiento. Miriam, una docente que estaba cubriendo la
clase de Graciela en 17 ano durante una ocasién en que ésta habia tenido
que ausentarse, comenzaba su clase presentandose de la siguiente manera:

Miriam: Buenos dias. Mi nombre es Miriam. Por favor, me gusta dar clase
con respeto. Para trabajar bien hay que estar calladosy con respeto, sin
comida y sin bebida porque estamos en la escuela, comenzamos la clase.

Miriam: [a Tomas] 7e sacas la capucha que estas en clase. [A Nehuén]
¢Dénde estd tu carpeta? Vamos a seguir con lo que estaban viendo.

Tomas: O sea: nada.

Miriam: [en tono amenazante] Ya le voy a avisar a la profe [Graciela]
que no han visto nada con ella...

[Registro de campo - Clase de 1° afio]

La definicion que Miriam aporta para “trabajar” da cuenta en realidad
de un encuadre de trabajo que se define exactamente por oposicién a lo que
identificamos como “molestar”. En este recorte Tomas desafia a la docente
denunciando la ausencia de contenidos en la asignatura. La respuesta que
recibe en modo alguno atina a mostrar al joven un punto de vista alterna-
tivo, por el contrario, adopta la forma de una amenaza de delacién, lo que
puede estar indicando que la intervencién del joven ciertamente “molesta”
a la docente. A propésito de senalar que los jovenes construyen estrategias
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sensibles a la mirada docente, entendemos ahora que Ramén en su entre-
vista reemplazara el significante “trabajar” por la expresion “ser calmado”.

El cardcter dicotémico y antagénico que el par disciplina-aprendizaje
parece tener en un plano tedrico, carece de sustento en la practica y con-
duce a solapamientos variados. Dos ejemplos interesantes fueron los de
Pedro en 1° ano y Leonardo en 47 jovenes que “molestan” y “trabajan”,
sin embargo, el destino de uno y otro poco tuvieron de parecido. La posi-
bilidad de realizar aproximaciones etnograficas a los contextos de estudio
y contar con registros exhaustivos de las interacciones que alli tienen lugar,
permite continuar generando interrogantes y ensayando sus respuestas aun
cuando no estamos ya en el terreno. Fue asi como al regresar a nuestros
registros de campo pudimos advertir que Pedro, a diferencia de Leonardo,
se sentaba en la primera fila, interactuaba frecuentemente con los docentes
motivado por los contenidos escolares, y a veces circulaba, se levantaba,
caminaba o conversaba con sus companeros (acciones que pueden haber
sido percibidas como “molestas”). No obstante, su manifiesta adherencia
a lo escolar lo apartaba del lugar de lider o referente en un momento vital
en que la mayoria de sus companeros varones se encontraba explorando
otro tipo de aspectos, como por ejemplo, cuestiones vinculadas con la
sexualidad, que se evidenciaban a través de actuaciones de masculinidad."?
Pedro, a diferencia de los demds varones, sostenia relaciones con las chicas
mediatizadas por cuestiones de indole escolar (compartir apuntes, ayudarse
en la resolucién de actividades).

Companeros y docentes destacaban las inteligencias de Leonardo y de
Pedro como rasgo caracteristico de ambos. Sin embargo el primero, a di-
ferencia del segundo, era lider de un grupo de varones que, como él, tenian
simultdneamente los mejores desempenos del curso y numerosos registros
disciplinarios. Lo especifico de Leonardo era entonces su presunta cualidad
de “lider negativo” que, como describia la preceptora para el caso de los
“brasas”, lleva a otros “por mal camino”; insultaba, gritaba, utilizaba un
vocabulario que los agentes escolares consideraban inadecuado. Cuestiones
que nos aproximan al terreno de lo que Eric Debarbieux designa como
incivilidades. Si bien este concepto no se encuentra libre de controversias,
sobre todo por sus reminiscencias al campo penal y el deslizamiento casi
directo hacia lo “incivilizado”,'* consideramos que la definicién que aporta

b

13. Durante las clases, el grupo de varones de 1° afo, en mas de una oportunidad hacia
circular “encuestas” con la pregunta “;a quién le das?”, indicando opciones posibles de
compaiieras con las que quisieran mantener relaciones sexuales.

14. En el informe llevado a cabo por el Observatorio Argentino de Violencia en las Escuelas
en 2007 se utilizaba el término “incivilidades”. No obstante, en la version de 2010 se
reemplaza por la denominacion “malos tratos” precisamente por el riesgo de sugerir que
la violencia sea algo propio de la “no civilizacion”.
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este autor dista de presentar a la conflictividad en la escuela como producto
de civilidades deficitarias:

La incivilidad que se revela en la escuela no debe ser pensada como
un conflicto entre “barbaros” y “civilizados”: la incivilidad no es la
no-civilizacién, ni simplemente la “mala educacion”. Ella es conflicto
de civilidades, pero no un conflicto de civilidades extrafias unas a las
otras y para siempre irreductibles [sino] mas bien, oposicion de valores,
de sentimientos, de pertenencias diversas (Debarbieux, 2001, p. 179).

Mas que el enfrentamiento entre “barbarie y civilizacién” o “naturaleza
y cultura”, se trata de una oposicion entre estilos de socializacién que
derivan de las diferencias generacionales, sociales, culturales (Debarbieux
y otros, 1999, citado en Mutchinik, 2013, p. 15).

Enmarcar la categoria “molestar” en el terreno de civilidades en pugna
resulta util en tanto tengamos siempre presente que la tension senalada
responderia a patrones diferenciales de socializacion. Quisiéramos presentar
una observacion que resulta interesante para continuar pensando las moda-
lidades que adoptan estos “conflictos entre civilidades” en la escuela caso. A
partir de la contabilizacion de las transgresiones asentadas en los registros
disciplinarios, observamos que en 1° afo el 70% de ellas correspondian a
varones, mientras que en 4° ano la proporcién fue del 80%. A los patrones
socializadores ya enumerados por Debarbieux y otros (1999, en Mutchinick,
2013) culturales, sociales, generacionales, podriamos afadir interrogantes
respecto de posibles atravesamientos de género. Subirats y Brullet (1988,
citado en Marrero, 2008) en su estudio sobre escuelas mixtas, observaron
una asuncién en mayor grado del respeto por las normas en las chicas, que
les beneficia por si mismo al reafirmar “la ventaja inmediata y diferida que
les supone la existencia de normas institucionales” (p. 133) en una sociedad
caracterizada por una configuracién de relaciones entre los sexos signada
por la desigualdad (Morgade, 2001). Esta observaciéon converge en nuestro
caso con la notoriamente mayor cantidad de enfrentamientos fisicos entre
chicas registrados por fuera del perimetro escolar (al frente de la escuela,
en la parada de colectivos). Dato que contrasta con la ausencia aparente
de violencia fisica entre chicas; imagen errada pero pasible de ser forjada
intuitivamente si se contemplan exclusivamente las interacciones al interior
del establecimiento.'

15. En ambos cursos se registraron numerosos episodios de enfrentamientos fisicos
entre varones al interior de la escuela y ninguno entre chicas. En 1° afio hubo cuatro
enfrentamientos entre chicas fuera de la escuela y ninguno entre varones. En 4° afio no
se registraron enfrentamientos fisicos entre chicas.
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Asi, la distribucion de enfrentamientos corporales entre géneros pare-
ce invertirse segin observemos la escuela hacia adentro o hacia afuera de
sus muros. Vemos asi que, si bien la escuela proscribe (hasta cierto punto
eficazmente) la violencia propiamente dicha en su dominio de accién, de-
beriamos abstenernos de asumir apresuradamente que ello se deba a una
capacidad de fomentar comportamientos autocoaccionados. En un contexto
institucional en que posiblemente se desapruebe con mayor severidad la
violencia entre chicas, la tramitacion violenta de algunos conflictos consi-
gue ser diferida espaciotemporalmente sin que ello suponga su evitacion.
Por el contrario, podriamos aducir, se ven reducidas las posibilidades de
intervencion oportuna.

En consonancia con lo senalado respecto de la preponderancia mas-
culina en la consecucién de transgresiones, en 4° afo tanto las chicas es-
tablecidas como las marginadas (aun cuando las primeras avalaban y las
segundas reprobaban las transgresiones de sus compafieros varones) mos-
traron posicionarse estratégicamente desde el respeto hacia las normas
institucionales. Esto podria estar indicando que, pese a las mutaciones en
los vinculos de género que Miguez y Gallo (2013) senalan como propias
de la salida de las mujeres al mercado laboral en las décadas intermedias del
siglo XX, persistirfan ain ciertos imperativos que operan en las practicas de
manera eficaz. Tal persistencia se evidencia también a través de marcadores
de disidencia. Nos referimos especificamente al caso de Gastén en 4° afo,
cuya sexualidad es puesta en cuestion mediante el calificativo de “puto” por
cuanto su relacién con lo escolar lo excluye del terreno de las actuaciones
masculinas valoradas en su curso.

Reflexiones finales

A lo largo de esta presentacion hemos intentado aportar a la comprension
de algunas situaciones conflictivas enmarcadas en las practicas de sociabi-
lidad juvenil de dos cursos de una escuela secundaria. Comenzamos expli-
citando el punto al que pretendiamos arribar, esto es, que la construccion
de oficio de alumno, nocién que nos permitié ponderar la relacién que los
jévenes establecen con “lo escolar”, tiene implicancias sobre las modalidades
que la sociabilidad adopta. Asi, dejamos sentado que nuestra postura era
renuente a considerar a ésta como una esfera independiente de la incidencia
de lo escolar, intentando matizar la idea de que las regulaciones juveniles
sean por definicion opuestas a las escolares.

Los relatos juveniles en 1” ano nos permitieron apreciar que cuando las
diferencias de estatus en el espacio de sociabilidad respondian a categorias
socioculturales, la escuela caso no parecié ofrecer marcos en los que los jo-
venes pudiesen deconstruir ciertas construcciones estereotipadas. En mayor
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medida éstas encontraron en el espacio escolar un terreno de confirmacion.
No queremos decir con esto que la escuela “reproduzca” mecénicamente
las categorias sociales a través de la violencia simbdlica de las categorias
escolares. Contrariamente, consideramos que los jévenes no “ingresan a las
aulas con su confianza intacta” (Marrero, 2007, p. 67), ni desconociendo
el valor de ciertas taxonomias sociales. Lo que visibilizamos es que las
regulaciones juveniles, a través de las que se arbitran procesos de afiliacion
y exclusién entre pares, no siempre van a contramano de las regulaciones
escolares, al menos, no de todas en su conjunto o simultdneamente.

En 4° ano interpretamos la légica de la conflictividad juvenil como
resultante de una configuracion del tipo “establecidos y marginados” con la
incorporacién de quienes se encontraban en los margenes de dicha disputa
en calidad de “periféricos”. Pudimos apreciar con bastante claridad, a partir
de los testimonios juveniles, que estos grupos se delimitaron en gran medida
e intencionalmente a partir de las relaciones establecidas con lo escolar.
Los establecidos, incluso a pesar de las diferencias apuntadas entre varones
y chicas, compartian una identidad grupal signada por el éxito académico y
una posicion desafiante respecto del régimen disciplinario. Los marginados,
con independencia de sus desempenos, mostraron una marcada adhesion
hacia la disciplina prescripta. Finalmente, caracterizamos el grupo que
hemos definido como periférico a partir del desenganche percibido tanto
en relacion con los aprendizajes como con los aspectos disciplinarios. Este
tltimo aspecto efectivizado como una no-transgresiéon de las normas, ex-
plicable quizas por la expansividad de un desinterés volcado incluso hacia
la posibilidad de cometer transgresiones.

En un trabajo anterior (Paulin y otros, 2012), sefialdbamos que “las es-
cuelas establecen muchas veces una relacion ambigua con las sociabilidades
juveniles, como espacio que alberga y combate estas formas de relacionarse”
(p. 4). Dayrell (2007) afirma para el contexto brasilefio que en la forma
como los jévenes se vienen constituyendo como alumnos residirfa uno de
los grandes desafios en la relacion de la juventud con la escuela. Si en un
pasado no tan distante la educacion secundaria en Argentina constitufa un
bien de acceso para pocos, en el escenario actual es posible pensar que su
caracter obligatorio imprima nuevos matices a dicha relacion. Tal como lo
visibilizaba ya en los anos 90 la antropéloga cordobesa Ménica Maldonado
(2006), 1a adhesion a los capitales escolares no constituye una garantia de
éxito en tanto que en el espacio de sociabilidad juvenil “quien sélo juega con
cartas escolares es més rapidamente descalificado del juego” (p. 75). A lo
largo de nuestro recorrido vimos cémo ciertos ideales de alumno, anclados
en concepciones tradicionales de autoridad docente, no se condicen con la
heterogeneidad de situaciones en que actualmente los jévenes desarrollan
estrategias construyendo oficio de alumno.
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Como decfamos al inicio, parafraseando a Goffman (2009), la adhesién
total a un rol constituye una excepcién mas que la regla. Si en otro momento
de nuestro sistema educativo quien se apartaba demasiado del rol estudiantil
podia ser rdpida y legitimamente excluido de él, la obligatoriedad que actual-
mente éste comporta se impone sin que por ello se cuente con mecanismos
de coaccién supletorios. Mds bien vemos que los mecanismos tradicionales,
aun con las dificultades que supone su implementacion, tienden a persistir.
Esperariamos entonces que, como resultado de una configuracién social ca-
racterizada por el asumido debilitamiento de los mecanismos de regulacion
intraescolares, a medida que el marco normativo del rol estudiantil pierde
“naturalidad”, proliferasen las modalidades y oportunidades para tomar
distancia respecto de él. En un contexto de tales caracteristicas, Dayrell
(2007) aduce visibilizar en la clase estrategias juveniles para integrarse al
sistema y al mismo tiempo afirmar la subjetividad, cuestion que comportaria
un cardcter ambiguo.

Lo que el autor comprende como una ambigtiedad propia de la tensién
joven-alumno pareceria sugerir que la subjetivacién juvenil se construye
siempre en conflicto con el estatuto de alumno. Sin embargo, creemos al
menos haber abierto la posibilidad para pensar que estas estrategias pue-
dan construirse mediante una adhesién selectiva a ciertos aspectos de lo
escolar. Asi, es posible pensar que la ambigliedad senalada seria mas bien
el resultado de cierta lectura adultocéntrica preponderante que no sélo es
compartida por algunos educadores sino en ocasiones también entre algunos
jovenes; aquellos aspectos que no se corresponden con el ideal de alumno
pasan a constituir calificativos que incriminan desde dicha lectura ciertos
modos de vinculacion con la escuela: “mala junta”; “insoportable”, “que te
hace sentir una loca”. Volvemos asi a nuestro punto de partida; el cardcter
conflictivo de las relaciones intergeneracionales en la escuela.

No es nuestra intencion negar que los jovenes precisen resolver tensiones
entre su condicion juvenil y estudiantil, sino senalar que consiguen hacerlo a
través de multiples modos de vinculacién con lo escolar, a partir de los cuales
parecen dirimirse procesos de afiliacion y exclusién entre pares. Serfan en
gran medida los valores tradicionales de la institucion escolar, encarnados
en la mirada adulta prevaleciente, los que informan acerca de las tensiones.

Si algo han aportado los casos analizados para entender las implicancias
que acarrean los puntos de tension entre la sociabilidad juvenil y la norma-
tividad escolar, esto se visualiza sobre todo en las modalidades que adopta
la resolucion de conflictos entre sus respectivas civilidades. Vimos asi que
algunos jovenes cuyos comportamientos resultaban marcadamente disonan-
tes respecto de lo valorado en la escuela, tendieron a ser apartados; de sus
amigos por el riesgo de que oficiaran como una “mala influencia” en el caso
de los chicos “brasas” de primer ano, y de la escuela en el caso de Leonardo.
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Un dltimo aspecto por recuperar es el hecho de que los margina-
dos en 4" ano fueran jévenes discursivamente refractarios hacia contactos
mids horizontales con los docentes. Pudimos apreciar que los integrantes
de esta minoria reclamaban modelos jerdrquicos de autoridad adulta y de
acatamiento hacia la misma. Este senalamiento podria estar abonando la
hipétesis segun la cual la conflictividad escolar se asociaria con la co-
presencia (resultante de las transformaciones en los vinculos de generacién)
de diversos modelos de autoridad familiar en comunidades escolares en las
que predominan modelos més dialégicos y horizontales (Miguez y Gallo,
2013). Lo anterior a su vez constituye un dato que permite pensar que la
relacién que los jovenes establecen con lo que delimitamos como “lo escolar”
encuentre tal vez una ligazén con los modelos de autoridad familiar que
ellos reconocen. Quiza, en adelante, debamos preguntarnos entonces por
la medida en que algunos malestares cotidianos en las relaciones juveniles
puedan encontrar explicacién en las variadas tensiones existentes en la es-
cuela entre relaciones intergeneracionales mas horizontales y dispositivos
de control marcadamente jerdrquicos.
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Capitulo 4

“Peleas en joda, peleas chiquitas, peleas
en serio”: la gestion de la vida social en
la escuela

Marina Tomasini

Introduccion

uando hablamos de peleas entre jovenes no estamos ante un
fenémeno novedoso. Estas eran acontecimientos frecuentes en
los bailes sociales de 1910, como sefiala Pujol (en Silba, 2011),
una cuestion de compadritos y valientes que se desataba por
rivalidades amorosas y fricciones sexuales. La calle como escenario privile-
giado donde los varones dirimian disputas entre pares o con adultos no era
algo desconocido en muchas ciudades de nuestro pais hacia la década del
sesenta. Gallo (2013) analiza, en el caso de la ciudad de Tandil, la presencia
en los diarios de crénicas de reyertas a las salidas de los bailes o en lugares
publicos —que, entre otros actos, senalaba la actuacion de “los patoteros”™—
ademas de denuncias y quejas por parte de los lectores, reclamos por mayor
vigilancia y control y felicitaciones a la policia y las autoridades por las
acciones emprendidas.
Lo que otrora se veia como cuestiones de “compadritos” o de “patoteros”
o las rinas fisicas consideradas como modos normales de masculinizacion,
se ha empezado a interpretar cada vez mas como hechos de violencia. Esto
acontece en un contexto mas amplio de trasformacion, tanto de los esquemas
interpretativos como de los umbrales de tolerancia hacia ciertas formas de
vinculacion en las relaciones interpersonales (Miguez, 2009). De hecho
el surgimiento en las tGltimas décadas de distintas tipologias de violencia
—como la violencia doméstica primero y la violencia de género después o la
violencia escolar— indica que ciertos modos de vinculacién normalizados y
naturalizados adquieren una nueva cualidad al ser nominados como casos
de un tipo especifico de violencia. En particular, el bu//ying ha cobrado
predominio como categoria para nombrar un conjunto heterogéneo de
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fenémenos entre ninos y jovenes en la escuela, tanto en los medios masivos
de comunicacién como en el discurso escolar y juridico.

Al mismo tiempo las peleas protagonizadas por jévenes, escolares o
callejeras, adquirieron mayor notoriedad en los Gltimos afnos, en parte por la
diversificacion de los medios de difusion de estos episodios, contribuyendo
asi a la construccién social del problema. Disponemos no sélo del relato
boca a boca, en los diarios y en las radios, sino de la imagen vivida de las
confrontaciones a través de la televisién y en distintos sitios de internet
o en las redes sociales. Las escenas donde se entrelazan cuerpos y gestos,
revolcones y calculos pugilisticos, gritos y aplausos, y se funden el dolor y
la exaltacion, quedan disponibles para un conjunto amplio de espectadores
y pueden ser reproducidas una y otra vez. En una bisqueda rapida, a fines
de septiembre de 2013, sélo en el sitio de internet Youzube se contabilizaron
aproximadamente seiscientos videos bajo la ribrica “peleas en la escuela”
y otra cantidad similar consignada como “peleas a la salida de la escuela”.

Las investigaciones (Garcia y Madriaza, 2005; Mejia-Herndndez y
Weiss, 2011; Di Leo, 2012; Silba, 2011; Paulin, 2013) que en los tlti-
mos anos han analizado las peleas entre jévenes, en diferentes escenarios
de interaccién, muestran un abanico amplio de situaciones que van des-
de: précticas ludicas, que buscan una particular excitacion y diversion; el
montaje de una escena para hacerse visible ante un publico determinado;
modos de gestionar la conflictividad en las relaciones juveniles, donde la
pelea aparece como un medio para “sacarse la bronca” o “poner un limite”;
emergentes de dindmicas subyacentes de discriminacion; formas de disputar
cierto estatus o jerarquia grupal.

Ahora bien, la aparicion en escena de las peleas entre chicas, en la calle o
en la escuela, parece estar suscitando la mayor preocupacion y desconcierto
a nivel social. No sélo en nuestro pais, sino en otras partes del mundo las
imdgenes que muestran los medios de comunicacién sobre formas de agre-
sién entre mujeres, que eran consideradas propias de hombres, ha llevado a
cierto “panico moral” asociado a la imagen de una nueva mujer “violenta”
y “fria” (Muncer y otros, 2001).

Distintos estudios vienen analizando el protagonismo de las mujeres
jovenes en las peleas como un fenémeno inscripto en un proceso de cambio
mis general que incluye las précticas de sexualidad, la asuncion de compor-
tamientos de riesgo y la participacion en situaciones de violencia (Gonick y
otras, 2009; Mitchell y Reid-Walsh, 2012; Mendes Diz y Schwarz, 2012).
Tales transformaciones deben pensarse, a su vez, en un contexto més am-
plio donde se registra, desde los sesenta, un reparto mas igualitario entre
hombres y mujeres en ciertos sectores del mundo laboral, con la puesta en
crisis del ejercicio del rol de género masculino como proveedor econémico
de la familia. Esto resquebraja los vinculos contractuales tradicionales entre
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hombres y mujeres, tanto en su dimensién explicita como implicita, publica
como privada (Ferndndez, 1993). Al mismo tiempo, se ha ido socavando la
creencia en la inferioridad femenina y el discurso de la igualdad alcanza el
nivel de lo “politicamente correcto”, con lo cual algunas manifestaciones
de sexismo se tornan mas sutiles (Bonilla Campos, 2008). Por cierto estos
procesos han tenido anclajes heterogéneos en distintos grupos sociales,
lo cual lleva a pensar en la coexistencia de universos de significaciéon que
legitiman tanto practicas tradicionales como innovadoras en varones y en
mujeres.

Algunas etnografias han mostrado diferencias en las peleas entre chicas
y entre chicos, no sélo en la forma que asumen las confrontaciones fisicas
sino también en las interpretaciones que se construyen sobre los motivos
de dichos eventos. Uno de los aspectos senalados es que la practica de la
contienda corporal en las chicas coexiste de modo no problemidtico con
actitudes en sus vidas cotidianas que se condicen con el pardametro de “mu-
jer normal” o “socialmente deseable” (Mejia-Herndndez y Weiss; 2011;
Silba, 2011). En el caso de Cérdoba, Blézquez (2010) analizé episodios
entre chicas de sectores populares donde se producen corte o heridas en
el rostro y sugiere que tales situaciones son parte de dindmicas sociales de
distincion; es decir que se trata de relaciones donde se lucha en torno a
las clasificaciones y en particular se disputa la normalidad, en tanto es un
bien dificil de conquistar y facil de perder. “El rostro se le corta a quien
se descara, quien pierde su cara y se comporta sin pudor y no continua el
guién normativo que estructura el encuentro. En algunas oportunidades, este
gesto adquiere un cardcter de retaliacion por medio del cual se desprecia
a quien desprecia” (Bldzquez, 2010, p. 21).

Un conjunto de investigaciones realizadas recientemente en escuelas
cordobesas registraron situaciones de confrontacion fisica entre chicas, en
el establecimiento escolar o en sus cercanias (Quiroga y Silva, 2010; Paulin
2013; Garcia Bastén, 2014). Algunos de estos trabajos permiten advertir
como se reconfiguran las relaciones de género, ante la evidencia innegable
de que las chicas también “se pegan”. Paulin (2013) analiza cémo algunos
varones marcan diferencias mediante la adjudicacién de impulsividad y falta
de control a sus companeras, considerando que pelean por celos, envidias y
rivalidades. Mientras que ellos se ubican en un supuesto lugar de autocontrol
emocional e indiferencia ante dichos aspectos, y construyen otro tipo de
justificaciones de sus participaciones en peleas (como defender a un amigo
o para defenderse ellos mismos). A su vez, la postura de los agentes edu-
cativos es de sorpresa y pronta sancién moral a las chicas “bravas”, cuando
no de profunda distancia, ya que no son las alumnas esperadas por ellos.

De modo que el analisis de las peleas cobra relevancia como analiza-
dor de distintos aspectos de las relaciones sociales que se establecen en
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la escuela, siendo de especial interés para este capitulo la configuracion
de las relaciones de género en torno a estos eventos. Abordaré las peleas
entre jovenes en la escuela a través de dos aspectos: la construccion social
de dichas situaciones como actos de violencia, fundamentalmente en el
tratamiento mediatico del tema; y la palabra y accion de sus protagonistas.
En particular, consideraré el andlisis en las précticas y los significados que
adquiere la participacién de las chicas y de los chicos en tales episodios
de confrontacién, recuperando para ello material producido en el trabajo
de campo con cursos de primer ano de dos escuelas de sectores populares
de la ciudad de Cérdoba. Incluiré ademds algunos datos resultantes de la
aplicacién de un cuestionario en ocho escuelas de gestion estatal de la capital
y del interior provincial. Pretendo reconstruir de este modo la variedad de
aristas implicadas en las peleas como una forma de relaciéon que no puede
reducirse a un Gnico esquema interpretativo.

Las taxonomias de peleas construidas por las chicas y los chicos estu-
diados permite una aproximacion a las formas de constituirse a si mismas
y a si mismos en la relacién con sus pares, en las practicas que se conciben
o no como divertidas, tolerables y/o legitimas y en espacios que marcan
como propios, en contraste con espacios mds institucionalizados como los
que define la escuela. En este sentido, estds practicas son indicativas de la
relacion que las y los jévenes establecen con el mundo de las regulaciones
escolares.

Las peleas entre estudiantes como problema social:
las cronicas periodisticas

Hacia mediados de 2012 aparecieron en la prensa cordobesa un conjun-
to de articulos cuyos titulares no se distinguen de las resenas habituales de
peleas entre estudiantes con golpes y consecuencias lesivas, aunque daban
cuenta de un fenémeno diferente. Se trata de un ritual lidico llevado a cabo
por estudiantes de uno de los dos colegios universitarios, de elevado pres-
tigio en la ciudad de Cérdoba. En los dos periddicos de mayor circulacion
provincial se relataba:

07/08/2012. Peleas a la salida del colegio, en la Costanera

Alumnos del Manuel Belgrano organizan combates en la Costanera.
Hay un campeo6n anual, reglas propias y las chicas tienen su lugar en
el ring. (...)

No lastimarse, la regla de oro. Las reglas para participar de “las luchas
cuerpo a cuerpo” son bien claras: no estan permitidos los golpes de
puilo ni patadas, la pelea se termina cuando uno de los combatientes se
rinde (tiene que avisarle a su rival) sin que exista un limite de tiempo,
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participan los alumnos de cuarto, quinto, sexto y séptimo afio, y hay
dos “categorias” (masculina y femenina).

Segtin los participantes, el combate mas largo lleg6 a durar 15 minutos.
Algunos apuntan que la actividad tiene algunas similitudes con el judo
y que es un “momento para distenderse”.

“El club de la peleadita” del Belgrano tiene un campeén anual, el rival
a vencer. Es el pibe que mas embates resiste, pero para ser el ganador
tiene que llegar en esa condicion hasta fin de afio. Si pierde una pelea,
la corona pasa a manos del vencedor. (...)

Sixto Reyes, director de la Escuela Superior de Comercio Manuel
Belgrano, asegur6 que estos combates “no son una realidad conocida
en el establecimiento” y que “el personal hace todo lo posible para
controlar lo que hacen los alumnos cuando salen de la institucién”.!

07/08/2012. Polémica por peleas de alumnos del Colegio Manuel
Belgrano

Algunos chicos organizan combates en la Costanera. Dicen que son
“de buena onda”. Autoridades del colegio dijeron desconocer las peleas.
Los alumnos aseguraron que “son peleas de buena onda, incluso entre
amigos, donde la idea es practicar un deporte”.

“Aca no hay broncas, cuando una pelea se termina los chicos se dan la
mano y todo bien. Nadie se quiere lastimar y los combates se organizan
de antemano, los desafios quedan pautados antes de ir para el rio”, dijo
un estudiante. (...)

“Vamos a poner todos nuestros recursos humanos para ver qué es lo
que pasa, cual es el trasfondo y tratar de conocer fehacientemente los
hechos”, dijo Reyes a Cadena 3.2

Una de las cuestiones que se subrayan en estas notas es la participa-
cién de las chicas, quienes tienen “su lugar en el ring”, marcando con tal
sefalamiento la atipicidad de una categoria de actuantes en este tipo de
préctica. Por otra parte, si bien no hay una condena explicita y abierta de
“los combates”, se los presenta como algo problematico. En ambas créni-
cas resaltan el desconocimiento por parte de las autoridades escolares, de
quienes se esperaria alguna intervencion. Interpelacion que es asumida por
parte del director del establecimiento, quien plantea poner en marcha el dis-
positivo disciplinario escolar para investigar, conocer y controlar lo que los

1. Dia a Dia. Disponible en: http://www.diaadia.com.ar/cordoba/peleas-salida-colegio-
costanera

2. La Voz del interior. Disponible en: http://www.lavoz.com.ar/ciudadanos/polemica-peleas-
alumnos-colegio-manuel-belgrano]
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alumnos hacen “cuando salen de la institucion”. Este modo de comprender
la situacion es opuesto al que expresan sus protagonistas, para quienes es una
practica de “buena onda”, emparentada con el deporte, que se realiza “para
distenderse” y se plantea dentro de limites espaciales y temporales propios;
se desarrolla segun criterios de orden y reglas de intercambio creadas para
las demostraciones de agresividad, fuerza y destreza.

No obstante este caso que mereci6 atencion de la prensa local, la gran
mayoria de las peleas, en la escuela o en sus alrededores, retratadas en los
medios son aquellas que proceden mediante fuertes golpizas y/o ataques
con armas o elementos cortantes, y que tienen consecuencias lesivas para
alguno de los participantes. En las crénicas periodisticas relevadas sobre
estas situaciones se advierte un tono de alarma social ante un fenémeno que
se asume en crecimiento exponencial y que indica la ruptura de un orden
social que era capaz de coaccionar estas expresiones. En este sentido, uno
de los temas que se destaca recurrentemente es la ausencia o inaccién de
las autoridades escolares y parentales, lo que daria lugar a cierta forma de
judicializacién de las relaciones juveniles toda vez que un actor clave es
la policia, cuya presencia suele ser requerida desde las mismas escuelas.?

En los foros de comentarios que siguen a las notas se despliegan ex-
plicaciones de lo mds variadas: desde la “pérdida de la condicién humana”
de los jévenes que protagonizan estos actos, pasando por la “culpa de las
familias por la falta de cuidado y atencion de sus hijos” o la relacion del
“origen social” con el comportamiento exhibido, hasta la “degradacién
de la educacion”; las “modas autodestructivas” o el “incumplimiento de
la ley por parte de los gobernantes” que se constituye en una referencia
identificatoria negativa para la juventud.

En este panorama de profusion de imagenes y explicaciones legas, pero
también de profesionales de la psicologia, la sociologia o la educacion que
son recogidas por los medios, sobresale la aparicion del bullying como forma
prototipica de interpretar estos episodios de agresién entre estudiantes.*
Esta no es una categoria nueva sino que, como sefiala Miguez (2009), los
primeros abordajes se registran en los anos 60 y 70 del siglo pasado, aunque

3. De la prensa cordobesa se consulté especialmente el portal de La Voz del Interior (http://
www.lavoz.com.ar), de Dia a Dia (http://www.diaadia.com.ar), del Diario Puntal (Rio
Cuarto) y de Cadena 3 (http://www.cadena3.com) que es la radio mas escuchada en
Cordoba. Se hizo ademas una busqueda amplia en distintos portales de noticias del pais.

4. Para citar algunos ejemplos: “Crece el ‘bullying’ entre los adolescentes” (La Voz del
interior, Cordoba, 10 de noviembre de 2012); “Investigan si un chico de 14 afios se
suicid6 por bullying” (Clarin, 29 de mayo de 2013); “Brutal caso de bullying contra una
adolescente de 14 afios” (Tandil diario, 13 de septiembre de 2013); “Bullying: Hablan
mal de mi, el drama de los chicos en la escuela” (4rgentina Investiga, 16 de septiembre
de 2013); “En Argentina, uno de cada tres chicos suftrié acoso en clase” (Clarin, 13 de
septiembre de 2013).
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las preocupaciones por las practicas de acoso, intimidacion o prepotencia
entre escolares se han extendido de manera notable recientemente.” Para
el citado autor esto podria explicarse, en parte, por el corrimiento de los
umbrales de sensibilidad; es decir que practicas aceptadas y naturalizadas
en el pasado se han vuelto intolerables porque no se condicen con cierto
modelo social de lo que deberian ser los vinculos interpersonales, especial-
mente en la escuela. Lo significativo en el escenario reciente es que tanto
el Estado Nacional como el de la Provincia de Cérdoba privilegian dicha
categoria mediante la flamante sancién de dos leyes: la “Ley sobre Acoso o
Intimidacién Escolar (Bullying)” y la “Ley Contra el Acoso y la Violencia
Escolar” (N°10.151).° De modo que el discurso juridico abrocha y realza
un recurso interpretativo que ya estaba socialmente disponible.

Un aspecto que sobresale especialmente en las noticias sobre “violencia
escolar” o bullying es el abordaje de la participacion de las chicas. En las
crénicas analizadas se describen comportamientos caracteristicos entre ellas,
como los rasgunos o cortes, cuya principal consecuencia es la desfiguracion
del rostro. Cuando se recogen testimonios de protagonistas o testigos, estos,
en general, indican que la envidia es el motivo del ataque. Las situaciones
entre chicos, en cambio, proceden mediante pinas, golpes de pufio o bien
cuando se usan elementos cortantes no apuntan al rostro sino al tronco.
Una nota aparecida en abril de 2013 en el diario Cronica expone de modo
extremo la conmocién ante un comportamiento “impropio” para las chicas,
precisamente, porque es propio de varones:’

En Bahia Blanca, dos alumnas de una escuela técnica se trenzaron a
golpes en la calle ante la mirada de sus compafieros que las alentaban.
Las chicas cada vez tienen mas habitos que antes eran propios de los
varones. El lamentable espectaculo cada vez se hace més frecuente. La
conjuncién de violencia, cambios culturales en las conductas de las

5. El concepto de mobbing para definir este problema surge de las primeras investigaciones
escandinavas, destacando el caracter de acoso y amenaza que tienen ciertas conductas
entre pares. Luego, en el contexto anglosajon, el enfoque del bullying, que traducido al
espafiol refiere a hostigamiento, acoso, matonaje entre compaieros, se ha centrado en
un esquema de dominio-sumision; esto es, la dominancia de unos y el sometimiento
de otros se constituyen en pautas a seguir. Se privilegia el analisis de la violencia a
nivel interpersonal, subrayando la intimidacion y victimizacion que presentarian estas
conductas entre escolares, con menor o mayor inclusion de aspectos organizacionales y
sociales en distintos abordajes del fenémeno.

6. La primera fue sancionada el 11 de septiembre de 2013 por la Camara de Diputados de la
Nacion. La segunda fue aprobada el 5 de junio del 2013 por la Legislatura de la Provincia
de Cordoba, y en su articulo primero sefiala la incorporacion a los disefios curriculares
del Sistema Educativo Provincial de la “problematica relacionada con el acoso y la
violencia entre los escolares, practica conocida como Bullying”.

7. http://www.cronica.com.ar/diario/2013/04/26/46185-entre-los-jovenes-la-violencia-no-
tiene-genero.html
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adolescentes y la pasividad y el morbo de los chicos resulta en un combo
que no puede menos que alarmar.

En el final de la nota se puede advertir la nostalgia por un pasado perdido
donde parecia mucho mas fécil ubicar a cada quien en la grilla del género.
La condena moral ante esta nueva “machona” capaz de agarrarse a punios
en la calle es tanto mayor cuanto es la misma “desvergonzada” que se atreve
a avanzar a los varones sin el menor recato:

Las pautas culturales son otras y esas jovencitas que ayer iban a corte
y confeccién hoy dieron paso a otras actividades més osadas producto
de una educacion con excesiva libertad y escasos limites. Aquella frase
de alguna madre enojada respecto de que “sos una machona” qued6
en el olvido, habida cuenta de que cualquier nifia se toma a golpes de
puiios en plena calle y sin la menor vergiienza. Ni que hablar en lo
relativo a la forma de encarar una relacién. En muchas oportunidades
son las mismas sefioritas las que “avanzan” a los varones en una muestra
implacable de que la timidez quedé guardada en el arcon del tiempo.

Beben, fuman, se pelean y son ellas quienes proponen ante el sexo
opuesto. Los jeans les ganan por robo a las faldas y las zapatillas son
parte infaltable de un vestuario donde no abundan los tacos agujas.
Daria la impresion de que muchas nifias y adolescentes tienen actitudes
extremadamente varoniles. Es cierto y vale reiterarlo: hay excepciones,
pero que los habitos cambiaron, cambiaron.

Mas censurable que la violencia parecer ser esta nueva joven del ex-
ceso, de la trasgresion y el descontrol que va desde la vestimenta hasta las
practicas sexuales y la expresién de agresividad. Esta forma de visibilizar
a las chicas se plantea con un alto nivel de preocupacién ante esta nueva
moralidad_femenina que pone en jaque valores sociales centrales, como son
los que anidan en las construcciones de género. Si bien esta no es una nota
prototipica, por el cardcter altamente estereotipado de sus lineas y el tono
excesivamente moralizante que emana, es interesante porque expresa sin
dobleces una trama argumental que muchas veces se manifiesta de modo
mds atemperado, con mayores sutilezas o en coexistencia con discursos
celebratorios de las transformaciones en materia de género y sexualidad
para las chicas.

Las peleas para sus protagonistas
Peleas en joda: de rituales y ensayos

Durante el recreo, un grupo de chicos de primer afo esta cerca de la
puerta del aula y entre ellos alternan forcejeos, empujones y manotazos con
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risas y carcajadas. En un momento Martin empuja a Matias y éste se cae
al suelo. Se levanta y se acerca a su companero con la “cara desencajada”,
pone su pecho rigido contra el de Martin e intenta inmovilizarlo. Martin
trata de avanzar pero Matias se lo impide y lo mira fijamente a los ojos con
la cabeza erguida. Ambos permanecen unos instantes con el cuerpo rigido
y el ceno fruncido. Paulo, quien estd presenciando la escena, les dice:

“Ey, no peleen ahora, peleen a la salida”, luego mira hacia uno de los
cursos y agrega: “vayan a primero que estd desocupado” (se refiere a un
aula que est4 vacia).

Cuando suena el timbre los chicos empiezan a dispersarse e ingresan al
aula. La abrupta culminacién del incidente ante el sonido del timbre
me hace pensar en un ensayo ritual de regulacién de la conflictividad
mas que un episodio de emociones descontroladas. (Nota de campo,
afio 2010).

Situaciones como la descripta eran parte de los juegos cotidianos entre
estudiantes de los cursos estudiados, especialmente entre los varones. En
cambio, las luchitas y forcejeos entre chicas solian ser mds suaves y fina-
lizaban con abrazos o besos. Las “peleas en joda” podian desarrollarse,
ademds, mediante intercambios de burlas, amenazas e insultos o de miradas
desafiantes. Es asi como ponian a prueba la fuerza y destreza o el ingenio
y la réplica verbal habil; también median el aguante o resistencia para
recibir embates fisicos o verbales. En general se producian entre amigos o
compaferos que mantenian buenas relaciones entre si. Al contrario, tenian
cardcter problemdtico cuando las relaciones entre las partes eran conflictivas,
ya que se planteaba una disputa sobre la definicion de la situacion: lo que
para algunos era una “joda” o “juego” para otros significaba una “busqueda
de pelea” o una “provocacion”.

"Tales intercambios seguian una légica de simulacro, es decir, de imitacién
de un enfrentamiento real y estaban regulados por reglas orientadas a man-
tener la situacion dentro del ambito ladico: moderar la fuerza en los juegos
corporales, excluir determinados temas de las bromas (“no meterse con la
familia”) y reconocer el contexto asi como la habilitacién vincular. Como se
dijo, ser amigo o no mantener un enfrentamiento en la cotidianeidad escolar
era un implicito para definir la situacién como juego. Mientras que la regla
de contexto implicaba reconocer en qué espacios y tiempos escolares se
podia jugar. Asi, reconocian que podian practicar estos juegos con deter-
minados profesores porque no los sancionaban o, como decian, “hacian la
vista gorda”, aludiendo con ello a un juego de simulaciéon perceptiva por
parte del docente.

Esta forma ldica tiene tres caracteristicas elementales en el planteo de
Elias y Dunning (1995): sociabilidad, movilidad e imaginacién. La primera
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estd asociada a la necesidad de estimulo y emotividad asi como de integra-
cién con otras personas, donde cada quien puede arriesgarse, relajarse y
autocontrolarse. LLa movilidad se refiere al movimiento corporal que permite
“sacarse la armadura” para vivir un sentimiento de libertad. La imaginacion
actda directamente sobre las actividades miméticas, aquellas en las que esta
permitido experimentar sentimientos intensos (como la pasién) 0 emociones
peligrosas (como la rabia y el miedo) sin correr riesgos ni tener que aca-
rrear las consecuencias (Proni, 2009). En este planteo, lo que las personas
buscan en sus actividades de ocio no es atenuar sus tensiones sino, por el
contrario, un tipo especifico de tensién; una fuerza de excitacién relacio-
nada con el miedo, la tristeza y otras emociones que buscariamos evitar
en la vida cotidiana. Por ello, debido a una fuerte activacion emocional, el
limite entre la exposicion al riesgo y la pérdida del control de la situacion
puede llegar a ser muy tenue.

Mediante estos juegos se buscaria cierta excitacion emocional para pro-
ducir espacios de diversién en los intersticios del formato escolar tradicional
que, en los casos estudiados, era percibido en sentido opuesto:

« . . .
b 3 3
Nos gusta joder, somos jodones, no me gusta el aula, tengo que venir
y sentarme a escuchar a la profe”; “no me gusta estar en el curso porque
te dormis, hay clases que son aburridas”; “a mi me da suefio estar en
y

el aula”.

En buena medida habia un regodeo puesto en las estrategias para sus-
traerse al control de los docentes: “Aguantamos que se den vuelta [los
profesores|, nos pegamos, se dan vuelta y quedamos asi,... se dan vuelta
y seguimos...”. Puede verse que estos juegos de pertenencia e identidad
actuados a través de un sinfin de actos fisicos y verbales se oponen pero al
mismo tiempo conviven con el orden disciplinario del aula, donde el cuerpo
y la practica son lugares secundarios en relacion con la palabra, la escritura
y las construcciones argumentativas (Alabarces y Garriga Zucal, 2008).

Si bien todo juego de este tipo comporta una cuota de incertidumbre
en su devenir, lo cierto es que desde las observaciones realizadas no se
han presentado como eventos problemadticos en cuanto a la emergencia
de violencia. Las reglas de juego aportaban un marco de previsibilidad, en
la medida que hacfan calculable los comportamientos de cada quien en la
situacion, y la falta de autocoaccién se enfrentaba con sanciones sociales
informales. Ante las extralimitaciones sobrevenia el rechazo y las criticas, ya
que quien trasgredia las reglas funcionaba mas en el registro de la busqueda
personal (“hacerse ver”, “querer sobresalir”, “querer imponerse” ) que en el
de la grupalidad, y esto atacaba el meollo de la sociabilidad. Como forma
social, ésta no tiene un fin ultimo, ni un propdsito externo que aglutine, ni
un contenido, ni un resultado, como planteaba Simmel (2002); el proceso
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permanece ligado estrechamente a los participantes y sus autorregulaciones.
Todo estd orientado a la asociacién y su mantenimiento, las personalidades
no deben enfatizarse de manera individual y todo lo que ellas tengan de
importancia objetiva (fuerza, belleza, prestigio) no debe interferir.

En suma, se trataria de intercambios en la sociabilidad escolar que
hacen circular a las chicas y a los chicos en redes de pertenencia grupal, en
la medida que les posibilita estar en conexién unos con otros y participar
de ciertos codigos de relacion. En los cursos estudiados, donde las y los
estudiantes no venian de la misma escuela primaria y no se conocian entre
si, estos juegos ponian en acto la delimitacién de posiciones grupales y
espacios vinculares que empezaban a construir conforme avanzaba el ciclo
escolar. Aunque los agrupamientos y focos de conflictividad pudieran variar
durante el ano, algunas chicas y algunos chicos estuvieron excluidos de esta
practica ladica y esto se relacionaba con su situacion de mayor aislamiento
en el curso. Podria pensarse que mediante estos juegos constituyen y afian-
zan determinados vinculos dentro de una red de relaciones més amplias,
al tiempo que construyen varias alteridades que refuerzan las pertenen-
cias: los que son “distintos/as” o “raros/as”; porque “no les gusta joder” o
“s6lo piensan en estudiar”, como decian. Como ensayos de conocimiento
y reconocimiento, “las peleas jugando” ofrecen un escenario de accién en
la escuela para las demostraciones identitarias, para el aprendizaje de la
regulacién de las emociones y para la construccion de modos de gestion
de las diferencias sociales.

Ademas de ser practicas a través de las cuales se establecian fronteras
vinculares, entre amigos y no amigos o entre afines y no afines, se constituian
en espacios de generizacién. Algunas contiendas verbales se planteaban
entre chicas y chicos, pero otros intercambios eran construidos como te-
rreno femenino o masculino. LLa disputa por algin chico donde expresaban
una escalada de trato intimidatorio y prepotente estaba proscripta para los
varones del curso y para las companeras “no amigas”. Del mismo modo,
las “luchitas corporales” eran una practica no sélo montada como “cosa
de varones” sino que permitia marcar entre ellos las diferencias entre los
“machos” y los “no machos” desde criterios de aguante y resistencia fisica,
donde las manifestaciones de ternura estaban proscriptas. En estas préc-
ticas rutinarias, donde se implicaban en “cosas de machos” o en “asuntos
de chicas”, actuaba el género en un plano simbélico pero también en la
materialidad de los cuerpos. Dicho en términos de Goffman (2009), estas
actividades se constituian en signos expresivos convencionalizados que
permiten la puesta en acto del género, su corporificacion, y de este modo
indican la alineacién del actor en una situacién social.

Las referencias encontradas en otros estudios realizados en el contexto
local indican que estos juegos corporales son descalificados por estudiantes
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de cursos superiores y se vuelven mas tenues conforme avanzan en sus tra-
yectorias escolares. En estudiantes de cuarto y quinto ano las actuaciones
parecen adquirir un cardcter més sutil expresandose, por ejemplo, a través
de juegos de miradas. Prevalecen las burlas, sarcasmos, chistes y el juego
de la indiferencia (Bertarelli, 2014). Ademds de cambios subjetivos en el
proceso de crecimiento, importarian los aprendizajes de cémo se ponen en
juego ciertos codigos, ya que se vuelve relevante ir conociendo con quiénes,
con qué, cudndo y cémo se puede actuar de maneras especificas (Paulin y
otros, 2012). En cambio, en primer afio parece central jugar a molestarse
mediante formas de contacto fisico, como pegarse entre chicos o agarrarse
el pelo o besarse entre chicas. Estos serfan modos de ingresar en zonas de
intimidad personal para poner a prueba las reacciones del que es molestado
y evaluar sus capacidades de control de las emociones (Paulin, 2013).

Peleas chiquitas: entre emociones pasajeras y odios persistentes

« . , . ,

Por ahi nos peleamos pero después nos pedimos perdon, nos pelea-
mos asi porque... no sé... a veces son peleas chiquitas y después nos
amigamos”.

Las peleas “chiquitas” o “tontas” aludian a dos aspectos diferentes
ligados con los enfrentamientos cotidianos en el curso: los morivos del in-
cidente y las consecuencias para las relaciones. Cuando sucedian entre com-
paneras y companeros que “se llevaban bien” o eran considerados amigos,
los incidentes eran percibidos como producto de enojos situacionales que
se podian dejar atras rapidamente. En este caso serfan “chiquitas” desde
el punto de vista de sus consecuencias para las relaciones ya que se podia
restaurar con relativa facilidad el equilibrio interaccional por medio de un
“proceso correctivo” (Goffman, 1970, p- 24). “después nos pedimos per-
dén y al dia ya estamos juntas de nuevo”. En cambio, entre quienes “no se
llevaban bien” la pelea parecia ser una forma renovada cada vez de expresar
la conflictividad subyacente a sus relaciones y en este caso serian “chiqui-
tas” por los motivos que daban lugar al incidente. Cualquier oportunidad,
como mover accidentalmente el banco de otro, intentar participar de una
conversacién o contestar al profesor en lugar de otro companero, servia
como ocasién para expresarse fastidio o encono. La cualidad emocional
serfa un aspecto distintivo en ambos tipos de peleas: en el primer caso
predominaba el registro del enojo y en el segundo prevalecia el del odio,
como se manifiesta en la siguiente cita:

Lourdes: Por cualquier cosa peleamos, porque le tenemos odio, se quiere
hacer la importante, estamos hablando con la Nicole y ella se mete,
andate le digo, callate, che vos, peruana de mierda, “yo no quiero, yo no
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quiero” (imita la forma de hablar de su compafiera con tono burlesco),
ipero como habla!

Yamila: La otra vez, la toco asi y le digo: “se te cay6 un hoja”, “no me
toques”, me dice (...)

Lourdes: Porque se hace muy la... o sea, se para asi, se hace la agrandada,
cuando yo paso me mira mal, asi.

Aldana: Pasamos por el otro lado.

Lourdes: A la Yami la odia.

Yamila: Ah, no, si yo la odio a la otra.

Lourdes: La otra también te odia.

Yamila: ¢Si? en cualquier momento la hago re cagar [golpear].

(Entrevista, 2010).

Las chicas y los chicos percibian un mundo femenino de conflictos
relacionales. Si bien admitian que ellos peleaban por “giladas” [tonterias,
pavadas| tendian a pensar que entre si no habia conflictos persistentes de
ese tipo y en tal sentido podian “sacarse la bronca” del momento y retornar
facilmente al equilibrio interaccional: “por eso al toque nos pedimos perdén
porque es gilada”. En cambio, consideraban que las chicas estaban divididas

y “andaban hablando mal todo el tiempo”. De modo que en los relatos
marcaban diferencias y construian el genero de este género menor de peleas:

Nacho: O sea, las chicas son peor que los chicos, o sea, porque las chicas
si se pelean pueden estar un afo sin verse.

Natanael: En cambio nosotros no, nosotros nos peleamos y ahi ya
somos amigos de vuelta.

Pablo: Cada vez que le pego a alguien al toque me arrepiento, no sé por
qué y le pido perdén. (Entrevista, 2011)

M.T. (entrevistadora): ;(Creen que en el curso hay grupitos?

Tomas: Entre las chicas si, entre los chicos no.

M.T: (Y entre los chicos dicen que no hay grupos?

Tomas: No, no hay grupo, nosotros estamos siempre entre los mismos,
entre todos. (Entrevista, 2011)

M.T.: ;Y las peleas por qué suelen ser?

Celeste: Porque te dicen todo de mala forma, nosotros vamos y se lo
pedimos bien y ellas todo mal.

Candy: O no te prestan nada, o te sacan el cuero por atras.

M.T.: ;Sacarse el cuero?
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Candy: Hablan con otras chicas y dicen cosas de vos [...] No, pero sabes
que dicen uy, “no sabes que fulano me dijo esto y fulano” asi y lo van
pasando asi.

M.T.: ;Chicas y chicos también?

Candy: Los chicos no participan.

Celeste: No, los chicos no, aunque por ahi te dicen cosas pero jugando.
(Entrevista, 2010).

Si bien los chicos se ubicaban y eran ubicados por fuera de este mundo
de conflictividad femenina, al mismo tiempo participaban, como pivotes,
en el armado de las peleas para intensificar el enfrentamiento entre sus
companeras. Intervenian en los “chismes” o en lo que denominaban “an-
dar diciendo cosas” para promover una pelea con agresiones fisicas o bien
arengaban a algunas chicas incitandolas a aumentar la escalada de agresiones
en una disputa verbal.

Finalmente, dentro del analisis de las peleas “chiquitas” se destaca un
conjunto de episodios reiterados entre chicas y chicos que tenian que ver,
centralmente, con la gestién de la vida del aula: desde pequenas disputas por
mantener cerrada o abierta la puerta del salon de clase, por la limpieza y el
orden del curso, hasta los continuos pedidos de silencio de algunas estudian-
tes para poder escuchar a los profesores o el reclamo hacia sus companeros
para que se limiten en sus “jodas”. Las chicas solian gritarles o levantarse
de sus bancos y hacer gestos amenazantes; en algunas oportunidades les
pegaban manotazos en la espalda a algunos chicos. Decian al respecto:

Florencia: O sea, nosotras nos portamos bien, pero los varones, no lo
puedo creer, empiezan a tirar cosas.

Rocio: Con papeles.

Florencia: Con papeles.

Rocio: El Kevin me habia tirado un papelito que decia “la conc...”, todo
asi, insultos y yo se lo mostré a la profesora, pero la profesora se enojo,
y la Meri [preceptora] dice: “esta no es mas la letra de Kevin®, pero yo
vi que él me lo tiré...

M.T.: ¢Y por qué los chicos las molestan en clase?

Rocio: No sé, porque ellos no trabajan y no dejan trabajar a nadie. Y el
peor es el Matias porque molesta y molesta, molesta.

(Entrevista, 2010).

En algunas etnografias realizadas en el contexto local analizan la misma
cuestion, a saber, el despliegue de algunos varones en el aula, su tendencia a
molestar durante las clases 0 a mostrarse desimplicados de las tareas escolares

132 MARINA TOMASINI



(Bertarelli y Arcanio, 2011). En la misma direccidn, en el cuestionario que
se aplicé a fines de 2012 en ocho escuelas de Cérdoba (Tomasini y otras,
2014), una de las consignas pedia que sefialaran qué situaciones habian
sucedido en el curso a lo largo del ano entre chicas y chicos: “Las/los
molestaron en clase”, “Les pusieron apodos feos”, “Se burlaron”, “Dijeron
cosas ofensivas de ellas/0s”; “Les gritaron”, “Hicieron/dijeron cosas para
que se pelearan entre ellas/ellos”, “No hicieron ninguna de esas cosas”. En
casi todos los items, los porcentajes de respuesta fueron mas altos cuando
se refieren a acciones que los chicos hicieron a las chicas. “Las molestaron
en clase” alcanzé un 78,1% (114 casos), mientras que “los molestaron en
clase” obtuvo un 46,4% (67 casos). A su vez, “les gritaron” fue senalado
como aquello que mas hicieron las chicas a los chicos, lo que podria indicar
una respuesta reactiva ante dichas molestias (ver cuadro I en anexo).

En algunos estudios sobre masculinidad y escuela se han interpretado
observaciones como las precedentes en el marco de la “feminizacion del
mundo académico” y sus derivaciones en las relaciones entre companeros
y compafieras (Marsh y otros, 2001; Dumais, 2002; Olavarria, 2003). Los
chicos realizarian variadas negociaciones ante la tension entre la percepcion
de la feminizacion de sus actuaciones escolares y la presion por actuar formas
de masculinidad hegemdnica. Asi, tratar con desdén a las chicas (Lomas,
2007) o molestar en clase (Renold, 2001) serian parte de las estrategias
que utilizan algunos para mostrarse como rudos y para evitar ser percibido
como “buenos alumnos” o en una actitud “pro-escuela”.

No obstante lo senalado, las relaciones entre las chicas y los chicos, a
juzgar por los datos analizados en la fase cualitativa, aparecen mediadas por
las amistades y las enemistades o por las cercanias y las distancias percibidas.
Esto marcaria umbrales de tolerancia diferencial para este conjunto de
actuaciones reciprocas. Es decir que no habria un conjunto homogéneo de
comportamientos de los chicos hacia las chicas, ni de reacciones invariables
por parte de ellas, sino que las mismas se modifican o se atemperan segin
sea el vinculo entre quienes participan en la situacién.

El andlisis de las “peleas chiquitas” permite visibilizar divisiones y alian-
zas relativamente méviles y situacionales, tanto intra como intergenéricas.
Las chicas, que se sentian molestadas y reaccionaban con enojo ante sus
companeros, entraban en complicidad con ellos a la hora de molestar a al-
guna chica con quien mantenian un conflicto. Del mismo modo los chicos,
que decian “no tener problemas entre ellos” y estar “todos juntos”, podian
establecer alianzas con algunas chicas para burlarse de otro companero.
Esto pinta los complejos vericuetos de las relaciones en el aula y la trama
de simpatias y antipatias, afinidades y rupturas, cercanias y distancias, como
parte del efervescente mundo social en la escuela.

CAPITULO 4 133



Peleas en serio. Mirada grupal y reconocimiento

M.T.: ¢Y por qué suelen ser las peleas?

Tomés: Y porque a veces también, te miran asi, te rebajan... te insultan,
de todo... y eso te molesta.

Bajo el concepto “peleas en serio” se incluye un conjunto de agresiones
corporales o de actos que bordean la violencia fisica a través de gestos inti-
midatorios, amenazas e insultos. Este tipo de situaciones eran vistas como el
desenlace de una situacion conflictiva previa tanto como emergente en un
encuentro ocasional; podian darse en las relaciones con otros cercanos o con
otros apenas conocidos. Como corolario de un conflicto referian a “sacarse
las broncas” o “poner un limite” ante una situacion que generaba continuo
malestar: “te hartan”; “te bardean”, “te agarran de tonto”. Como asunto
circunstancial, con companeros o amigos, las agresiones fisicas podian ser
consecuencia de un juego que “termina mal” sobre todo entre los chicos.
Mientras que en las relaciones con aquellos apenas conocidos de la escuela
cobraba centralidad la mirada y la gestualidad que era interpretada en el
registro de la provocacién o inferiorizacion: “te rebajan con la mirada”,; “te
miran mal”; “te miran de arriba abajo”, “te ponen el pecho”. Esto parecia ser
vivido como una interpelacién a “dar cuenta de si” (Butler, 2009)® ante una
alteridad que abruma. Una justificacién frecuente de las agresiones fisicas
en estas situaciones da cuenta de las mismas como un acto de reaccion para
preservarse a si mismo en el escenario escolar:

M.T.: Tomas, antes decias que algunas peleas son porque pasan y te
miran, te rebajan. Si ustedes se encuentran con alguien en el patio que
los mira mal, ;qué sienten?

Marcos: Hay que ir a trompadas.

M.T.: Hay que ir a trompadas, ;por qué hay que ir?

Marcos: Si, o si no le decis “;qué me estis mirando?”

M.T.: Pero ;por qué decis: hay que ir a trompadas?

Marcos: Y, porque si.

José Luis: Si te mira mal...

Marcos: Si no te agarras a las trompadas, después te agarran de queso.

M.T.: ;Te agarran de queso?

8. Para Butler, en los encuentros cara a cara el actor queda implicado en una relacion con
otro ante quien y a quien actia y en esa relacion se constituye, se hace a si mismo,
orientado por un conjunto de categorias sociales de clasificacién y normas que preceden
y exceden la situacion de encuentro.
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Marcos: Si, te estin pegando siempre.
Tomas: Se te hacen los malos después, todo el tiempo.

Marcos: S, se te hacen los malos todo el tiempo, te estin pegando, te
empujan. Bueno, ya lo han hecho, han agarrado de queso.

(Entrevista, 2011).

Las “peleas en serio” podian ejecutarse en la circunstancia misma en
la que aparecia el detonante o bien diferirse en el tiempo. En este caso se
montaban como espectdculo ante un grupo de observadores. Se armaba un
escenario especial a la salida del colegio, en cercanias del establecimiento,
para “sacarse las broncas”,; para dirimir un cruce de miradas o gestos o para
zanjar la disputa por un estatus. En éste tltimo caso la invitacidn a pelear
tenia la pretension de rebajar a quien se jactaba de ocupar un lugar que otras
u otros no le reconocian. Tipicamente, las chicas mencionaban la busqueda
de pelea a quien se hacia “la linda” o se hacia “la chora”, refiriendo con ello
a una actitud presuntuosa de exhibicién corporal. Como lo muestran otros
estudios locales (Previtali, 2010; Quiroga y Silva 2010; Paulin, 2013 ) estos
enunciados son recurrentes entre jovenes de distintos sectores sociales y
aluden a la sancion de una actitud de ostentacién como mostrar el cuerpo o
exagerar los atributos de belleza para sobresalir a las demads chicas. En tanto
los chicos aludian a una situacién semejante alrededor del que se “hace el
malo”, aquel que molestaba a los otros o “buscaba bronca” para llamar la
atencién o como intento de sojuzgar a otros. Finalmente, la pelea podia
ser armada mediante difamaciones y mentiras que se hacian circular para
luego divertirse mirando la confrontacion:

Matias T.: Por ejemplo cuando estaba la Fiama, el Matias C. le decia a
la Rocio que la insultaba.

Diego: Hay chicos que inventan, y que uno le dice al otro, y ahi se
arma pelea.

Matias T.: Y se terminan peleando.

Diego: Después se dan cuenta que era todo mentira.

M.T.: ¢Y ahi por qué harian eso?

Diego: Es porque algunos siempre quieren ver pelear a los otros, algo
asi, algo asi.

Matias C.: Lo arman para poder ver.

(Entrevista, 2010).

En cualquier caso, una vez que el desafio estaba lanzado, las y los
involucrados parecian quedar sometidos a ciertas coacciones: a) enfrentar
la pelea (“no huir”); b) respetar el cardcter de la citacion, es decir, la pelea
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“uno a uno” no admite la intromisién de los espectadores, la pelea “todos
contra todos” habilita la intervencion de cualquiera, la pelea entre chicas no
admite la intrusién de los chicos y viceversa; ¢) no acusar a las autoridades
de la escuela (“no buchonear”); no obstante lo cual habia una expectativa
ambigua de los estudiantes sobre las intervenciones adultas. Si bien aquel
era un cédigo vigente, mostrando reticencia a la intromisién de los profe-
sores en sus relaciones, también esperaban que “hagan algo” cuando ciertas
situaciones desbordaban las regulaciones entre pares. La percepcién de
que “no podian contar con los profes” o que éstos “no hacian nada” habria
generado sensaciones de desproteccién, sobre todo cuando las relaciones
de fuerza entre companeros estaban desequilibradas, como es el caso de las
y los estudiantes de primer ano respecto a los de cursos superiores.

En la siguiente cita se expresan estas reglas, a partir del relato de una
pelea entre un estudiante de primer ano (quien lo cuenta en la entrevista)
y uno de tercero:’

M.T.: (Y se llegaron a agarrar?

Andrés: Le pegd un conazo y salié corriendo (ambos se rien).
Matias: Claro, el otro ya me estaba dando guasca [pegando].
M.T.: (Y habia otra gente mirando?

Matias: Si.

M.T.: ;Y los otros no se metieron?

Andrés: No se metieron porque era uno y uno.

M.T.:: ¢No se metieron porque era uno y uno?

Matias: Son asi las cosas, por eso nunca hay que buchonear a nadie en
una pelea.

M.T.: ;Cbémo es?, nunca hay que buchonear a nadie, ¢por qué?

Matias: Aunque sea tu peor enemigo, no, porque cobra él y cobras vos,
acusarle, decir. Si la preceptora, a mi la preceptora y la psicéloga me
preguntaron quién habia sido y yo dije no, “no voy a dar nombres” y
asi chau.

M.T.: Y si buchoneas, ;qué pasa?

Matias: Después se me arma mas bardo a mi... me van a hacer re-cagar,
son asi.

Andrés: Y hoy dia capaz que pelies (sic) de vuelta también.

M.T:: (Y a vos te gusta pelear?

9. La pelea habia ocurrido tres dias antes de la entrevista.
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Matias: No, no soy de pelear sino... (Andrés lo interrumpe).

Andrés: Pero cuando te cansan asi.

Matias: No, a mi me tienen que pegar primero, y después yo ahi reac-
ciono.

M.T.:: ¢Y qué pasa si vos te vas?

Matias: Todos me van a tratar como cagdn.

M.T.: ¢Te van a tratar como cagbdn?

Matias: Si, a mi no me importa que me digan, a mi no me hace nada.
M.T.: ¢Y te da algin miedo saber que te vas a pelear?

Andrés: No, y si no te va a pasar nada, no més pegarte unos cuatro
conazos.

Matias: Dejandote tirado sangrando, después viene el otro te pega y mis
amigos salen corriendo por la esquina. No, pero estos se refan porque
se ve de la velocidad que sali corriendo que no me alcanzaban a ver ni
las patitas cuando sali corriendo (se rien). (Entrevista 2010)

La perspectiva de escapar o huir pone en riesgo la imagen, que puede
ser degradada. Esta presion grupal parece ser tan intensamente vivida que
se impone por sobre el miedo a salir lastimado. LLos chicos minimizan las
consecuencias lesivas: “si no te va a pasar nada”; aunque inmediatamente
ambos dan cuenta del dano corporal probable.

Una presion similar era vivida por algunas chicas quienes han expresado
el costo de perder la pelea y, mas aun, el de huir:

Rocio: Y me fui y después se fueron ellas también, pero se dan cuenta,
van y te paran, si vos te paras se van, si no te paras se quedan, te empu-
jan, entonces yo dije, por mas que me peguen yo me vOy a parar, para
no quedar como una cagona.

M.T.: ;Qué es peor, perderla o irse? [a la pelea]
Florencia: Irse...

Rocio: Irse, porque te tratan de cagbn, en cambio si vos la peleis y la
perdés, bueno, pero te le paraste. (Entrevista 2010)

El cuerpo y la identidad en la experiencia del enfrentamiento, donde
se demuestra la distincién entre los que se la bancan y los que no, y que
requiere “pararse” para demostrar el aguante, se ha venido analizando como
parte de una practica de masculinidad, aunque las chicas estarfan asumien-
do esta logica cada vez mds (Alabarces, 2003). La exhibicién de fuerza y
dominio quizds se haya convertido en normativa para muchas chicas como
modo de ganar respeto grupal. En coincidencia con lo planteado por Rubio
Castro (2009), en los casos estudiados la asuncién de un estilo corporal
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intimidatorio formaba parte de las practicas de diferenciacion de las “bue-
nas chicas”, “las buenitas” o “las inocentes”, como estereotipo que implica
una devaluacion de cierta posicion de género femenino ante el cual muchas
verian la necesidad de distanciarse, creando o reforzando diferencias con
sus pares genéricas.

A su vez, la visibilizacién creciente de que las chicas también ponen el
cuerpo en la pelea, junto con la legitimacion de esta situacion, haria que
algunos chicos vean interpelada su masculinidad, asentada fuertemente
en el uso de la violencia como prerrogativa de hombres (Gilmore, 1994;
Montesinos, 2002; Burin, 2000; Lomas, 2007). En esta linea se entende-
rian algunos mecanismos de diferenciacion que planteaban los chicos para
explicar las confrontaciones entre mujeres, dejando en claro que el coraje
es un bien masculino; no sélo consideraban que los medios son diferentes
sino que las chicas “no se la bancan solas”, por eso “se agarran en patota”
o “usan la trincheta”; porque tienen miedo de pelear sin algo en la mano:

Natanoel: Si, si no se agarran los pelos, se rasgufian, si no se rompen
un brazo.
Nacho: En patota.

Natanoel: Claro, se agarran en patota, pero no se la bancan ellas solas,
porque si una pasa sola, la otra agacha la cabeza.

Nacho: No, después cuando quiere ir con las otras, le dicen las chicas:
“;qué te pasa con mi amiga?” y asi sucesivamente.

Pablo: Las chicas son muy habiles con eso [cutter].

Nacho: O sea por los miedos tienen que pelear, pelean si o si con algo
en la mano.

[.]

M.T.: ;Y ustedes creen que las chicas y los chicos reaccionan igual cuando
estan enojados?

Pablo: No, las chicas se agarran de los lopes [pelos al revés].

M.T.: ;Y los chicos?

(risas y bullicio)

Natanoel: no, la mayoria de los chicos quedamos en coma por otro...
M.T.: La mayoria de los chicos ;qué?

Natanoel: Peleamos asi y otro ya sale uno medio lastimado asi y el otro
también.
(Entrevista, 2012).
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Mis alld de las distinciones de género, lo cierto es que para unas y otros
la pelea era una ocasién donde disputaban bienes simbdlicos, aquellos li-
gados con el prestigio y el respeto grupal, aun cuando se trate de lugares
precarios o posiciones que para su mantenimiento necesitan de un trabajo
continuado. Las y los de primer afo no se asumian como protagonistas en
la busqueda de pelea; més bien consideraban que reaccionaban ante una
incitacion. Sin embargo, una vez que el desafio estaba lazando parecia muy
alto el costo de escaparse o negarse a pelear. En las jerarquias de estatus que
permitia conquistar el resultado de la contienda figuraban: el que gana, el
que pierde y, en dltimo lugar, el que huye o se escapa. A diferencia del que
huye, el declarado perdedor por los testigos, se anima a poner el cuerpo
en la confrontacion y la actitud de demostrar que “no se arruga” o “se la
banca” es ya importante para no perder el respeto grupal.'® De modo que
la pelea adquiere valor no sélo para los implicados directos sino para los
espectadores ante los cuales se juega cierta imagen.

Al mismo tiempo, como estudiantes de primer ano, eran conscientes de
un desequilibrio de fuerza en las relaciones, lo que los llevaba a plantearse
determinadas estrategias como “mantenerse al margen de los problemas”,
“no pelear con cualquiera” o “hacerse amigo de los més grandes”. Algunos
chicos decian al respecto:

Tomas: O sea, no me da miedo, pero cuando yo sé que son de muchos yo
VOy a agarrar, por eso yo trato de... de ac4, de no agarrarme con ninguno
de los mas grandes, porque yo sé que si me hago amigo de alguno de
ellos yo tengo la confianza de que ellos me van a ayudar a mi. Por eso
yo con los més grandes no me voy a hacer el malo, nada; porque decian
que me iban a hacer cagar pero... trato de ganarme la amistad de ellos,
para que ellos después me puedan ayudar a mi.

Nacho: Bravo me cuida a mi, dice: “jveni vos!”; dice, “porque ahi va
uno caminando”, dice...

Pero no sélo desplegaban estrategias para evitar enfrentarse a una pelea
o recibir proteccion. Algunos/as no respondian cuando eran intimados, ni
valorizaban como legitimo este modo de vinculacién entre pares, por los
motivos que fueran. En este sentido podian optar por provocar o por sos-
tener una mirada desafiante, pero también podian “dejar de mirar”, “bajar
la mirada”, “quedarse callados”, “mantenerse al margen”. Poner el cuerpo

en la pelea o rehusarse a hacerlo tiene que ver con asunciones singulares

10. Miguez (2008), en su trabajo con jovenes que circulan por la subcultura delictiva, ha
analizado que en las peleas tiene centralidad el cuerpo pero también la elaboracion del
significado para determinar quién gana y qué sucede con el estatus: “...muchas veces las
peleas no se resuelven por la imposicion fisica sino por los significados atribuibles a los
gestos fisicos que se despliegan” (p. 123).
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y situacionales al interior de un sistema de clasificaciones desde el cual
se ubica la posicion de cada quien en un grupo. Dicho de otro modo, se
podia “elegir” la linea de accién a seguir aunque la opcién de cada quien
era inscripta en una red de significados. Lidiar con estas tensiones es parte
de algunas de las luchas que plantea la cotidianeidad escolar.

Puiios y rasguiios: las peleas como tecnologia de género

El concepto “tecnologias de género” de Terea de Lauretis (1996) permi-
te abordar las peleas como producto y productoras de representaciones de lo
masculino y lo femenino en tanto categorias complementarias y excluyentes
dentro de las que estdn ubicados los seres humanos dependientes del siste-
ma de género. Hay un mecanismo representacional que asocia el sexo con
contenidos culturales dentro de una escala de valores y jerarquias sociales.
En las peleas “se hacen hombres” y “se hacen mujeres”, no sélo en un plano
simbdlico sino fundamentalmente de la materialidad de los cuerpos. En tales
eventos, las representaciones y concepciones se encarnan o corporifican.
Dicho en otros términos, el “logro de género” (West y Zimmerman, 1999)
depende de la competencia para llevar a cabo un conjunto de actividades
que se toman como expresiones de la “naturaleza” de la identidad, de su
indole “esencial y profunda”. En este sentido la pelea, como se verd en-
seguida, pone a disposicion conjuntos discretos y definidos de conductas.

En las ocho escuelas estudiadas mediante la aplicacion de un cuestio-
nario se pudo apreciar una tendencia similar a lo senalado en las estadis-
ticas del Observatorio de Violencia Escolar (Ministerio de Educacién de
la Nacién)!! del ano 2007 y 2010. A saber, que los chicos dicen haber
sufrido agresiones fisicas en la escuela con més frecuencia que las chicas.
Mis alld de este dato, construimos ademds indicadores para indagar distintos
comportamientos en situaciones de pelea y esto permiti6 apreciar que entre
chicas y chicos hay variaciones significativas en las formas que asumen las
agresiones fisicas. Los andlisis de las encuestas (ver cuadro IT en anexo)
aplicadas en estudiantes de primer afio indican que entre las acciones de las
peleas entre chicos, “Insultaron” fue lo mds senalado en estas situaciones
(76,2%), “Empujaron” ha sido la segunda opcion mas elegida para peleas
entre ellos (68 %), seguida por “Pegaron con los punos” (63,7%). Mientras
que acciones como “Rasgunaron” o “Tiraron el pelo” tiene el porcentaje
més bajo. Cuando se miran estos datos comparativamente, éstos son los
tipos de agresiones fisicas mas senalados para las peleas entre chicas, y a la
inversa, “Empujaron” y “Pegaron con los punos” fueron los que obtuvieron
menor frecuencia. Los comportamientos mds recurrentes en las peleas entre

11. Informes disponibles en: http://www.me.gov.ar/construccion/observa_investigacion.html
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chicas han tenido que ver con agresiones verbales y con miradas de inferio-
rizacion (“rebajar con la mirada”). En menor medida, pero con porcentajes
considerables —cercanos o que superan el 50%—, las peleas entre ellas han
comportado, como se senald recién, agresiones fisicas como tirarse el pelo,
rasgunarse o pegarse cachetadas.

Ademas de los comportamientos, varfan los significados atribuidos a los
motivos de pelea. Sefalaron que las chicas pelean: “Por envidia” (62,3%),
“Por meterse con alguien que le gustaba o era novio/a de otro/a” (54,4%)
y “Para defender a un/a amigo/a” (52,4%). Las opciones menos elegidas
fueron “Para divertirse” y “Para hacerse respetar”. Mientras que los princi-
pales motivos para las peleas entre chicos fueron: “Para hacerse los malos”
y “Porque se meten con la familia” (59,6%), seguido de “Para hacerse res-
petar” (55,1%). Las opciones menos elegidas para peleas entre ellos fueron
“Por envidia” y “Por meterse con alguien que le gustaba o era novio/a de
otro/a”; que como se senald, han sido los motivos mas indicados para las
peleas entre chicas.

A la luz de estos datos podemos pensar, junto con Di Leo (2012),
en el resquebrajamiento de construcciones de género androcéntricas que
socializan a los ninos para ser agresivos y a las ninas para ser pasivas y no
agresivas. Pero al mismo tiempo el género se produciria en las peleas me-
diante las formas de agredirse fisicamente y en los significados que rodean
la situacion. Las peleas entre chicos tienen a significarse en términos de
virilidad, honor y respeto, mientras que las chicas se perciben mucho mas
inmersas en un mundo de conflictos relacionales donde las peleas son “por
envidia” o por “disputarse un chico”. Ademads se definen actividades y
estilos diferenciados entre hombres y mujeres y las pricticas corporales,
individuales o colectivas, son leidas como expresiones de género (Moreno,
2011). Como se vio con anterioridad, en los medios empleados para pelear
se construyen jerarquias de valor, adjudicando mayor coraje a los varones.

A partir de los datos cualitativos y cuantitativos se puede decir que en
las peleas “hacian género” (West y Zimmerman, 1999) y producian un
mundo de relaciones heterosexuales: se constituian en varones viriles que
mostraban el “aguante” y la “banca”, diferencidndose asi del “maricén” o
“trolo”.!? Ellas, en tanto, se constituian en mujeres que disputaban por un
varén o por un sitial de popularidad basado en la belleza capaz de despertar
pasiones en los varones.

La heterosexualidad y el género, como normas que se esfuerzan por
encarnar ante la mirada de otros y otras, se presentan como ejes relevantes

12. “Trolo” es un término que en su uso popular significa homosexual, gay, maricon. Puede
tener un uso peyorativo o no dependiendo del contexto y la cualidad vincular entre las
personas.
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en estos andlisis. No obstante, hay que considerar diversidad de experiencias
en un contexto sociocultural donde se han hecho visibles un conjunto de
transformaciones. Otros estudios del contexto local indican que, al contrario,
en la lucha por el reconocimiento hay jévenes que buscan diferenciarse de
modelos tradicionales de masculinidad, feminidad y heterosexualidad y su
apuesta identitaria es asumirse abiertamente como homosexuales, bisexua-
les, sexualmente indefinidos/as, no machistas (Paulin, 2013; G. Molina,
comunicacién personal, 13 de septiembre de 2011).

La comprensién de tal diversificacion de experiencias requiere considerar
un entramado complejo que puede posibilitar tanto como oprimir diversas
asunciones identitarias sexo-genéricas. Un componente de esta trama se
constituye en el cruce entre la edad y el momento de la trayectoria escolar.
A diferencia de las investigaciones citadas, los datos analizados en este capi-
tulo provienen de estudiantes de primer afo, en quienes la tensién entre ser
chicos y ser grande es crucial; transitan por un proceso vital de crecimiento
y cambio corporal, asi como enfrentan transformaciones en la sociabilidad
escolar. En la escuela media son ubicados ante un conjunto de otros mds
grandes, quienes pueden abusar de su posicion de tales. Es frecuente que
las y los de primer ano se vean sometidos a cierta prepotencia por parte
de estudiantes de cursos superiores. Quizds en tal contexto la necesidad de
anclar —al menos momentanea y publicamente— en identidades legitimadas
socioculturalmente sea mas fuerte que en otros momentos de la escolari-
dad de nivel medio. De alli la coaccion a hacer género (reproduciendo las
masculinidades y feminidades hegeménicas), y a demostrar la adscripcion
heterosexual. Pero también es necesario considerar cierto ez/0s sexo-genérico
producido en cada establecimiento escolar, ya que marca posicionamientos
especificos respecto a la aceptacion y respeto por diversos modos de asumir
las identidades, lo cual opera como una orientacion axiolégica importante
para las relaciones juveniles (Paulin, 2013).

Consideraciones finales

La taxonomia construida por las chicas y los chicos observados indica
una jerarquizacion de las peleas en términos de su gravedad: desde los casos
no problematicos que se constituyen en juegos relacionales y que eventual-
mente pueden tener un desenlace conflictivo; pasando por situaciones de
poca importancia, ya sea por sus consecuencias para las relaciones como
por la minimizacién de la significacion del otro con quien se produce o por
la poca importancia del bien en disputa; hasta las peleas serias, no por la
escena en si misma de golpes, insultos y amenazas sino porque la percepcion
de necesitar agredirse fisicamente aparece como indicador de que ha sido
lesionado un bien altamente valorado a nivel personal o de grupo. Si bien
legitimaban las agresiones fisicas cuando el bien en disputa lo justificaba,
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también es cierto que desplegaban distintas formas de autocontrol, indivi-
dual y grupal, mediante estrategias para evitar la confrontacion corporal. De
hecho, en los cursos estudiados hablaban constantemente de sus “broncas”,
sus “enojos” e incluso sus “odios”, pero la resolucion de estas cuestiones por
medio de las agresiones fisicas ha sido algo mas bien excepcional.

Cuando la “pelea en serio” era inevitable o inminente, lejos del sinsentido
y la perplejidad con la que se suelen investir estos episodios a nivel social y
escolar, las y los estudiantes construfan sus racionalidades. En sus distintas
variantes estos episodios implicaban formas de gestionar las relaciones
sociales y la conflictividad cotidiana en la escuela. Pero también en torno
a las peleas se jugaban modos de construirse a si mismo, ante las tensiones
propias de un escenario de exposiciéon como el escolar, asumiendo una
identidad frente a si y frente a los multiples otros, aun poniendo en riesgo
su implicacién como alumno.

En este sentido, cabe preguntarse hasta qué punto tal autogestion de la
conflictividad puede ser una necesidad mas o menos imperiosa en contextos
escolares especificos. Por lo observado en los dos casos cordobeses parecia
restringida la capacidad mediadora de los agentes escolares en la regula-
cién de la conflictividad entre estudiantes. Si bien las chicas y los chicos
mencionaban intervenciones consideradas favorables para abordar alguna
situacion de conflicto, predominaban referencias que indicaban dos moda-
lidades de accion: la sancion o punicion, orientadas a castigar un acto pero
sin interiorizarse ni interesarse por la situacion; la omision de intervencion,
diferenciando segun el nivel de conciencia atribuido al docente entre los
que “no ven”, “no se dan cuenta” de aquellos que “no quieren ver” o “miran
para otro lado”. Cuestionaban de este modo un abanico amplio de aspectos
como el desinterés percibido en muchos de sus profesores, la manera de
ejercer el rol docente, hasta la falta de recursos personales o profesionales
para poder intervenir adecuadamente. Al mismo tiempo senalaban la poca
eficacia de las amonestaciones como sistema disciplinario; decian desconocer
la propia situacion con la cantidad de amonestaciones recibidas y pensaban
que en muchos casos quedaba en una amenaza de concrecion difusa, lo cual
llevaba a la pérdida de credibilidad en la palabra de los agentes educativos
en materia de sanciones.

Por otra parte, analizar las peleas ha implicado considerar usos signifi-
cativos del cuerpo como receptor y productor de signos en los contactos
con otros: mirar o bajar la mirada, pararse, plantarse, poner el pecho, huir.
Como se indico en el capitulo, la centralidad del cuerpo en la experiencia
del enfrentamiento, como parte de procesos identitarios donde se muestran
las distinciones y se construyen jerarquias de valor, se ha venido analizando
como parte de una practica de masculinidad, especialmente entre varones
de sectores populares. Algunas hipdtesis socioldgicas sostienen que frente
a la falta de capitales econémicos o culturales que les permitan ocupar
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una posicion valorizada en el mundo social, los jovenes de estos sectores
priorizan el criterio de jerarquizacion en el que pueden ocupar una posicion
menos subordinada: la valoracién del capital fisico (Montesinos, 2002). Tal
valoracion estuvo vinculada histéricamente con su insercion en las labores
manuales como fuerza de trabajo, lo que suponia una significacién corporal
asociada con el sacrificio y la capacidad de resistencia al dolor. Con las
transformaciones en el mercado laboral en los anos noventa y la creciente
dificultad para invertir este capital en el trabajo manual, cada vez mas el
uso de la fuerza fisica y la violencia puede realizarse a través de su inversion
como “fuerza de combate” (Mauger, citado en Gentile, 2011).

Al respecto, caben algunas consideraciones que alertan sobre una posible
tendencia a hacer atribuciones homogeneizantes a los jovenes de sectores
populares zoutcourt. Por un lado, otros estudios del contexto local indican
que en estudiantes de distintos sectores sociales de Cérdoba, no sélo es
valorado el aguante, la demostracién de fuerza y la resistencia fisica (aquello
que median los estudiantes de una prestigiosa escuela cordobesa en sus
combates en la costanera de la ciudad), sino que ademads “poner el pecho”,
“pararse” o “desafiar con la mirada”, son estrategias valoradas para dirimir
una disputa.

Por otro lado, algunos estudiantes de los centros escolares observados
planteaban fronteras en cuanto al uso legitimo de la fuerza fisica y esto se
puede vincular con la constitucion de sus identidades. Asumian que las
peleas formaban parte de sus mundos de vida, escolares y extraescolares;
planteaban ademas cierto deber ser de “poner el cuerpo” ante una provo-
cacion y sostenian el “aguante”, la “banca” y la “resistencia” como criterios
valorados en la construccion de la imagen de si. Pero marcaban diferen-
cias al considerar que las ostentaciones corporales excesivas, como “andar
empujando” o “andar buscando pelea porque si”, eran cosas de “negro” o
de “villero”. Ciertos modos de asumir el cuerpo, como “capital de lucha”,
aparecen como el signo que indica el estatus del portador, en términos de
Goffman (1998), y activan un proceso de clasificacién que permite construir
una identidad legitima de modo elusivo. Marcando estas distinciones podian
presentarse a si mismos como “machos”, pero ni “negros”, ni “villeros”,
en tanto estos términos designan las identidades sociales mas devaluadas.'?

13. Este modo de usar el calificativo “negro” no se liga al color de la piel sino que es un
modo de significar parte de lo mas bajo y abyecto de la sociedad (Blazquez, 2010). En
cuanto al término “villero”, Guber (2004) destaca que en la construccion de tal identidad
social hay dos ejes organizadores: a) la pobreza, como carencia de bienes y acceso a
servicios pero que se extiende como rasgo distintivo del “ser careciente” de un conjunto
de recursos valorados socialmente (de motivacion, de interés, de ganas de progresar); b)
la inmoralidad, en la medida que el sistema de normas y valores que rige la vida de la
“sociedad” les resulta ajeno a quienes se rigen por esquemas propios.
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Ademas de lo senalado, las practicas relacionadas con el uso de la fuerza
fisica en las peleas parecen haberse extendido entre las mujeres jovenes.
Tal emergente, a mas del desconcierto social expresado en los medios de
comunicacion, estaria planteando nuevos modos de construccion de dife-
rencias en los entramados juveniles. Se ha dicho en este capitulo que ante
la imposibilidad de seguir sosteniendo el uso de la violencia fisica como
una propiedad de la pelea entre varones, se marcan distinciones en torno a
las formas de pelear y los motivos, pero también en cuanto al coraje como
substrato emocional, que algunos chicos siguen reclamando para si. De este
modo se construyen nuevas racionalidades en torno a las caracteristicas que
asume y a los motivos que justifican el uso de agresion fisica, como modo
de seguir sosteniendo diferencias de género.

En las chicas, por su parte, aparecian posicionamientos variados: desde
quienes afirmaban que nunca le pegarian a nadie, por el motivo que fuera,
hasta quienes asumian una estrategia de exacerbacion de su capacidad inti-
midante de modo poco problematico (expresado en “hacerse las villeras” o
“hacerse las malas”); pasando por aquellas que buscaban compatibilizar la
violencia con la feminidad y mostrar que podian “pararse y poner el pecho”,
cuanto pivotear sobre sus atributos de belleza para “hacerse las lindas”,
mostrarse y seducir. El quiebre de algunas fronteras de género tradicio-
nales (entre otras, aquellas relativas a la prictica de la violencia) harfa que
muchas chicas tengan que balancear cualidades consideradas masculinas,
como la intimidacién, con presiones renovadas en torno a una exhibicion
visual hipersexualizada y a actuar una feminidad normativa, tal como han
senalado algunas autoras desde el campo de los estudios culturales (Gonick
y otras, 2009; Mitchell y Reid-Walsh, 2012).

De cualquier manera, lo que aparece como un dato relevante en los
escenarios escolares estudiados es la naturalizacion del uso de la fuerza y
la intimidacién como forma de gestién de los conflictos y como modo de
lucha por el respeto grupal, entre los chicos asi como entre las chicas. En
ambos aparecen narrativas en clave de deber ser, que indican que ante una
afrenta “hay que pelear” o “hay que pararse”. Esto no significa que quien
la enuncia ineludiblemente use la fuerza ante una situacion conflictiva;
solo nos habla de un modelo de resolucién de conflictos que parece ser
percibido como eficaz, y en esa medida, tendria algin grado de consenso
entre las y los jovenes:

Todos [en referencia a familiares y docentes] dicen que tenés que hablar,
pero no es asi, porque si vas a querer hablar te toman por cagén (...)
mi mam4, mi hermano, todos siempre me dicen que tenés que ir a ha-
blar... pero no, ya fue (...) porque no te hacen caso... te siguen jodiendo.
(Entrevista, 2011).
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Casi invariablemente las recomendaciones del mundo adulto que valo-
rizan el didlogo como forma de solucionar los conflictos colisionan con las
ideas juveniles sobre la confrontacién fisica. Estas observaciones muestran
la manera por la cual es constituido, en la perspectiva de las y los estu-
diantes, el lugar de sus agentes educativos en situaciones conflictivas entre
pares: a la inaccién percibida, que suelen significar como desinterés de
sus profesores, se suma la desconfirmacién de sus intervenciones en situa-
ciones de pelea por carecer eficacia practica. A su vez, las observaciones
han permitido reconocer escenarios escolares donde las amonestaciones
parecen haber perdido su poder coactivo y en los cuales resonaban repro-
ches cruzados entre docentes y directivos; los primeros reclamando por la
falta de “respaldo institucional” cuando pedian sanciones y los segundos
reprendiendo a profesores porque “no tenian manejo de grupo” y en con-
secuencia “amonestaban por cualquier cosa”. Podemos pensar que este tipo
de configuraciones fragilizaria las relaciones entre estudiantes y docentes,
toda vez que los primeros sienten que “no pueden contar con sus docentes”
y los segundos sienten incertidumbre y perplejidad ante la falta de formas
eficaces de regular la conflictividad en alumnos y en alumnas que desafian
sus esquemas valorativos sobre el uso de la violencia.
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Anexo

Cuadro 1. Relaciones entre chicas y chicos

Durante este ano, ¢los chicos
han hecho alguna de las
siguientes cosas a las chicas?

Durante este ano, ¢las chicas
han hecho algunas de las
siguientes cosas a los chicos?

0 0
1. Las molestaron en clase: ?f ’114§] 1. Les gritaron: 5(%’;) )A)
0 0,
2. Les pusieron apodos feos: 6:)’:)% 2. Se burlaron: ‘?71 4/)0
0, 0,
3. Se burlaron: 5%2)4) 3. Los molestaron en clase: 4<(Z)"75)A’
0, “ 0
4. Dijeron cosas ofensivas de ellas: 5&;‘3)6 4. Les pusieron apodos feos: 4?6;)4)
5 Tes aritaron: 56,2% | 5. Dijeron cosas ofensivas de 41 %
SeS g : (82) ellos: (59)
6. Hicieron/dijeron cosas para 36,3 % | 6. Hicieron/dijeron cosas para | 23,1 %
que se pelearan entre ellas: (53) que se peleen entre ellos: (33)
7. No hicieron ninguna de esas 6,9 % | 7. No hicieron ninguna de 16,2 %
cosas: (10) €sas cosas: (23)
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Cuadro 1. Comportamientos en peleas

A continuacién te pedimos que marques con una cruz en el siguiente
cuadro las cosas que hicieron cuando se pelearon:

Las Los Las chicas Los chcllcos
chicas chicos cuando ct}an °
entre entre pelearon con pceofla]r;)sn
ellas ellos los chicos .
chicas
a- Se burlaron 48,6% 58,5% 38,8% 48,3%
(71) (86) (57) (71)
b- Mi | 63,3% 49,7% 38,1% 32 %
iraron ma (93) (73) (56) (47)
B di / . il 26 % 64,6% 27,4% 34,2%
c-Escondieron/rompieron ttiles (38) (95) (40) (50)
d- Hablaron mal de los/as 63 % 46,3% 38,4% 36,7%
otros/as (92) (68) (56) (54)
. 44.9% 30,1% 24 % 20,5%
e- Se dejaron de lado (66) (44) (35) (30)
f-Escribieron cosas ofensivas en 37,4% 32,2% 21,9% 24 %
Facebook o Twitter (55) (47) (32) (35)
- Insult 65,3% 76,2% 49 % 53,7%
g tnsuttaron (96) (112) (72) (79)
he A 38,1% 58,5% 23,1% 23.1%
menazaron (56) (86) (34) (34)
B . 15,2% 56,8% 15,8% 18,6%
i- Escupieron (22) (83) (23) (27)
R - 54,1% 14,4% 24,7% 13%
J- Rasgunaron (79) (21) (36) (19)
k- E . 47.3% 68 % 34,9% 34,2%
fmpujaron (69) (100) (51) (50)
T | vel 59,6% 15,9% 24.8% 19,3%
iraron el pelo (87) (23) (36) (28)
II- Pegaron cachetadas 48;’; )47 3&’; )A) 2(13’3 )A] 1(;’2)4)
- 26 % 63,7% 13.8% 15,2%
m- Pegaron con los puiios (38) (93) (20) (22)
n- Hirieron con algin elemento 6,2% 7,6% 2,8% 6,9%
(con trincheta por ejemplo) (9) (11) (4) (10)
o- Otras (:CuéP)l 4(’2)6 2(,§)A) 2(’;)4 1(,;")4]

1. En otras aparecen dos clases de referencias. Por un lado consignan “gritaron” y por
otro lado refieren a agresiones fisicas mediante acciones como pegar patadas o tirar con
sillas, o bien senalan los elementos que se habrian utilizado en las agresiones: lapiceras,
cuchillas de sacapuntas, sillas, ufias, piedras y puntas.
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