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INTRODUCCION 1

Esta tesis analiza las caracteristicas que asume la experiencia escolar de reingreso a la
educacién secundaria de adolescentes y jovenes que viven en contextos de pobreza y
vulnerabilidad social, en un escenario politico nacional de ampliacion de la obligatoriedad y en el
marco de instituciones que presentan un formato escolar alternativo que flexibilizan los cénones
de este nivel educativo, como son por una parte, los Centros de Escolarizacion para Adolescentes
y Jovenes de la Provincia de Buenos Aires (CESAJ) (2008), y Escuelas de Reingreso (ER) de la
Ciudad de Bs As, creadas en el periodo 2004- 2005.

A su vez, el analisis de la experiencia de reingreso a este nivel educativo, se amplia a los
Bachilleratos Populares (BP), emergentes de organizaciones Yy movimientos sociales desde fines
de los noventa, como alternativa contra hegemonica (Gentili y Frigotto, 2000; Michi, 2010,
Palumbo, 2017, Guelman 2018), cuyos propésitos se orientan a garantizar la finalizacion de
estudios secundarios a una poblacién joven y adulta, con derroteros de wulnerabilizacion y
exclusién del nivel secundario.

Este estudio toma como punto de partida un proyecto de investigacion (2012- 2015)
realizado en la Universidad Pedagdgica Nacional (UNIPE), en base a un estudio comparado entre
los CESAJ, las ER y los BP, en el marco de un Proyecto de Investigacion Cientifica y Tecnologica
Orientados (PICTO, 2012) financiado por la Agencia Nacional de Promocion Cientifico
Tecnologica del Ministerio de Ciencia y Tecnologia de la Nacion.

En este marco, el problema de esta tesis se expresa en la pregunta acerca de la relacion
entre las experiencias de reingreso de adolescentes y jovenes a la educacién secundaria y lazo
social, y mas particularmente por los procesos de sociabilidad que se configuran en dichas
instituciones mediadas por una multiplicidad de dimensiones, entre otras, la singularidad

individual y condicién social de vulnerabilidad y acumulacion de desventajas sociales de dichos

' El autor adhiere al enfoque que sostiene la necesidad de revisar y ajustar el lenguaje para evitar un uso sexista que
invisibiliza tanto a mujeres como a otros géneros. No obstante, a los fines de hacer mas amable la lectura, deja
constancia que, hasta encontrar una forma mas satisfactoria, utilizara el masculino para plurales y para generalizar, asi
como en todo caso que el texto lo requiera.
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estudiantes, las relaciones intersubjetivas y las variaciones del formato escolar en el plano
institucional.

Cabe advertir que el concepto de lazo social, luego de diferentes aportes de la sociologia
clasica cobrd un desarrollo en el campo del psicoanalisis, desde Freud (1927) y sus estudios sobre
la relacién entre pulsion de muerte y cultura, y posteriormente en Lacan (2017)2 con su teora de
los cuatro discursos. Desde esta perspectiva aportes mas recientes para el campo de la educacion,
conceptualizan al lazo social en relacion a los procesos de filiacion simbdlica e inclusidn
educativa (Tizio, 2001; Zelmanovich, 201; Kiel, 2017; Frigerio, 2003; 2017)3.

No obstante, en esta tesis se optd abordar la cuestién del lazo y su crisis, adoptando como
punto de partida los procesos de desafiliacion e individualizacion (Castel, 1999), y erosion de
identidades sociales (Dubet, 1999; Sennet, 1998; Svampa, 2008), que en contextos de pobreza
vulnerabilidad y segregacion se expresa, en la franja de adolescentes y jovenes que transitan en
escenarios de exclusion educativa y laboral. (Braga, 2003; Saravi 2006, 2008) en el Conurbano
Bonaerense y en la Ciudad de Bs As.

La condicién de exclusion institucional arroja a esta poblacion segun Saravi (2006) “en
una situacién de indefinicién cercana a la inexistencia social en la medida que la sociedad no logra
asignarles un reconocimiento y/o status social particular” (P.104). De ahi un quiebre (material y
simbolico) y por tanto una fractura social con debilitamientos y rupturas, aunque no definitivas, no
solo con la estructura social, sino entre los individuos, lo que suponen lazos micro-sociales, y al
relacionamiento entre pares y con otros adultos como resultan, en este estudio, los docentes u
otros actores institucionales. (Braga 2003, Espindola Ferrer, 2013)4.

Sin desconocer otras lecturas del lazo social del campo socio politico en torno a nuevas
formas de ciudadania (Sorj y Martuccelli, 2008; Quevedo, 2008), en esta tesis se pretende analizar

la cuestion del lazo como “metafora de la sociabilidad humana™ (Alvaro, 2017, p. 1) y los cambios

2 Lacan (2017), en el Seminario 17, desarrolla la teoria del lazo social. Esta es equivalente, segun el autor, al discurso
sin palabras en tanto artificio, y a modos de arreglo con el malestar, el tratamiento del goce asociado a la necesidad de
vivir en la cultura. En su desarrollo se presentan cuatro modalidades del discurso entre el agente y el otro
(representados en base a figuras algoritmicas), a saber: del amo (gobierno), del universitario (saber) histérico (deseo) y
del analista (psicoanalizar).

3 Zelmanovich (2013), desde el psicoanalisis, desarrolla hipétesis explicativas, sobre situaciones paradojales, acerca
de las condiciones del vinculo educativo y la posicion docente que favorece la inclusion de los estudiantes. En
Frigerio (2003, 2017), la filiacion simbélica permite una inscripcion social en lo comdn, que excede lo familiar, y
requiere de cierta extranjeria en el vinculo pedagdgico. Se retoma en el Capitulo 1

4 Braga (2003) y Espindola Ferrer (2013), se centran en sus tesis doctorales, en el problema del lazo en contextos de
vulnerabilidad, retomando aportes de Castel sobre la desafiliacion. En Braga, se aborda la tension exclusion e
inclusion de jovenes en condiciones de pobreza en Brasilia. En Espindola Ferrer (2013), se analiza el vinculo entre los
procesos de segregacidn e integracion-desafiliacion y las construcciones biograficas de jovenes de la Ciudad de
Montevideo.
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0 rupturas que se producen en los procesos de sociabilidad de adolescentes y jovenes en
condiciones de pobreza y wulnerabilidad social, a partir de la experiencia escolar de reingreso al
nivel secundario. En definitiva y sin desconocer los condicionamientos sociales de la pobreza
vulnerabilidad social y exclusion educativa  ¢se podria considerar con la mediacién de las
experiencias de reingreso laeducacion secundaria, se asista a una re-constitucion de dichos lazos?

Esta pregunta sobre la sociabilidad se radicaliza al situarla en el cotidiano de instituciones
del sistema educativo, con variaciones organizativas y pedagogicas del formato escolar tadicional,
resultando la sociabilidad comprendida no solo en un plano de socializacién personal, propio
de acuerdo al caso de lazos fuertes e intensos o débiles, (Granovetter 1973, Espinosa, 2005),
sino en otro plano de caracter institucional como campo de relaciones sociales en areas
concretas de interaccion (Lema (2011) como el trabajo, la escuela, y otros espacios publicos.

En este sentido, la exclusion educativa y social, como epicentro de la crisis del lazo que
aborda esta tesis, no se limita a condiciones objetivas smo a un déficit de cudadania que “les
impide convertirse en sujetos de su propia historia e incluso ver que el hambre es impuesta”
(Demo, 1988, p. 5). En el marco de dicho proceso de desciudadanizacion juvenil, este universo de
jovenes y adultos queden imposibilitados del ejercicio efectivo de un conjunto de derechos
formales (Ruso, 2017) lo que puede llevar a considerar la falta de sentido en la misma existencia,
junto a la ausencia de proyectos de mediano Yy largo plazo.

En base a este problema de investigacion, que se interroga acerca de la interrelacion entre
experiencia de reingreso y lazo social, y mas especificamente entorno a las caracteristicas que
asumen los procesos de sociabilidad en instituciones que modifican su formato escolar, se
recuperan en el Capitulo 1, aportes de la sociologia clésica de Durkheim, Simmel y Elias, y de
contemporaneos, como el ya citado Castel, entre otros, respecto de la nueva cuestion social, los

procesos de desafiliacion y el debilitamiento del lazo social.
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Asimismo, se abordan otras tesituras sobre la sociabilidad de sectores excluidos urbanos,
con origen en la Escuela de Chicago situado en la hipdtesis del desvio de las conductas que se
agrupan en bandas transgresoras al orden social, junto con criticas posteriores, del interaccionismo
centradas en el estigma y etiquetamiento social y de la sociologia urbana, que desplazan el desvio
individual, por un andlisis de las posiciones de clase, en el espacio social y los procesos de
segregacion 'y configuracion de guetos urbanos (Wacquant, 2007; 2010).

En las lecturas sobre la experiencia escolar, las obra de Dubet y Martuccelli, (1998, 2000),
junto con Lahire (20052, 2006) y su enfoque en torno a la pluralidad de las l6gicas de accion, son
centrales para analizar la interrelacion entre la experiencia de reingreso y el lazo social, las
perspectivas de Honneth (1999, 2003, 2007) y otros autores, sobre el reconocimiento y la
hospitalidad en la esfera social e institucional

La interrelacion entre experiencia de reingreso y lazo social, se contextualiza en esta tesis,
a partir del analisis de los escenarios de pobreza y wvulnerabilidad del Conurbano de Buenos Aires,
y en CABA, en base a fuentes socio-demograficas y las representaciones de docentes y estudiantes
de los CESAJ, las ER y los BP que reingresan al nivel secundario, a partir del acceso dichas
instituciones con variaciones del formato escolar. La singularidad de las mismas se expresa, en el
nivel organizacional y pedagogico, su construccion socio-politica y en el tramo de la educacion
secundaria que intervienen. A modo de una descripcion inicial, cabe identificar sus aspectos

salientes, los cuales seran profundizados en los Capitulos 3y 4.

- Las ER creadas en el 2004 por la Secretaria de Educacion del Gobierno de la Ciudad de
Buenos Aires en base a Resolucién 814-SED/04, en el marco del Programa Desercion 0,
inicialmente fueron seis instituciones. Al 2005, se crearon otras dos bajo el régimen de
inscripcion Agosto-Agosto. Estas instituciones disponen de un plan de estudios de cuatro
aflos con materias anuales y cuatrimestrales distribuidas en cuatro niveles, sujetas a un
régimen de correlatividades, con instancias de apoyo escolar y tutoria, talleres opcionales y
un régimen por trayectos que modifica el esquema de cursada anualizado. La
conformacién de plantas funcionales docentes dispone en su disefio inicial, de una mayor
carga y concentracién horaria de profesores, destinando parte del tiempo a acciones

tutoriales, apoyos escolares y o a talleres optativos.
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- Los CESAJ se crean en el marco de la Resolucion N°5099/2008 en Provincia de Bs. As y
se descontinué por decisién provincial (Disposicién Provincial 34/18)5. a partir del 2015.
Estos Centros estuvieron destinados a adolescentes y jovenes de 15 a 18 afios, para el
reingreso de aquellos que abandonaron el sistema educativo, con el propdsito de que
concluyan el ciclo béasico de la secundaria en dos afios, incluyendo su capacitacion en
formacion profesional (FP) Como espacios puente, los Centros son un espacio de
transicion ubicado en una escuela o en otra institucion localizada por fuera del sistema
educativo (Organizacion social, Iglesia, Club, Centro de formacion profesional) para el
cual se elabord un disefio curricular en base a una reorganizacion de contenidos de la
educacion secundaria basica, con materias organizadas cuatrimestralmente e itinerarios

flexibles de cursada junto con acciones tutoriales vy talleres de FP

- Los BP, en el marco de una historia de los movimientos sociales de América Latina,
surgieron mayormente en el Conurbano y CABA como reaccidn a un escenario de
exclusion y desigualdad creciente postcrisis 2001. Especificamente en la CABA, los BP
fueron reconocidos a través de la Resolucion N° 669-MEGC-08, junto con otras durante el
periodo 2008- 2012 y desarrollan formalmente la propuesta curricular prevista para los
Centros de Educacion secundaria para jovenes y adultos, (CENS). No obstante, presentan
adecuaciones curriculares e incorporan estrategias de formacién para el trabajo vy
cooperativismo, e instancias de asambleas y configuracion de parejas pedagogicas.

A partir de la Resolucion N° 1.438 MEGC (2012), se reconocieron oficialmente en
CABA, once (11) BP con la denominacion de Unidad de Gestion Educativa Experimental
(UGEE), con la previa convalidacion de sus plantas organicas funcionales mediante la
Resolucion N° 10.280/MEGC/11. Posteriormente en el marco de la Resolucion N° 4102
(2014) se cred el Registro de Bachilleratos Populares para la educacién de adultos y
adolescentes y ocho bachilleratos mas fueron reconocidas como UGEE. Hacia el 2016 se
registra la Gltima normativa (Res N° 4050), del Gobierno de la Ciudad de Bs As, respecto
de los BP, por la cual se cierra dicho registro el cual, quedara conformado por las que se
encuentren (UGEE), previamente inscriptas. Otros BP de la CABA y de otras

> Los CESAJ se discontinuaron por Disposicion 34/18 (2015) de las politicas educativas de la Provincia de Bs As para
el nivel secundario, reemplazados por Aulas de Aceleracién, destinados a jévenes de 15a 17 que no comenzaron 0 no
sostuvieron su continuidad en este nivel.
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jurisdicciones del pais, en el marco de su autonomia, y diversidad de adscripciones politico
ideologicas, funcionan sin el reconocimiento estatal, y en una dindmica de luchas sociales,

entre las que se incluyen su antagonismo politico con el Estado y las regulaciones oficiales.

En vistas de lo seflalado hasta aqui, una primera especificidad de estas instituciones que se
retoma en el punto 3.2 de este apartado y en el capitulo 4, es su organizacién pedagogico
institucional a partir de un formato escolar alternativo al modelo escolar graduado de la escuela
secundaria comun. El concepto de alternativa pedagdgica incluye elementos disidentes al sistema
educativo (Puiggrés, 1990) articula précticas y saberes, marcan limites a lo instituido, cumplen un
papel deconstructivo y de problematizacion de la l6gica establecida (Rodriguez, 2013). No
obstante, lo alternativo adquiere diferentes sentidos

En los CESAJ y las ER el sentido de lo alternativo aparece en el marco de sus condiciones de
escolarizacion que con sus particularidades alteran el canon tradicional del formato escolar en
clave de flexibilidad, individualizacion, y de una graduacion no anualizada de sus respectivos
regimenes de cursada y de promocion.

En los BP, el sentido de lo alternativo, se despliega a partir de la adopcion de la educacion
popular y pedagogias criticas (Rodriguez, et al 2013), asociadas no solo a la modificacion del
formato sino a la resistencia y emancipacion, como plataforma politico e ideoldgica, que
estructura un discurso pedagdgico, propio de “un ejercicio pedagodgico descolonial de ruptura con
una colonialidad de saber” (Pinheiro Barboza (2013; p.123)°. De ahi que su régimen académico, se
configura con relativa autonomia respecto de las regulaciones estatales y articula una mayor
flexibilizacion curricular junto con estrategias de participacion, gestando producciones simbolicas
que intentan alterar un orden hegemdnico a nivel politico, cultural y social (Gomez, 2013).

Una segunda especificidad se da por la construccion socio-politica de estos formatos
escolares alternativos. En tanto las ER y los CESAJ son derivados de una ola de politicas publicas
enmarcadas en la ampliacion de la obligatoriedad del nivel secundario y el ideario de la inclusion
educativa del periodo 2003-2015 (Vassiliades, 2016), los BP se constituyen como actores

emergentes de nuevas demandas educativas, de movimientos Yy organizaciones sociales, como

® En Pinheiro Barboza (2013), en una revision del concepto de lo alternativo en movimientos sociales de América
Latina, se caracterizan cuatro dimensiones como fendmenos sociales colectivos en construccién, con una
territorialidad como locus de accion. Asimismo, la identidad de estos movimientos, se constituye entre lo heredado y
lo construido colectivamente. La autonomia cultural y politica es la cuarta categoria, inherente a luchas por la
autodeterminacion revistada en Svampa (2009).
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otras formas de educacion y resistencia cultural, en antagonismo con el Estado en pos de su
reconocimiento y busqueda, entre otras de sus luchas, por garantizar el derecho a la educacion.

Una tercera especificidad se configura por el tramo de afios de estudios de la educacion
secundaria. Los CESAJ atienden solo el tramo de la secundaria basica, con lo cual para concluir
este nivel los alumnos deben ingresar a otra escuela. En un sentido diferente, las ER y los BP
integran todos los afios del nivel secundario con un sentido propedéutico, de modo que Ssus
egresados pueden continuar sus estudios superiores no universitarios o universitarios.

Cabe en los préximos puntos considerar la relevancia y contexto de elaboracién de esta
tesis, un analisis a modo de estado del arte, acerca de las investigaciones realizadas sobre politicas
e iniciativas sobre cambio del formato escolar para el reingreso y la inclusién educativa, y una
revision conceptual del concepto de experiencia escolar como instancia subjetiva de mediacion del
lazo social, y los procesos de sociabilidad. Posteriormente se desarrolla una caracterizacion de la
estrategia metodoldgica, en la que se precisan los objetivos, el enfoque, las estrategias de
indagacion y relevamiento de informacion, y los modos de realizacién del trabajo de campo. En un
Ultimo apartado, se desarrolla un analisis del contexto territorial de las instituciones del campo de

investigacion. Por Gltimo, se presenta una descripcion de los diferentes capitulos de la tesis.

1. Relevanciay contexto de elaboracion.

Desigualdad educativa y nuevos formatos para la educacion secundaria.

Esta tesis se desarrolla en un contexto educativo marcado por la expansion educativa y
nuevos publicos que ingresan al nivel secundario, propio de un escenario de ampliacion de la
obligatoriedad de este nivel y nuevas agendas de politicas e investigaciones sobre variaciones de
los formatos escolares para la inclusion y reingreso a la educacion secundaria.

En Argentina la poblacion de 12 a 17 afios es de 4,2 millones, y segin el Censo Nacional
de Poblacién y Vivienda (2010) representa el 10,5% de la poblacion total. A su vez, el crecimiento
de la educaciéon secundaria luego de la expansion 1980-2001, se incrementd durante la siguiente
década a un ritmo sostenido del 20.5%, en similitud a la tendencia regional (SITEAL, 2008,
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2010). Sin embargo, para el periodo 2006 -2012 esta expansion nacional fue del 10%, junto a un
decrecimiento cercano al 2% en CABA y un incremento del 13,8% en Bs As.7

Asimismo, entre los 90 y 2003, la proporcion de jovenes de entre 13 y 17 afios que estan en
el 30% mas pobre de la sociedad pasaron del 53,1% al 73,4%. Dicho incremento en el nivel medio
de los sectores mas pobres se replico en el periodo 2002-2013, del 73% al 79%/ (IIPE-
UNESCO/OEI en base EPH INDEC), connotados como nuevos publicos (Dubet, 2010) y
emergentes de una nueva cuestion social (Tenti, 2008), en la que se yuxtapone una expansion de la
escolarizacion de dichos sectores sociales y la emergencia en el espacio escolar de nuevas
identidades sociales y culturales (Dussel y Finocchio, 2003; Larrondo, 2009; Lopez, 2013).

Lejos de ser los herederos (Bourdieu, 2009), dichos estudiantes asisten al sistema
educativo con experiencias de menosprecio propio de procesos de estigmatizacion (por ejemplo,
irresponsables, peligrosos, violentos) y trayectorias discontinuas, asociadas a la repitencia, el
abandono, reingresos, por condiciones sociales de wulnerabilidad, organizativas y pedagdgicas
junto al denominado ‘“efecto destino” (Bourdieu y Saint Martin, 1998), inherentes a juicios
profesorales y dindmicas que asume la cultura escolar.

Por otra parte, esta tesis se desarrolla en un clima de época y sincronia entre el campo de
investigacion, politicas gubernamentales en torno a la desigualdad educativa y organizaciones de
la sociedad civil, sindicatos, y agendas de organismos de cooperacion y planeamiento regional,
centrados en infancia, adolescencia y juventud en América Latina.

La consideracion de un clima de época, como ‘“pensamientos historicamente situados que
constituyen horizontes colectivos de sentido” (Giovine, 2012 p. 23), alude a un consenso de
discursos y politicas en torno a la equidad (CEPAL.UNESCO, 1992; Feijoo, 2002; Ldépez 2005),
junto a una pluralidad de enfoques, politicas y programas socio educativos focalizadas en torno la
inclusion (Frigerio et al 2009; Krichesky 2014; Marchesi, etal, 2014).

Dicho consenso se basa a su vez en el reconocimiento de la responsabilidad por parte del
Estado en la defensa y proteccion del derecho a la educacién (Abramovich, 2006; Pautassi, 2007;

2010), cuyos pilares basicos resultan el cumplimiento y seguimiento de las 4 A (asequibilidad,

7 En Canevari et al (2011), en CABA durante el periodo (1998-2010) se registra una disminucién del 8% en la
expansion del nivel. En las edades de 15 a 17 pasa del 91. 4% al 90,5%. Solo se produce un incremento en la
Comunas de Zona Sur, con mayor concentracion de pobreza, exclusién y demanda de asistencia a este nivel. La
evolucién de la matricula (2006-2012) disminuye del 2% y 3% en el ciclo basico y superior, con un incremento de la
poblacion joven y adulta del 56%. En base a la Direccion Provincial de Planeamiento/ Direccion de informacién y
estadistica, 2009, en Bs As para el periodo 2002-2008, se registré un incremento del 3,5% para el grupo de 12 a 18
afios. En el periodo 2006-2012 habria un aumento de mas de 99 mil matriculados en el sector estatal, con un
incremento del 20,5% en el ciclo basico, y el 6,3% en el ciclo superior.
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accesibilidad, aceptabilidad y adaptabilidad) de Tomasevsky (2003), con un foco en las
trayectorias escolares, relativo al ingreso, permanencia y egreso en los respectivos niveles y
modalidades de los sistemas educativos, asi como en la necesidad de garantizar la transmision y
distribuciébn democratica del conocimiento escolar como bien publico (Gentili 2011; Giovine y
Martignoni, 2011).

En Argentina, en el marco de politicas orientadas a la ampliacion de la obligatoriedad
escolar del nivel secundario (Ley de Educacion Nacional LEN N° 26.206/06, acuerdos del
CFCyEs del periodo 2009/2010; y programas socio educativos (nacionales Yy jurisdiccionales)
(Feldman, et al, 2013; Giovine y Martignoni, 2014; Giovine, et al 2019), se desplegaron una
variedad de iniciativas que promovieron el reingreso a este nivel con cambios del formato escolar.

Dichas iniciativas expresan una tendencia regional (Acosta y Terigi, 2015)9 y de varios
ciudades europeas signadas bajo el rétulo de experiencias de segunda oportunidad (E20), a partir
del Libro Blanco sobre la educacion y la formacién de la Unién Comin Europea (1995). Para el
caso europeo, estas experiencias se centran en la ensefianza individualizada, y la incorporacion de
nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion, constituyendo el empleo una finalidad
especifica de formacion, bajo la intencidn “de convertir la escuela, mientras en estos barrios
dificiles se difuminan el marco social y el familiar, en un lugar comunitario de animacion,
manteniendo en ella, mas alld de las horas lectivas, la presencia de profesores” (Comision de las
Comunidades Europeas, 1995, p.41).

Estudios recientes sobre dichas experiencias de 2da oportunidad (MIDE, UC, 2017)° de
diferentes ciudades de América, Europa y Oceania, identifican un propdsito comun de reinsercion
social y restitucion de derechos con impacto en una baja escala de adolescentes y jovenes
implicados (con la especificacion que hayan abandonado y se encuentren por un tiempo
determinado fuera del sistema educativo), en base a modelos pedagogicos asociados entre otros

aspectos a los intereses, la experiencia, la individualizacion vy la accion tutorial.

8 Entre las Resoluciones (Res) del Consejo Federal de Cultura y Educacion (CFCy E, que impulsan la ampliacién de
la obligatoriedad del nivel secundario la Res N° 79/09, aprobd el Plan Nacional de Educacién Obligatoria, la Res.
84/09 lineamientos politicos y estratégicos de la educacién secundaria obligatoria; la Res. 93/09 ofrece Orientaciones
para la organizacion pedagdgica e institucional de la educacion obligatoria; y la Res. 103/10 aprueba Propuestas de
inclusién y/o regularizacion de trayectorias escolares.

9 En Acosta y Terigi 2015 las iniciativas de cambio de formato se encuentran clasificadas en tres tipos generales: las
centradas en el sostenimiento de trayectorias, otras en el reingreso (de modo directo a la escuela secundaria o a partir
de estrategias puente, que median a partir de diferentes mecanismos de articulaciéon con el sistema, en la formacién
profesional y mundo del trabajo, mayormente para el caso europeo

10 En dicho estudio se sistematizaron 28 casos de 12 paises de 3 continentes. En América (EEUU, Uruguay,
Colombia, Argentina y El Salvador), en Europa (Irlanda, Dinamarca, Espafia, Francia y Reino Unido) y Oceania
(Nueva Zelandia y Australia)
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Por otra parte, en su disefio y gestion de dichas experiencias, se presentaria una tension en
sus finalidades, que transita entre lo educativo o lo laboral. Tal es el caso de Francia, a modo de
ejemplo, que se orienta a “habilitar a que los jovenes puedan disminuir la brecha que los distancia
del mercado laboral” (p.219) y en otro caso, la experiencia de Aulas Comunitarias del Uruguay,
que se propone el reingreso al sistema educativo, como expresién de las tendencias que asumen
las politicas y experiencias en América Latina y en el caso de Argentina.

Entre las politicas educativas de reingreso e inclusion educativa para el nivel secundario,
que se desarrollan en nuestro pais, se presentan iniciativas, en similitud a otras experiencias
desarrolladas en diferentes ciudades de paises de la regidon (Terigi et al, 2009) centradas en la
gestion de espacios puente o de transicion de un nivel educativo a otro, otras orientadas a
promover cambios en el formato escolar e iniciativas para la revinculacion escolar a través de
propuestas extracurriculares (Montesinos y Schoo, 2015)™.

Mas alla de la singularidad de sus disefios y gestion territorial, dichas iniciativas expresan
tendencias hegemdnicas (Achilli, 2013) por su focalizacién en un grupo poblacional afectado por
su exclusion educativa, baja escala e intensidad en variaciones organizacionales y pedagdgicas
centradas en la flexibilidad de los modos de cursada, y el reconocimiento de saberes acreditados
por materia, en experiencias previas por el sistema educativo.

Otras iniciativas recientes han promovido alteraciones del formato escolar, en base a
variaciones del régimen académico y nuevos lineamientos de educacion secundaria 2030
centrados en el trabajo docente colegiado, evaluaciones en base a rubricas, inclusion de nuevas
tecnologias, y proyectos educativos interdisciplinarios. Por ejemplo, Buenos Aires, Rio Negro,
Cordoba, Tucumén (Steinberg, et al., 2019).

En el plano de la sociedad civil, el derecho a la educacion cobra centralidad en las agendas
de actores no estatales (particularmente de organizaciones, movimientos sociales y sindicatos). Si
bien, desde los noventa, se produjo un creciente valor atribuido a la sociedad civil y la
participacion ciudadana en el quehacer local, nacional e internacional, y una redefinicion del papel

del Estado (Torres, 2001), a inicios del siglo XXI cobran visibilidad movimientos sociales como el

11 En Montesinos y Schoo (2015), se analiza una serie de politicas como el Plan Provincial de Finalizacion de
Estudios y Vuelta a la Escuela (Bs As), los Centros de Terminalidad (La Pampa), Programa Polos de Reingreso
(Salta), los Centros de Escolarizacion Secundaria de Adolescentes y Jovenes (CESAJ) (Bs As)y el proyecto Aulas de
Bxperiencias Protegidas (ADEP) (Mendoza). Entre las iniciativas de cambio de formato se incluyen el Programa de
Inclusién y Terminalidad de la Educacién Secundaria y Formacién Laboral para Jévenes de 14 a 17 afios (PIT),
Cordoba. Escuelas secundarias de Reingreso (ER) de CABA; Escuelas Secundarias para Jovenes, Rio Negro y
Programa Vuelvo a Estudiar (Provincia de Santa Fe). Entre las politicas de re vinculacion se ubican el Programa
Joven de Inclusién Socioeducativa (Municipalidad de Rosario, Provincia de Santa Fe) y el Programa de
Responsabilidad Social Compartida Envion (Provincia de Bs As).
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zapatismo (Meéxico) o el Movimiento Sin Tierra (Brasil) y en Argentina, entre otros, los
movimientos piqueteros (Saforcada, 2010).

En estos contextos, el derecho a la educacion no se restringe a la escolarizacion y se abre a
la presencia de otras esferas educativas y culturales. Los aportes de Freire (1970; 1996; 2002), las
teorias criticas neomarxistas y postgramscianas, y el poscolonialismo (Gadotti 2002; Leiss, 2005)
amplian la mirada hacia relaciones de poder, el control social y la valoracion de conocimientos
producidos fuera de la esfera escolar (Suarez, 2015).

Asimismo, desde fines de los 90 y la crisis del 2001, los BP se crean en Argentina,
mayormente en CABA y Conurbano Bonaerense, a partir del impulso de un conglomerado de
actores y organizaciones de la sociedad civili como fabricas recuperadas, cooperativas de
educadores, movimientos de desocupados, sindicatos y organizaciones pertenecientes a
universidades publicas (Ampudia y Elizalde, 2015)'%. En este marco, los BP fueron enmarcados
por el Estado Nacional como escuelas de gestion social (Resolucion 33/07), que en cada
jurisdiccién, como se considera en el Capitulo 4, adopta modos singulares de reconocimiento,
propios de un campo de lo publico no estatal (Feldfeber, 2003).

Entre las interpelaciones ante el Estado que organizaciones y movimientos sociales
desplegaron con la creacion de los BP, se ubica la reivindicacion de su autonomia ante el gobierno
estatal y la demanda de su reconocimiento y oficializacion de los titulos (Carnelli y Furfaro,
2015). Dichas demandas fueron mayormente nucleadas en la CABA desde la Coordinadora de
Bachilleratos Populares en Lucha (2004), con rupturas internas luego, con la creacion de la Red de
Bachilleratos Populares Comunitarios (2006), y de BP nucleados en esta red, en una busqueda de
mayor autonomia del aparato estatal retirando la demanda salarial en sus luchas por el

reconocimiento oficial.

2. La investigacion educativa en torno al cambio de la forma de lo escolar

La problematica acerca del cambio de la forma de lo escolar en el nivel secundario, se
expresa en sus origenes a partir de la tension entre el modelo organizacional y pedagogico, y la

limitada capacidad de los sistemas educativos de América Latina para garantizar procesos de

12 En Ampudia y Elizalde 2016) se considera como antecedente en la expansion de los BP en la Argentina, la
creacion del Bachillerato El Telar (Tigre) (1999), y posteriormente en el marco de la Cooperativa de Educadores e
Investigadores Populares (CEIP), la creacion del primer BP en la empresa recuperada IMPA (2003-04), y el BP Las
Tunas de la organizacion Fogoneros. Partido de Tigre (2004).
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expansion permanente y egreso de otros pulblicos que ingresan en el nivel secundario. (Acosta
2012; 2019; Acosta y Terigi, 2015).

Otra expresion de la crisis de la forma, se aborda en los andlisis del trabajo docente y el
saber pedagdgico disponible y  asociado a una practica individual, bajo un supuesto de
monocronia (Terigi, 2010; 2012), al “proponer secuencias unificadas de aprendizaje a cargo del
mismo docente, sostenidas a lo largo del tiempo con el mismo grupo de alumnos” (p.41). Una
serie de aportes, compilados en Baquero, et al (2006), permiten explicar aspectos epistemoldgicos
u ontolégicos y socio histéricos de las formas y su arraigo a partir de tradiciones en que se fija el
orden y la proporciéon en las que estan dispuestos, los elementos materiales y simbolicos de la
escuela publica moderna.

No obstante, los estudios sobre cambio de formato en este nivel se incrementan entre el
2007-2015 a partir del desarrollo de iniciativas gubernamentales en contextos urbanos'?,
especialmente las ER de CABA (Tiramonti, 2008; Ziegler, 2011; Krichesky, et al 2007; Briscioli
2013; Nobile, 2013; Maddonni, 2014; Krichesky y Giangreco, 2019) con foco en las condiciones
de escolarizacion, las trayectorias escolares, las relaciones intersubjetivas; y en menor medida en
los CESAJ (Toscano, 2012; Krichesky, 2014) y el Programa de Inclusion y Terminalidad de
Educacion Secundaria para Jovenes de 14 a 17 afios (PIT) (Vanella y Maldonado, et al, 2013).

Entre los aspectos considerados en dichos estudios, se identific6 de modo generalizado, una
baja escala de dichas politicas dada la cobertura limitada de la demanda actual no efectiva de
poblacion adolescente que no asiste al sistema con estudios secundarios incompletos junto a una
alta intensidad de sus cambios organizativos y pedagogicos (Terigi, 2009).

Otros trabajos se concentran en las variaciones del régimen académico, los niveles de
visibilidad o invisibilidad institucional en sus actores (Baquero, et al, 2009) y la alteracién de las
condiciones de escolarizacion (Terigi et al 2012, Briscioli et al, 2012), y en otro plano de analisis,
en diferentes estudios a proposito de las ER y las dindmicas de desigualdad en los sistemas
educativos, se advierte acerca de la profundizacion, entre otros aspectos, de los procesos de

segmentacion y fragmentacion escolar. (Tiramonti y Montes; 2009; Tiramonti, 2011).

" En contextos rurales, hay una tradicién pedagégica fundada en la dindmica de plurigrado en el nivel primario, que
dio lugar en la Argentina, a formatos escolares diferenciados a los de zonas urbanas, por aspectos demogréficos,
organizativos y pedagogicos. En este marco, la tesis Terigi (2008) analiza la problematica de la ensefianza en los
plurigrados de nivel primario de zonas rurales
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Mas alld de ciertas innovaciones organizativas, que contemplan, entre otros de sus aspectos,
la flexibilizacion curricular y un dispositivo de promocion tutelada (Ziegler, 2011), como sostén y
cuidado institucional de las trayectorias escolares de sus estudiantes, de acuerdo a dichos estudios,
se naturalizarian procesos de segregacion social como espacios auto referidos socialmente con
cierto aislamiento de nuevas expresiones culturales, por lo cual en estrecha conexién con nuevas
identidades profesionales (Arroyo y Poliak; 2011) de sus equipos docentes, “construyen un
dialogo que, si bien privilegia la exigencia de inclusion, sostiene una referencia fuerte en la tarea
pedagogica y el aprendizaje que los jovenes hacen de los tradicionales saberes escolares”
(Tiramonti, 2011, p.25).

En el ambito regional (Terigi et al, 2009), como se mencion0 anteriormente, los estudios
sobre cambios del formato, se focalizan en programas de aceleracion educativa (Brasil, El
Salvador, Bogotd y Argentina) y reingreso, como La escuela busca el nifio (EBN) ** (Colombia)
(Calvo, et al, 2009), Centros de transformacion educativa (CTE) *° (México) (Loyo y Calvo, 2009)
y el programa Aulas Comunitarias (Uruguay) (Mancebo y Monteiro 2009)'°. En dichos estudios,
més alla de la singularidad local, y puesta en acto territorial, se registran tensiones asociadas a la
débil y/o compleja institucionalidad del gobierno y la intersectorialidad de estas politicas, la
cuestion docente (vinculada al acceso, rotacion y permanencia, y formacion), y la persistencia de
trayectorias intermitentes de su alumnado.

Si bien en los programas de aceleracion se presentan especificaciones curriculares, que lo
diferencian de la escolaridad comin, no acontece del mismo modo en politicas de reingreso a

partir de espacios puente (como por ejemplo, el Programa de Aulas Comunitarias de Montevideo,

= Programa EBN es una estrategia para el reingreso que surge en la Ciudad de Armenia de Colombia (por

iniciativa de la Universidad del Quindio (1999), bajo el objetivo identificar a los nifios y nifias que estaban por fuera
de la escuela y, a través de intervenciones en la calle, andenes de trenes y en aulas, con participacion de la comunidad
y la escuela, para promover su retorno progresivo a la escuela En Medellin, la EBN tuvo una impronta intersectorial
con participacién de la Alcaldia, la Secretaria de Educacion del Municipio, UNICEF, Asociacion Antioquefia de
Cooperativas, la Facultad de Educacion de la Universidad de Antioquia y Corporacion Regidn.

Y En Loyo y Calvo 2009 se describe y analiza cualitativamente los Centros de Transformacién Educativa (CTE),
(2008) Los CTE, localizados en instituciones del gobierno o en domicilios privados inspirados en el modelo de
educacién comunitaria rural de CONAFE (1971), de grupos multinivel, cuentan con apoyos técnico-pedagogicos y
materiales con la figuras facilitadoras de jévenes como promotores y animadores de las comunidades de aprendizaje.
Otras figuras son los formadores tutores y asistentes pedagogicos, a cargo del seguimiento de los CTE.

' El programa Aulas Comunitarias (PAC) (2006) analizado en Mancebo, y Monteiro (2009) como un modelo de
intervencién co-ejecutado por dos organismos estatales: la Administracion Nacional de Educacion Pablica (ANEP) y
el Ministerio de Desarrollo Social dirigido a adolescentes que se desvincularon de la educacién formal y no asistieron
al segundo ciclo de la educacion secundaria. El PAC se desarrolla con una diversidad de Aulas Comunitarias que
funcionan en OSC, (destinadas a la cursada del primer afio, de introduccion al liceo consultas y acompafiamiento al
egreso, talleres complementarios. En una de las modalidades se cursa el primer afio del ciclo basico en forma
semestral, para cursar posteriormente en Liceos y escuelas técnicas cercanas
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PAC) (Mancebo, y Monteiro, 2009). En el PAC, el desarrollo curricular quedaria librado al
terreno de la practica, mientras que en otros programas como La Escuela busca el Nifio se
desarrolla a través de Unidades Integradoras de Aprendizaje (UIA). (Calvo, et al, 2009).

De todos modos, como tendencia emergente de estas politicas se presentaria la ampliacion
de lo basico del curriculum e implicacion de otros lenguajes artisticos, deportivos, técnicos. No
obstante, en el plano de la ensefianza habria, junto a una baja especificidad del saber pedagdgico
para el trabajo docente, escasos procesos de capacitacion, por lo cual, a pesar de los cambios
organizativos y un trabajo personalizado a nivel institucional, los enfoques pedagdgicos no
difieren del que prima en la educacién comdn (Terigi, 2009).

Dichos estudios realizados en Argentina y en otras ciudades de los paises de la region, se
retoman en los capitulos 4 al 7 de la tesis, para el andlisis del régimen académico, las trayectorias
escolares, la sociabilidad, y anticipaciones de futuro educativo.

Desde el campo de la sociedad civil, las experiencias son desiguales y se corresponden con
la dindmica social e histérica de cada pais. Se observan iniciativas con un alcance comunitario, de
escala local y poca proyeccion sobre el sistema, mientras que otras son de mayor escala y alcanzan
mayor incidencia en las politicas publicas. Entre las primeras, los trabajos de Botinelli (2006),
Eroles e Hirmas (2006), Poggi y Neirotti (2004) sistematizan experiencias de escala local
organizadas bajo el ideario de constituir iniciativas con base en redes, alianzas y comunidades de
aprendizaje’’. Asimismo los estudios sobre BP (Sverklick y Acosta, 2007; Ampudia y Elisalde,
2008; Wahren, 2013) tuvieron en los Ultimos afios, mayor visibilidad en el campo de la
investigacion educativa, abordados como un actor de la esfera pdblica no estatal (Bresser Pereira y
Canilla Grau 1998); en tanto “constituyen organizaciones o formas de control publicas porque
estan volcadas al interés general y son no estatales porque no forman parte del aparato del Estado”
(Feldfeber, 2003; p. 120).

Uno de los ejes de andlisis radicd en el debate social de los BP con el Estado por la
regulacion de dichas experiencias, en sus luchas por el reconocimiento oficial e interpelacion a
relaciones de poder y alteridad con el saber escolar (Garcia, 2011). Dichos procesos que

resignifican la subjetividad politica e identitaria de sus integrantes respecto de los BP, suponen

17En Botinelli y Sirviente (2006) se identifican ciento treinta y cuatro iniciativas de organizaciones sociales de paises
del Mercosur, en apoyo escolar, recreacion, formacion docente, protagonismo juvenil y tutorias.
www.fundses.org.ar/archi/programas/mercosur/mercosur_prevencion_publi.pdf. En Eroles, Hirmas (2006) se
destacan la experiencia de CEIBA en Guatemala. De otra parte, experiencias como Puente Educativo de Uruguay,
ACHNU Chile y Mocase Santiago del Estero, a nivel rural y Movimiento Juvenil Andresito, Misiones se fundan en
estrategias territoriales en articulacion con programas nacionales. En Poggi y Neirotti (2007) se recuperan iniciativas,
de reingreso en Santiago de Chile y México.
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desde otros estudios (Gluz, 2013), una interpelacion al conjunto del campo educativo, al plantear
nuevas formas escolares y organizativas, con la democratizacion de decisiones politicas vy
pedagdgicas.

En otra gama de estudios se abordd, junto con aspectos socios politicos, las trayectorias
escolares (Langer, 2010) y la dimension formativa de educadores populares (Palumbo, 2017) en
relacion con mecanismos alternativos de transmision cultural y sociabilidad politica, conductas de
resistencia ante relaciones de dominacion social y estrategias de formacién para el trabajo
enmarcadas en la economia popular (Guelman, 2014). Del mismo modo que los estudios
realizados sobre nuevos formatos escolares desde politicas gubernamentales, estos trabajos de

investigacion sobre BP, son recuperados en los capitulos 4 a 7 de esta tesis.

3. La experiencia de reingreso ensu mediacion con el lazo social.

Un lente en los procesos de sociabilidad.

Las experiencias de reingreso a la educacion secundaria, resulta, en esta tesis, una unidad
de andlisis para la comprension de los procesos de sociabilidad. Dichas experiencias, median en la
relacion entre estructura, subjetividad y accion social (De la Garza, 1992), en una transicion
compleja que experimentan adolescentes y jovenes de territorios urbanos en situacion de pobreza
y wulnerabilidad social, entre dindmicas previas de abandono y exclusion de la escuela secundaria
y fragilizacion o ruptura de los vinculos sociales” (Braga, 2003p. 47); y su integracion inestable, a
instituciones de este nivel educativo, que por sus condiciones de escolarizacion alteran el formato
escolar de las escuelas de este nivel del sistema educativo.

Cabe en este punto realizar algunas aproximaciones sobre el concepto de experiencia y la
diversidad de enfoques, que en el Capitulo 6 se profundiza en el analisis de los procesos de
sociabilidad y formas de reconocimiento que subyacen a las relaciones pedagogicas.

Como concepto lingliistico, la experiencia expresa una potencia significativa  para
organizar diferentes tradiciones del pensamiento filosdfico e historico, con mdltiples significados,
analizados desde su dimension epistemoldgica (Jay, 2009). Entre diversos enfoques identificados
por dicho autor, se ubican, entre otros, el pragmatismo de Dewey (1989), centrado en la estética,
con el foco en la actividad como motor de pedagogias activistas, la perspectiva historiografica
(Thompson, 1981; Scott, 1991) como cruce entre experiencia, identidades y construccion social de
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diferencias y de estudios culturales (Wiliams, 2000; Hall, 1994), se ubica la tesitura de Benjamin
que retoma Agamben (2004), sobre la muerte de la experiencia.

Tras cruentos cambios en Europa de inicios del siglo XX segin Benjamin, “la pobreza de
nuestra experiencia no es solo pobre en experiencias privadas, sino en las de la humanidad en
general” (1982p. 169). Desde esta vision la experiencia no se reduce al sentido de la vivencia ni a
un encuentro con el mundo, sino que expresa una elaboracion de la misma mediante un relato
significativo para otros. Con lo cual, la crisis de la experiencia es, en realidad, la constatacion del
hecho de que “una facultad que nos pareciera inalienable, la mas segura entre las seguras, nos esta
siendo retirada: la facultad de intercambiar experiencias” (p. 112).

De ahi, la experiencia como acontecimiento (Larrosa, 2009) de eso “que me pasa”, como
principio de alteridad, al tiempo de subjetividad y reflexion. Este sentido de la experiencia y mas
precisamente aquella de caracter “escolar”, se enrola en una perspectiva foucaltiana del poder,
como “experiencia en si” (Larrosa (1995) y proceso histérico de fabricacion, como expresion de
una maquinaria y dispositivo pedagdgico instituyente (Varela, y Alvarez Uria, 1999), en el que “se
entrecruzan los discursos que definen la verdad del sujeto, las practicas que regulan su
comportamiento y las formas de subjetividad en la que se constituye su propia interioridad”
(Larrosa, (1995, p.270).

No obstante, bajo el reconocimiento de esta multiplicidad de enfoques, y sin considerarlos
excluyentes en esta tesis se adoptd como punto de partida una perspectiva interaccionista de la
experiencia, en tanto acto de contingencia y agencia (Goffman (2001; 2006; 2006a), de ahi su
papel de mediacion con el lazo y los procesos de sociabilidad, en un cruce entre estructura y
subjetividad, por lo cual los actores interpretan la realidad y guian su accion, con un sentido de
agencia, como considera Giddens (1976, 1995, 2006), en su intento por resolver la tension entre
estructura, y una accion contextualizada con sus limites espacio temporales, de copresencia entre
sus actores y formas de comunicacion (verbal y no verbal), “capaz de desplegar (repetidamente, en
el flur de la vida diaria) un espectro de poderes causales, incluido el poder de influir sobre aquel

desplegado por otros” (Giddens, 1976. p: 51)*.

18 En Giddens (1976) en su teoria de la estructuracion, como respuesta al estructuralismo y el subjetivismo, los
‘sujetos son agentes y como praxis de la accion social, segin este autor, “la accién contiene un elemento de
‘subjetividad’ que no se encuentra en el mundo natural, y la comprensidn interpretativa del significado de las acciones
para el actor es esencial para explicar las regularidades discernibles en la conducta humana”.(Giddens, 1976, p.64)
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Bajo la influencia de la sociologia interpretativa de la vida cotidiana de Shultz, (1995), se
enrolan los trabajos de Goffman, acerca del orden de la interaccion cara a cara, como influencia
reciproca de un individuo sobre las acciones del otro, como un actor social por su expresividad y
dimensién comunicativa de la presentacion de si mismo, bajo la idea central, tal como lo advierte
De la Garza Toledo (2001) “que toda interaccion social es una interaccion simbolica, significativa,
y que por tanto, en oposicion a la corriente propiamente fenomenologica emprendida por Shutz,
que el significado no es psiquico sino que esta ya en el acto social” (p.3).

En dicha comunicacién, los actores emplean un manejo de las impresiones (gestos,
posturas, maneras y contenidos del habla, etc) que al decir de Amparan (2018) “no son, en si
mismas, meras acciones fisicas, sino verdaderos signos, que emiten significados a quienes los
observan (p.99). De ahi que la experiencia resulte una actividad social construida en base a

“marcos de referencia™®

propios de configuraciones culturales y sistemas de creencias, que
condicionan las percepciones de las personas implicadas en cada situacion.

Bajo esta perspectiva se denominard fachada a una parte de la actuacion regular de un
individuo en un contexto determinado que incluye aspectos exteriores del contexto y elementos
personales (propio de datos objetivos y subjetivos). Al decir de Goftiman, resulta “la parte de la
actuacion del individuo que funciona regularmente de un modo general y prefijado, a fin de definir
la situacién con respecto a aquellos que observan dicha actuacion. La fachada, entonces, es la
dotacion expresiva de tipo corriente, empleada intencional o inconscientemente por el individuo
durante su actuacion” (2001, p. 55). Es por esto que el individuo goffmaniano esté constituido por
una variedad de personalidades que se alternan ante publicos diferentes, entrando en conflicto
entre si, sin que se la pueda registrar en un sentido integral que articule las modelaciones de si
mismo (Herrera Gémez, Soriano Miras, 2004).

En este marco y en vistas del concepto especifico de “experiencia escolar”, en esta tesis se
recupera el aporte de Dubet y Martuccelli (1998), definida como “la manera en que los actores,
individuales y colectivos combinan las diversas logicas de accion que estructuran el mundo
escolar” (p. 9). Desde este enfoque, la experiencia escolar no se restringe a la integracion, y por

tanto a la interiorizacion de expectativas, jerarquias, y reglas de juego que se materializan en

19 Goffman (2006) en su obra Frame Analysis, analiza los marcos de referencia primarios (naturales y sociales),
como esquemas interpretativos cognitivos y cotidianos del individuo para otorgar sentido a la experiencia. a partir de
distintas metaforas como la teatral, del rito, del juego, cinematografica.
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significados y précticas, como su simple ajuste entre las condiciones objetivas, posiciones sociales
y la subjetividad del actor.

En la experiencia, junto a la dimension de la integracion, se configuraria, por una parte,
una logica estratégica por la cual el actor, desde una racionalidad limitada, define la accién en base
a sus propositos, recursos, posicion social e institucional, trascendiendo la accion a estos
condicionamientos objetivos. Como tercer Vvértice de la experiencia se ubica una dimension
subjetiva, que da lugar al sentido que el actor, con cierta distancia de la accién y de las cosas, que
expresan procesos de naturalizacion o visiones critica en torno a acontecimientos de la esfera
social y o escolar, por lo cual la experiencia no es ni totalmente condicionada, ni totalmente libre.

Al decir de Dubet y Martuccelli (2000) “los actores no se identifican Unicamente con sus
pertenencias, y sus intereses, se definen también como sujetos, no a través de un decreto de su
libertad, sino porque la vida social propone unas representaciones del sujeto. Significa que ellos se
definen también por su creatividad, su autonomia, su libertad, por todo lo que paraddjicamente se
presenta como un no social” (p. 79).

En continuidad con este enfoque de la experiencia escolar, los aportes de Lahire, (2004)
(2006), acerca la pluralidad de los procesos de sociabilidad, y las disposiciones (mentales y de
comportamiento) que los sujetos portan y despliegan en diferentes contextos de actuacion, permite
situar a los individuos como actor plural, en tanto “producto de la experiencia, a menudo precoz,
de socializacion en contexto sociales, multiples y heterogéneos” (p.54)%.

Desde esta perspectiva, el “habitus” (Bourdieu, 2007) como sistema de disposiciones
durables y transferibles, se encuentran analizado criticamente en Lahire, por su grado de “fijeza” y
fuerza en la determinacion de disposiciones para la percepcion y la acciones, en tanto en las
personas conviven diferentes formas de orientarse ante situaciones segun diversos ambitos de
socializacion en los que participan y han participado.

Segin Lahire, la diversidad de influencias que un individuo experimenta en su
socializacion le permite “interiorizar maneras de creer, de sentir, de ver y de actuar distintas en
contextos distintos.” (p. 283), dado que las disposiciones fisicas o sociales (de actuar, apreciar,
evaluar) se manfiestan en clave relacional en “circunstancias particulares” (P.84), con la
imposibilidad de pronosticar de modo fijo o generalizable, tal como se produce con el concepto

del habitus. Esta perspectiva de Lahire, se retoma en el Capitulo 6 y hace posible considerar

2% En Lahire (2004) se advierte para la comprension del sentido de lo plural, el sentido de pliegue de lo social,
considerando sus ldgicas (econdmicas, culturales, religiosas, sexuales, etc.), individualizadas y desplegadas en cada
sujeto de modo singular en su estado plegado, al estado desplegado y o planchado de la realidad social.
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ciertas rupturas que se producen en los procesos de sociabilidad, de aquellos estudiantes que
reingresan a la educacidn secundaria a traves de los CESAJ, las ER y BP, respecto de sus
experiencias previas de exclusion, dadas sus condiciones singulares de reescolarizacion y
relaciones pedagogicas, que se despliegan en base diferentes formas de reconocimiento,

Dichas condiciones y relaciones son propias tanto de la estructura, la accion y la
interaccion incorporadas por los sujetos en sus interpretaciones y comportamientos. (Sautu, 2014).

Estas condiciones se analizan en los capitulos 3 y 4, con el andlisis del trabajo docente, y
del régimen académico de los CESAJ y ER, y el dispositivo emergente de los BP, como
diferentes expresiones del formato escolar, que condicionarian de modo particular el sentido de

dichas experiencias de reingreso.

4. Estrategia Metodologica.

4.1. Objetivo General y especifico.

Esta tesis se propone como objetivo general, analizar las experiencias de reingreso a la
educacion secundaria de adolescentes y jovenes que viven en condiciones sociales de pobreza y
vulnerabilidad social y su vinculacion con el lazo social. Este andlisis se desarrolla en
instituciones que alteran el formato escolar en el nivel secundario.

Entre los objetivos especificos se encuentran los siguientes:

- Relevar y analizar las condiciones de pobreza y wulnerabilidad en territorios
urbanos del Conurbano y la CABA donde se localizan los CESAJ, las ER y
los BP, y las representaciones de sus docentes y estudiantes en torno a su
condicion social.

- Analizar y comparar las caracteristicas que asume el trabajo docente y su
identidad profesional en los CESAJ, las ER y los BP, y su posicion respecto
de los estudiantes que asisten a dichas instituciones.

- Analizar la puesta en acto del dispositivo pedagdgico en dichas instituciones, a
partir de explorar las variaciones del régimen académico en los CESAJ y

ER y el dispositivo emergente de los BP.
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- Indagar y analizar las biografias educativas de los adolescentes y jovenes que
reingresan a la educacién secundaria y sus trayectorias escolares en los
CESAJ, las ER y los BP.

- Abordar y analizar los procesos de sociabilidad de adolescentes y jovenes en el
reingreso escolar, considerando sus expectativas, la trama de relaciones
pedagogicas Yy los modos de configuracion del oficio de alumno.

- Analizar y comparar las representaciones de adolescentes y jovenes que finalizan
sus estudios secundarios en los CESAJ, ER y BP, en torno a sus futuros

educativos Y al egreso de dichas instituciones.

4. 2. Estrategia de Investigacion

a. Enfoques y disefio metodoldgico

Este proyecto parte del reconocimiento e identificaciébn del principio metodoldgico y
epistemoldgico de la doble hermenéutica (Cohen, 1996; Giddens, 2006), que plantea la teoria de la
estructuracion, a partir de la vinculacion estrecha entre accion, significado Yy estructura.

En su condicion de actores, como sefiala Ortiz Palacios (1999, en referencia a Giddens,
“los individuos recrean las condiciones que hacen posibles sus actividades, de modo que, en ellas,
esta involucrada la estructura. Pero, al mismo tiempo, la estructura se reproduce a través de una
serie de sucesivas practicas sociales situadas contextualmente.” (p.5).

Por lo dicho, el proyecto se inscribe dentro de un andamiaje metodoldgico cualitativo, con
un fuerte componente comprensivo, estableciendo un didlogo entre teoria y empirea, que permita
indagar bajo una perspectiva interpretativa acerca del sentido que le otorgan los sujetos a su hacer
cotidiano. Como lo sefiala Guber (2008), “el conocimiento de lo social no puede prescindir del
conjunto de explicaciones que los individuos dan sobre su comportamiento, ni de las
interpretaciones con que viven su relacion con otros hombres y su entorno natural: en suma, no
puede prescindir de la reflexividad propia de la accion humana” (p. 59).

En este marco, el campo de las representaciones sociales resultan un punto de partida y eje
de indagacion del trabajo de campo. Dichas representaciones expresan los significados que los

sujetos (docentes y estudiantes) elaboran acerca de sus practicas, biografias, trayectorias y
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experiencias, entre otros aspectos, en su pasaje por instituciones del nivel secundario, algunas de
ellas, signadas por condiciones alternativas de escolarizacién. De ahi que las representaciones
sociales, se las concibe como una modalidad particular de conocimiento, en tanto “una manera
particular de comprender y comunicar —una manera que al mismo tiempo crea la realidad y el
sentido comun» (Moscovici, 2000, p.33), por lo cual se reconoce, simultaneamente la dimension
cognoscitiva y simbolica del sujeto.

Dichas representaciones no son universales ni inmutables y sufren modificaciones o
rupturas, pero otorgan a los individuos marcos de referencia, para orientar sus acciones e
interpretar los fenomenos que los rodean, condicionando la percepcion y experiencias sociales de
los individuos (Castorina. 2005). Por dichos motivos, el sentido de la accion se reconstruye a
través de un proceso inductivo de interpretacion de significados y construccion de categorias que
permiten clasificar circunstancias, fenémenos y a los propios individuos en base a sus teorias
implicitas, marcos de referencia y sentidos otorgados a sus experiencias. (Jodelet, 1986)

Esta investigacion cualitativa, enrolada en las tesituras, entre otros de Bogdan y Taylor,
1984; Vasilachis, 2006; Denzin y Lincoln, 2011, bajo el supuesto de dar sentido a fendmenos que
los sujetos significan en sus contextos de vida y experiencias, incluye la perspectiva de las
investigaciones biograficas narrativas, en tanto dan lugar a la comprension de la experiencia
subjetivada, especialmente en uno de sus capitulos que se abordan las biografias educativas.

En este sentido, la narracién de los sujetos no implica solo una coleccion de relatos, es mas
que eso. Como senala Bolivar (2002), esta narrativa “no s6lo expresa importantes dimensiones de
la experiencia vivida, sino que, mas radicalmente, media la propia experiencia y configura la
construccion social de la realidad” (p.4). De ahi que la voz de los docentes y estudiantes tiene un
lugar privilegiado en esta indagacion. Sus diferentes dimensiones de analisis, complementan los
diversos relatos que se expresan desde la posicion social e institucional de cada uno.

En acuerdo con Nicastro y Greco (2009), “pensar entre trayectorias implica una lectura
polifonica de los relatos. (...) Una trayectoria no se construye solo desde una posicion (...) sino
haciendo escuchar la resonancia de la simultaneidad de las voces” (p. 127).

De ahi que el relato de los docentes resulta indispensable en tanto actores singulares en la
puesta en acto de politicas gubernamentales y/o acuerdos organizativos y pedagdgicos, en el caso
de las organizaciones y movimientos sociales, centradas en el cambio del formato escolar, y
coparticipes en la configuracion de la experiencia escolar de reingreso.
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Asimismo, la narrativa de los adolescentes y jovenes remite a la necesidad de comprender
la experiencia de reingreso, a la luz y punto de vista propio, de modo tal de no resulten objetos de
referencia, invisibilizados como sujetos (Nieto 2001), sino poniendo atencién a las acciones sus
palabras y relatos, propios de la subjetividad (Green y Hill, 2005).

El estudio se baso en una muestra no probabilistica, en la que se prioriza la profundidad de
la indagacion y no se presupone un criterio estadistico de generalizacion o de representatividad.
Segun Herndndez Sampieri et al (2014), dicha muestra se organiza en base a “causas relacionadas
con las caracteristicas de la investigacion o los propdsitos del investigador” (p.176).

En términos metodoldgicos, este estudio se desarrollo en dos (2) ER, localizadas en la zona
sur de la CABA, dos (2) CESAJ, con diferenciaciones por sus localizaciones, (en una escuela
secundaria comdn, y en un Centro de Formacion Profesional (CFP)), ubicados respectivamente
en los Partidos La Matanza y General de San Martin del Conurbano Bonaerense; y dos (2) BP
localizados en la CABA.

Los BP incluidos en esta investigacion, disponen de su reconocimiento oficial (Res
669/2008) por lo cual los docentes comenzaron a percibir un salario y se reconocieron los titulos
por parte del Estado. Uno de ellos se encuentra localizado en una ex fabrica recuperada (Industrias
Metallrgicas y Plasticas Argentina, IMPA, se crea en el 2004, en el barrio de Almagro, por
iniciativa de la Cooperativa de Educadores e Investigadores Populares (CEIP). La misma nace
luego del 2001, y se propone articular su concepcién educativa con otros movimientos y
organizaciones sociales.

Otro de los BP, se desarrolla en marco del Movimiento Social Frente Popular Dario
Santilldn (MFPDS) consolidado como tal al 2004, e integrado por organizaciones de trabajadores
desocupados, trabajadores ocupados, estudiantes como un movimiento social y poliico
multisectorial y auténomo (Chinigioli, 2012; Bertoni 2014). Al 2008 se crean cinco BP, como
expresion de una educacion popular y liberadora (Cartilla de formacion del FPDS, 2009) en
Lands, La Plata, Lujan, Cordoba y en CABA, localizados en San Telmo y Barracas. En este
atimo barrio se localiza el segundo BP seleccionado para el trabajo de campo.

En este trabajo de investigacion, se desarrolld una serie de entrevistas a directivos y o

coordinadores, docentes, estudiantes y egresados. En total se entrevistd a 6 directivos y o
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coordinadores (uno por cada institucion), 36 docentes (de los primeros y Ultimos afios), 8 grupos
focales a alumnos (de 1°y 4° afio) y diez (10) egresados.

Cada una de las instituciones seleccionadas es identificada como caso (del 1 al 6), con el
criterio de referir al lector las diferentes acciones del campo de investigacion. Esto no se realiza en
pos de una descripcién exhaustiva de cada uno de ellos, ya que la unidad de anlisis resulta la
experiencia de reingreso de los estudiantes, y las instituciones educativas resultan solo un
escenario de referencia, aunque al mismo tiempo, la dota de singularidad o sentido.

La investigacion se desarrolld en base a la riqueza que ofrecid la toma de diferentes
instrumentos disefiados para el trabajo de campo, a partir de entrevistas a directivos y docentes,
estudiantes egresados y grupos focales con estudiantes de los primeros y Ultimos afios. Las
entrevistas en profundidad, dan lugar a un proceso comunicativo por el que se obtiene no solo
informacion, sino procesos de produccion de sentido (Braga, 2013).

Dichas entrevistas se desplegaron en el campo, con un guion orientativo y secuencia de
preguntas definidas segin los propdsitos del estudio, aunque abiertas a reformulaciones en funcién
del contexto de cada entrevista y el discurso de cada uno de los actores.

A su vez, se defini6 trabajar con grupos focales con los estudiantes, para generar mayor
posibilidad de dar lugar a la palabra y franquear miedos o asperezas propias de un intercambio con
un investigador externo de escasos vinculos previos.

En el caso de estos contextos educativos y la experiencia previa de exclusién de estos
adolescentes y jovenes, tales situaciones pueden ser percibidas como un espacio de control o
riesgo. En este marco, el grupo focal intentd privilegiar el habla, con el criterio de captar los
sentidos con que los adolescentes y jovenes tienen de sus experiencias de reingreso, lo cual
requiere cierta dosis de confianza y empatia para lograr explorar e interpretar, con el menor grado
de interferencias, su forma de pensar y dar lugar a sus propios relatos. (Morgan, 1997; Krueger
2000; Mella, 2000; Hamui Sutton y Varela Ruiz, 2013).

El desarrollo de estos grupos focales con estudiantes significd un esfuerzo de creatividad y
trabajo con la gestion de cada institucién en la organizacion y definicibn de espacios y tiempos
para su puesta en acto. Esta estrategia de indagacién con estudiantes, tuvo un mejor logro con
aquellos de afios o trayectos mas avanzados en los CESAJ, ER y BP, en tanto en los grupos
focales con estudiantes de los primeros afios, propios de las instancias iniciales del reingreso, hubo
mayores interferencias y dificultades en la construccion de un didlogo, con prevalencia de

silencios, e incluso de boicot al guion previsto.
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Asimismo, bajo el enfoque de la triangulacion que pretende ir mas alla del discurso del
actor, se acudid a dos estudios previos acerca de la experiencia de reingreso en los CESAJ y ER
realizados en un periodo de tiempo no superior a los seis meses al inicio del campo cualitativo (y
desarrollados mediante cuestionarios auto administrados, a un universo extendido de actores: 80
docentes de 13 CESAJ del Conurbano Bonaerense (Krichesky, 2014), seleccionados con criterios
comunes con la Direccion Provincial de Educacion Secundaria2l y a 120 docentes de las 8 ER de
la CABA (Krichesky y Giangreco, 2019). En dicho universo de instituciones, se encontraban los
CESAJ y ER que posteriormente, en el estudio cualitativo fueron abordados, mediante entrevistas
y grupos focales con estudiantes.

Este trabajo recurrid también a fuentes de informacion secundaria. Por una parte, para el
analisis de procesos de escolarizacion se recuperd informacion de los Censos Nacionales de
Poblacion y Vivienda (CNPV) (INDEC, 2001- 2010), y los Relevamientos Anuales de
Informacion del Sistema Federal de Informacidn Educativa del Ministerio de Educacion (2006-
2015) con cargas en bases de datos (UEICEE, MEI, GCBA)??, lo que permite el andlisis de
evolucion de matricula de las ER y los BP de la CABA, y de indicadores de abandono y egreso,
para lo cual se realizd un procesamiento especifico.

Por otra parte, para el andlisis de la pobreza, particularmente en Conurbano y CABA vy su
impacto en poblacion adolescente y joven, se recuperd informacion de CNPV 2010 y de la
Encuesta Permanente de Hogares (EPH/INDEC, 2006/2016).

Al mismo tiempo, se trabajé con un procesamiento solicitado al INDEC del radio censal
(2010) de las instituciones abordadas en la investigacion y sus respectivas localizaciones, que se

describe en el punto 5 de este apartado.

b-El trabajo de campo: estructuracion inicial y procesos de gestion.

El trabajo de campo realizado en el periodo 2013- 2015 tuvo un disefio y desarrollo

complejo que se intentd triangular para algunos ejes de indagacion, como se sefiald en el anterior

21 En Krichesky (2014) la encuesta realizada a 13 CESAJ, coordinadores y tutores, se disefié con la Direccion
Provincial de Secundaria bajo los criterios que tengan una cohorte de egresados y continuaban con una cohorte entre
2014-2015, Dicho universo represent6 el 90% de Centros del Conurbano que tienen continuidad en su gestidon desde
el 2013.

22 Dichas siglas comprenden a la Unidad de Evaluacion Integral de la Calidad y Equidad Educativa. Ministerio de

Educacion e Innovacion de la Ciudad de Buenos Aires y Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.
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punto, para el caso de los CESAJ y las ER, con resultados alcanzados en estudios previos
(Krichesky, 2014; Krichesky y Giangreco, 2019), en el marco de universos mas amplios y
cuestionarios auto administrados destinados a los docentes.

Si bien para el caso de los BP hubo un intento por la toma de dichas encuestas, adecuadas a
la identidad de los mismos, no fue factible dada su idiosincrasia sociopolitica y la negativa de sus
interlocutores a responder a relevamientos de dichas caracteristicas. En este marco y luego de
diferentes acuerdos con sus coordinadores se habilitd la posibilidad de entrevistas presenciales a
sus diferentes actores (docentes y estudiantes).

En los CESAJ se abordd el campo considerando el criterio de viabilidad en el acceso de
equipos técnicos a partir del apoyo del equipo central de la Direccion Provincial de Educacion
Secundaria de la Provincia de Bs As, bajo el criterio de que dichos Centros dispongan de por lo
menos una cohorte que haya egresado de su institucion, y que se encuentren situados de manera
diferenciada respecto de la escuela secundaria basica de origen: uno integrado a la gestion escolar,
y otro que funcionen fuera del edificio escolar.

De alli se selecciond un CESAJ, localizado en el Partido de San Martin que funciona en un
Centro de Formacién Profesional (CFP); y otro en el Partido de La Matanza que funciona en el
mismo edificio escolar de la escuela secundaria que solicitd su creacion.

Las ER de CABA, fueron seleccionadas con el criterio de que estuviesen en la Zona Sur
de dicha Ciudad, por ser las que presenta los indices de mayor wulnerabilidad y exclusion social.
El establecimiento del vinculo con sus directivos fue por contactos personales, y por haber
desarrollado estudios previos en las mismas desde la Ex Direccion de Investigacion del Gobierno
de CABA, tal como se mencioné anteriormente.

En el caso de los BP, las vinculaciones se realizaron por contactos informales y
conocimiento interpersonal de docentes y coordinadores de dichas ofertas en los barrios de
Almagro y Barracas. En este marco se selecciono las propuestas del IMPA por su caracter
fundacional de los BP y la del FPDS por situarse en un contexto barrial diferenciado del IMPA, en
tanto se encuentra lindante ala Villa 21-24 de Barracas.

La seleccion de este movimiento social se realizd junto con la coordinacion del Grupo de
Estudio sobre movimientos y educacion popular del Instituto Germani (GEMSEP; UBA; Facultad
de Ciencias Sociales). En todos los casos, a excepcion del IMPA los niveles de acceso fueron

complejos para el equipo, dado las distancias, el contexto de exclusién en el que estan ubicados y

34



cierto nivel de riesgo que asumio el equipo a la hora de asistir a dichas instituciones, en ciertos

casos en horario vespertino.

5. Contextos territoriales de los CESAJ, ER y BP del campo de investigacion

En este apartado se describen aspectos especificos de las condiciones de pobreza y
vulnerabilidad del contexto territorial de los CESAJ, ER y BP seleccionados para el campo de
investigacion, considerando sus radios urbanos censales del CNPV (2010).%

Dichos radios expresan, junto con las representaciones de docentes, directivos o0
coordinadores de dichas instituciones, retomadas en el Capitulo 2, condiciones criticas de vida
marcadas por la segregacion estructural emergente en la mayor parte, en asentamientos y villas
miseria (Soldano et al, 2018) en tres areas de actividad esenciales del desarrollo urbano: (1)
trabajo, (2) vivienda y (3) infraestructura de servicios (Oszlak, 1983) y brechas significativas en
los niveles de escolarizacion de sus habitantes respecto de los promedios vigentes por Partido y o
en el caso de la CABA respecto de los promedios jurisdiccionales

Cabe sefialar que uno de los BP se encuentra en la comuna 5 (zona céntrica) de CABA, que
al no presentar situaciones criticas en el nivel poblacional ni en el radio censaP4, constituye un
caso excepcional. Su criticidad no se da por su contexto proximo de referencia, sino por las
caracteristicas de la poblacion, que asisten de diferentes barrios de la CABA y del Conurbano

alejados del BP. Este analisis se retoma en el Capitulo 2.

5.1. El Conurbano Y los radios urbanos que bordean los CESAJ

Los CESAJ abordados en el campo de investigacion se encuentran localizados en el
Conurbano bonaerense, en los partidos de San Martin y Matanza. Si bien los mismos tuvieron
variaciones positivas de los indices de pobreza, durante el periodo 2001-201025, la vulnerabilidad
social de adolescentes y jévenes constituye un problema persistente que se expresa en lazos

debilitados con el mundo del trabajo, la fragilidad de la integracion en redes sociales —familiares

2 Segun el Instituto Nacional de Estadisticas y Censos (INDEC) y de acuerdo al Censo Nacional de Poblacion y
Vivienda (2010), un radio censal en areas urbanas integra aproximadamente 300 viviendas.

24 Dadas estas condiciones excepcionales, en este caso, no se observé la necesidad de realizar una descripcion del
radio censal en el que esta ubicado este BP, en tanto no ofrece diferencias con los promedios de CABA.

>> En el Partido de General San Martin, al 2001, un 13% de la poblacién residia en hogares
con NBI y se redujo hacia el 2010, al 9,2%. En el caso del Partido de La Matanza, al 2001, uno de cada cinco
habitantes residia en hogares con NBI. Al 2010, se redujo un 15,6% dicha poblacién.
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y/lo comunitarias y el acceso a los servicios publicos, asi como la experiencia escolar marcada por
trayectorias irregulares y de exclusion, especialmente, en el nivel medio (Sosto, 2012).

La escuela EGB XX de la que depende uno de los CESAJ (caso 1), localizado en el Centro
de Formacion Profesional XX en el partido de San Martin de la Provincia de Buenos Aires,
presenta un contexto del radio censal, en el que un 80% de las viviendas son casas y el 17% son
casillas. Las construcciones son precarias y sus conexiones a servicios basicos son insuficientes: el
60,7% de las viviendas es de materiales de calidad insuficiente y el 91% no cuenta con agua de red
ni desagiies y hay una mayor proporcion de viviendas con casillas.

En consecuencia, los valores de hacinamiento®® expresan que la zona donde se localiza el
Centro es altamente wulnerable: el 40% de los hogares vive en condiciones de hacinamiento en
comparacion con el 16% de los hogares del partido (Cuadro 1).

Segun las entrevistas realizadas con la supervision regional y la coordinacion del CESAJ,
los estudiantes provienen de las cercanias de dicho Centro, o del barrio de la Villa 18, del barrio
Independencia y del Libertador, las cuales constituyen parte de las 14 villas y asentamientos
proximas al Rio Reconquista (Giorno, 2014)?’.

Por lo tanto, en este CESAJ se presenta cierta heterogeneidad social integrada por sectores
de alta vulnerabilidad provenientes de villas de emergencia y una baja proporcion de adolescentes

de sectores medios pauperizados que viven en un radio cercano al CESAJ.

2® por hacinamiento se entiende mas de dos personas por cuarto de la vivienda.

2" En Giorno (2014) se aborda una caracterizacién del Partido de San Martin. Son 14 las villas y los asentamientos
préximos al rio Reconquista: Villa Hidalgo, Barrio Nuevo, Villa La Carcova, 18 de Julio, Barrio Independencia,
Barrio Curita, 8 de Noviembre, Los Eucaliptus, Barrio Parque, Lanzone, 9 de Julio, Barrio Libertador, Costa
Esperanza y 8 de Mayo.
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Cuadro 1

Total de hogares segun hacinamiento por cuarto. Total para el partido de San Martin y radio censal
provincia de Buenos Aires. Censo Nacional de Hogares, Poblacion y Viviendas, 2010.

o Partido Radio censal
Hacinamiento

Casos % Acumulado  Casos % Acumulado %
Hasta 0,50 personas por cuarto 28.016 21 21,03 19 11,05 11,05
0,51 - 0,99 personas por cuarto 24.541 184 39,46 5 291% 13,95
1,00 - 1,49 personas por cuarto 45.665 343 73,74 51 29,65 43,60
1,50 - 1,99 personas por cuarto 12.927 9,7 83,44 28 16,28 59,88
2,00 - 3,00 personas por cuarto 18.088 13,6 97,02 59 34,3 94,19
Mas de 3,00 personas por cuarto 3.965 2,98 100 10 581% 100,00
Total 133.202 100 100,00% 172 100 100,00%

Fuente: Censo Nacional de Poblacién y Vivienda, radio censal (2010).

Una situacion mas critica se presenta en el CESAJ del Partido de La Matanza (caso 2),
ubicado en el Area 3 de dicho Partido (PNUD, 2009),2% en el llamado “barrio BID”, conocido
también como Monoblocks de Villegas. Ubicado en el oeste de Ciudad Evita, limita con las
localidades de Isidro Casanova y San Justo. Fue fundado en los afios setenta con poblacién que se
trasladd de algunas villas de la CABA vy se caracteriza por construcciones bajas y edificios. Limita
con un asentamiento conocido como “El 22 de enero”, barrio que surge en los afios ochenta y se
ubica en la parte de atras del barrio BID, separandolo de la Ruta Provincial N° 21.

La mayoria de los estudiantes del CESAJ proceden de ambos barrios. En el caso de
viviendas es sumamente critico, ya que duplica, 0 més, la proporcion de problemas de vivienda en
casillas y hacinamiento respecto de la media del partido de La Matanza (Cuadro 2). En su relato,
la coordinadora del CESAJ, da cuenta de aspectos migratorios e identitarios de la poblacion de

estos dos barrios.

Nosotros estamos en el medio de dos barrios. Uno es este donde esté la escuela, que fue fundado en los

afios setenta, que fue realizado para una migracion de villa de Capital, creo que de Soldati y Bajo Flores,

28 En PNUD (2009) se desarrolla una caracterizacion demografica del Partido de La Matanza dividido en tres areas
con diferentes grados de densidad poblacional, urbanizacién y condiciones de vida con alta segmentacion territorial.
El Area 1 (General Paz a Camino de Cintura), el Area 2 (Hasta Carlos Casares) y el Area 3 (de Carlos Casares hasta el
limite suroeste del Municipio). Esta zona es la de mayor vulnerabilidad por los indices de pobrezay desocupacion. Si
bien tuvo un descenso de la pobreza (2008 y 2009) del 38, 5% al 37%; hubo un incremento de la indigencia con un
15,3% al 2009 en contraposicién al 11% del afio anterior.
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que vinieron a ocupar estas casitas bajas y de edificios. Ahora ya todas tienen construccion arriba. Se
conoce como barrio BID porque fue construido por el BID, otros lo conocen como Villegas, otros como
barrio Gliemes. En los afios ochenta se comienza a hacer un asentamiento en la parte de atras del barrio en
unos terrenos que en una época habian sido campos, que separaban el barrio de la ruta 21. Ahise forma el
asentamiento que se conoce como 22 de enero. Uno es un asentamiento, donde la gente ocup6 los terrenos,
que tuvieron que pelear por tener su terreno, su casilla y su casa. El chico del 22 de enero esta
acostumbrado al sacrificio familiar y a compartir con el otro, los del barrio BID estan mejor, tienen gas

natural, agua corriente, colectivos que pasan por la esquina de su casa. (Coordinadora CESAJ/Caso 2)

En este caso se evidencia una alta homogeneidad en cuanto a wvulnerabilidad y exclusion de
la poblacion adolescente que asiste a dicho Centro. Esta homogeneidad se articula con un proceso
de segregacion, propio de una zona critica y de indefension, que presenta escasas trazas en sus
calles, a la cual llegan medios de transporte, pero de dificil acceso. Con cierta semejanza a los
casos 3 y 4, se evidencia que la poblacion que transita por estos barrios no solo esta atravesada por
una condicion de pobreza o restriccion de consumos de bienes, sino por “un estado de intemperie
respecto de resortes basicos de existencia social [...] arrojados a sus propias fuerzas de
supervivencia, que combina proximidad ineludible y un estado de indefensibn compartida”
(Dutschazky 2007, p. 34).

Cuadro 2

Total de hogares segin hacinamiento por cuarto. Total para el partido de La Matanza y Radio
Censal provincia de Buenos Aires. Censo Nacional de Hogares, Poblacion y Viviendas, 2010.

Hacinamiento Partido Radio censal

Casos % Acumulado  Casos % Acumulado
Hasta 0,50 personas por cuarto 66.304 13,67 13,67 16 6,25 6,25
0,51 - 0,99 personas por cuarto 65.604 13,53 27,20 17 6,64 12,89
1,00 - 1,49 personas por cuarto 158.217 32,63 59,83 64 25,00 37,89
1,50 - 1,99 personas por cuarto 64.035 1321 73,04 45 17,58 55,47
2,00 - 3,00 personas por cuarto 106.458 21,95 94,99 85 33,20 88,67
Mas de 3,00 personas por cuarto 24.291 501 100,00 29 1133 100,00
Total 484.909 100,00 100,00 256 100,00 100,00

Fuente: Censo Nacional de Poblacidn y Vivienda. Radio censal (2010).

En lo referente a los procesos de escolarizacion de la poblacion que habita los radios
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censales en los que estan localizados los CESAJ existen fendmenos criticos respecto de la

finalizacién del nivel educativo primario y secundario, y la asistencia al sistema educativo, con

brechas respecto los promedios a nivel de Partido o jurisdiccional.

Radio censal del CESAJ, caso 1 (San Martin) Del total de personas del radio que se
encuentran asistiendo a algun establecimiento educativo, la mayor concentracion de los
casos se concentran en los niveles primario y secundario: un 30% asisten a la escuela
secundaria, el 53% al nivel primario y el 12% al nivel inicial. Solo un 26% presenta
primaria y EGB finalizado y un 9,5% finalizd la educacion secundaria (Cuadro 2/
Anexo) Las diferencias del radio con el Partido se concentran en la proporcion de
poblacion que nunca asistio al sistema (2,8%) o finalizO sus estudios secundarios,?®

duplicando o mas a la tendencia del radio (Grafico 1).

Radio censal del CESAJ caso 2 (La Matanza), Del total de personas del radio que se
encuentran asistiendo a algun establecimiento educativo un 56% lo hace en el nivel
primario y un 26% en el secundario (Cuadro 4/ Anexo) Solo un 15% y un 2% se
encuentra con estudios primarios y secundarios respectivamente. En este radio son
significativas las brechas con las tendencias del Partido,®® en cuanto a la proporcion de
poblaciébn que nunca asistio, las tasas de finalizacibn de estudios primarios Yy

secundarios. (Gréfico 2).

29 En el Partido de General San Martin, segin Censo 2010, el 30% de la poblacién asiste a la escuela, el 69% asisti6 y
el 1,7% nunca asistio. Del total de personas que asisten a alglin establecimiento el 36,3% cursa el nivel secundario, el
33,5%, el nivel primario, y el 14,4%, el nivel inicial. En lo referente a la finalizacién de estudios secundarios, un 72%
y 73% finalizd el nivel primario y secundario respectivamente.

30

En el Patido de La Matanza, al 2010, el 32% asiste a la escuela, el 64% asistio y el 29% nunca asistid. Del total de

personas que asisten a un establecimiento educativo, el 36,3% cursa nivel secundario, el 33,5%, el nivel primario, y el
14,4%, el nivel inicial. Un 68% finalizo el nivel primario y asciende al 72% para el nivel secundario.
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Gréfico 1
Finalizacion de los niveles educativos Partido Gral. San Martin y Radio Censal (2010)
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Fuente: INDEC. Censo Nacional de Poblacion y Vivienda, 2010. Procesamiento por
radio censal.

Gréfico 2
Finalizacion de los niveles educativos Partido La Matanza y Radio Censal (2010)
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5.2. La zona sur de la Ciudad de Buenos Aires

La zona sur de la CABA en la que se integran las Comunas 4, 8 y 9 es el territorio que
concentra los grupos sociales mas wvulnerables, propios de los barrios de Barracas, La Boca, Nueva
Pompeya, Parque Patricios, Villa Lugano, Villa Riachuelo, Villa Soldati y Liniers, Mataderos y
Parque Avellaneda, integrando dos grandes villas: la villa 1-11-14 en el Bajo Flores y las 31 y 31
bis en el barrio de Retiro. (Cravino, 2013)*!. Una multiplicidad de estudios socio historicos
(Oszlak, 1983; Cosacov, 2011; y De Virgilio, 2012) sefialan que la zona sur es el area que, en un
intenso proceso urbano de gentrificacion (Hertzer, 2012),32 presenta la mayor concentracion de
poblacién pobre, ya sea considerando los hogares con NBloenla L P.

Sobre la base del indice de Vulnerabilidad Social (IVS),% que mide el grado de exposicion
de los hogares a“quedar afectados por cambios en sus condiciones de vida, por lo cual se hallan
en una situacion de mayor inseguridad en comparacidbn con otros grupos, hogares o
individuos”” (Abelenda, et al., 2016, p. 10), las Comunas 4, 8 y 9 concentran valores muy criticos
de wulnerabilidad, con promedios de hogares que superan la media de CABA vy concentra la mayor
cantidad de villas y nlcleos habitacionales transitorios (NHT) (Cuadro 3) constituyendo espacios
geogréficos, sociales y simbolicos estigmatizantes, propio de desigualdades de clase y origen
(étnico-racial o etno nacional).

En este marco, se presenta una relacion estrecha entre pobreza y migracion (Mera, et al,
2015) resultando las villas, a diferencia de nicleos habitacionales transitorios,** donde esta
poblacién tiene mayor peso. En base al Censo 2010, un (49%) de la poblacion censada nacié fuera
de Argentina (Paraguay, 22.2%, Bolivia, 21.4%), lo cual “refleja la existencia de condiciones

excluyentes de acceso a la vivienda para grupos migrantes —bolivianos, paraguayos Yy peruanos—,

31 En Cravino (2013) se considera la existencia de 15 villas y 6 nlcleos habitacionales transitorios, que albergan
200.000 habitantes, duplicando al 2001 y cuatro veces mas que en 1991 en la CABA.

32 En Hertzer (2012) el concepto de gentrificacién como tendencia de Gltimas décadas en ciudades a nivel global que
adquieren una impronta de renovacion urbana y comercial con recambio poblacional y desplazamiento de sectores de
bajos ingresos que aplica en la CABA, a diferentes barrios de las Comunas de Zona Sur.

33 El IVS fue elaborado por la Direccién de Investigacion y Estadistica, Ministerio de Educacion del Gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires al 2009 y 2011. A nivel metodolégico se integra por las siguientes dimensiones: hacinamiento
(moderado o critico), materiales de la vivienda (déficit moderado o critico), hogares que no reciben ingresos, ni
jubilacion, ni pensién, hogares con un promedio de escolaridad menor a 7 o entre 7 y menos de 12.

34 En Mera, Marcos, Di Virgilio (2015), los ndcleos habitacionales transitorios, resultan unidades temporales previas
a la relocalizacién de las familias en nuevas viviendas y concentran solo el (11.7%), resultando las principales
colectividades las de Bolivia y Pert y en menor medida de Paraguay.
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para muchos de los cuales la Unica forma de acceso a la ciudad son estas opciones de habitat
informal” (p. 351).

Cuadro 3
Ciudad Autonoma de Buenos Aires. Viviendas particulares habitadas, hogares y poblacion censada
por tipo de vivienda. Total ciudad y region bajo estudio, 2010.

Tipo de vivienda

Casa Rancho Casilla Departamento Pieza/sen Pieza/sen  Local no
inquilinato  hotel o construido

Comuna Total pension para
Vivienda

Total ciudad

Viviendas 1.082.998 23,3 0,1 0,2 728 18 1,6 0,2

Hogares 1.150.134 244 0,1 02 71,2 22 18 0.2

Poblacion 2.890.151 30,3 0,1 0,3 65,5 23 14 0.2

Comunas 4,8y 9

Viviendas 170.666 46,8 0,2 05 479 34 08 0,3

Hogares 191.154 485 0,2 0,6 453 41 09 0,3

Poblacion 567.279 53,1 0,3 0,7 411 39 0,7 0,3

Fuente: Elaboracién propia sobre la base de INDEC. Censo Nacional de Poblacién, Hogares y Viviendas 2010.

En el marco de la Zona Sur de la CABA, se seleccionaron para el campo de investigacion
tres instituciones: dos ER de Villa Soldati y Villa Lugano (casos 3 y 4) y un BP del FPDS de
Barracas (caso 6). El barrio Villa Lugano linda con el de Villa Soldati y en su interseccion se
localiza el Parque de la Ciudad y el Indoamericano.

Uno de los problemas ambientales que persistia en Villa Lugano durante el contexto de la
investigacion fue la presencia de basurales en la via publica y diferentes entornos, que provocan
contaminacion ambiental (Cosacov, De Virgilio, 2011), los cuales impactan como factor de riesgo
ambiental en los establecimientos educativos, con marcadas diferencias al resto de la Ciudad
(Abelenda, etal., 2016).%°

Esta situacion se encuentra agravada por la presencia de asentamientos y villas: Villa 15
“Ciudad Oculta” y el Ndcleo Habitacional Transitorio Avenida del Trabajo, Villa 17 Barrio

“Pirelli”, Villa 19 Barrio “INTA” y Villa 20. Los valores del hacinamiento en el hogar difieren

*> En Abelenda, et al (2016), en base al CNPV (2010) se identifican factores de riesgo ambiental en la Zona Sur, (Ej.
proximidad menor de 500 metros a basurales y/o rellenos sanitarios, a mataderos, a depositos de sustancias
inflamables o explosivos, a fabricas o tendidos de alta tension y aeropuertos o autopistas). El 40% de los
establecimientos estdn impactados de diferentes formas por estos factores y un 26% cerca de basurales con
diferenciacién respecto del promedio de la CABA cercano al 2%.
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para el conjunto de CABA vy cada radio censal: mientras que el 10,1% de los hogares en CABA
vive en condiciones de hacinamiento, a nivel del radio censal de las ER de V. Lugano y V. Soldati,
el hacinamiento asciende al 26,2% de los hogares y crece de modo exponencial en Barracas
(Cuadro 4).

Cuadro 4

Total de hogares segun hacinamiento por cuarto. Total para la Ciudad Autbnoma de Buenos Aires,
provincia de Buenos Aires, Radios de Soldati Lugano y Barracas. 2010.

SOLDATI o LUGANO % BARRACAS

0, 0,
Hacinamiento CABA & Casos 0 Casos Casos %
Hasta 050 personas 379 174 3097 57 1465 40 1250 59 893
por cuarto
051 - 099 personas 555 ge1 1936 57 14,65 35 10,94 35 14
por cuarto
100 -149 personas 375994 3278 130 3342 124 38.75 205 452
por cuarto
150 -199 personas g5 409 543 43 11,05 46 1438 65 55
por cuarto
2,00 - 3,00 personas
i 99.254 863 83 2134 67 20,94 243 91
Mas de 3,00 personas
M 17639 153 19 488 8 250 54 100
Total 1.150.134 100, 389 100 40 1250 661 100

Fuente: Elaboracion propia sobre la base del INDEC. Censo Nacional de Poblacion, Hogares y Viviendas 2010.

De la informacion censal desagregada por radio de las escuelas de Soldati y Lugano, , se
desprende que el 96,4% de las viviendas son departamentos y el 3,2%, casas. No obstante, los
valores del hacinamiento®® ascienden a un 23,4% de los hogares, que superan en més del 100% al
promedio de CABA (un 10,3%).

Los equipos directivos de las ER, dan cuenta de la problematica de pobreza y
vulnerabilidad en la que se ubican estas instituciones, a lo que se suman cuestiones relativas a
integridad fisica, violencia y muerte de estudiantes en enfrentamientos internos o con la policia,

cuestion que se retoma en los Capitulos 2y 6.

Hay que pensar que regién 5ta tiene el indice de poblacion en villa mas alto de CABA. Digamos, lo tiene
ahi cabeza a cabeza con la region 2 que es Barracas-La Boca. Hace quince dias en la villa Zavaleta mataron
también a un chico. Y todo lo que no se sabe. Porque nosotros, la escuela, sabe poco de todas estas

cuestiones que suceden, nos toca cuando aparece algin alumno en todo esto. (Direccion CASO 3/ER).

% por hacinamiento se entiende més de dos personas por cuarto de la vivienda.
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Los alumnos, vienen de varios barrios, varios sectores,no es unosolo. Vienen de Villa 20, Lugano 1 y I, de
Carrillo, de Soldati y de Ciudad Oculta (Direccién CASO 4)

En las ER (casos 3 y 4), la mayoria de los jovenes que asiste a estos establecimientos
tienen entre 17 y 23 afios y viven en V. Soldati y V. Lugano, en condiciones similares de
vulneracion social a las descriptas para el Caso 2, que dan cuenta de procesos de segregacion
social y educativa.

Respecto de la asistencia al sistema educativo y de acuerdo con los radios censales, aunque
forman parte de barrios muy cercanos entre si, se observa disparidad en los datos. En el caso 3 (V.
Soldati) del total de la poblacion que vive en su radio proximo para el nivel inicial se registra una
asistencia del 96,2%, que disminuye al 35% en el nivel primario y al 23% en el nivel secundario,
mas un 38% declara asistir a Polimodal (Cuadro 6 Anexo). En dicho radio la proporcion de
personas que nunca asistieron (2,4%) duplica o mas al promedio de la Ciudad (1%)

En el radio 4 (V. Lugano), la distribucion es mas homogénea: un 47,2% alcanza el nivel
inicial, y cerca de un 50%, el nivel primario y secundario. (Cuadro 7. Anexo) Por otra parte, la
proporcion de los que nunca asistieron al sistema educativo supera el 1, 5%. En este sentido, como
tendencia comin a los dos radios, es la proporcién de poblacion que nunca asistio al sistema
educativo que supera en ambos casos al promedio de la Ciudad que no supera el 1%.

De todos modos, si se considera la Zona Sur en su conjunto se observan tendencias
desiguales respecto de conjunto de las tasas de escolarizacion en el sistema educativo en la CABA
(Cuadro 5, Anexo)37 y en cada uno de los niveles de ensefianza, las desigualdades son
significativas, especialmente en el nivel inicial, secundaria y en las tasas de no asistencia en el
universo de 15 a 17 afios (Cuadro 5). Al mismo tiempo resulta el territorio con mayor expansion
de la matricula 1998-2010, en un contexto de retraccion®® (Canevari et al, 2011), cuestién que se

retoma en el Capitulo 5.

37 En CABA, seglin Censo 2010, la asistencia del grupo de 5 afios asciende al 96,7%, y de 6 a 11 afios a un 99,2%.
Asimismo, el 97,8% del grupo de 12 a 14 afios concurre a la escuela, y del grupo de 15y 17 afios desciende a un
90,5%. (Direccion General de Estadistica y Censos, Ministerio de Hacienda, 2014).

% En Canevari et al (2011), en la evolucién de la matricula de la educacién secundaria en CABA (1998-2010) se
considera que los distritos del sur del sector estatal: 19, 13, 18 y 21, aumentan su matricula en mas del 10%, mie ntras
que en CABA disminuye acompafiando la disminucién del crecimiento demogréfico.
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Cuadro 5
Ciudad Autonoma de Buenos Aires y zona sur. 2010. Poblacion de 3 a 17 afios por
condicion de asistencia escolar y no asistencia segun grupo de edad.

Grupo de edad  Poblacion de 3 Condicion de asistencia escolar No Asisten % No
a 17 afios Asiste % Asistio Nunca asistencia
Asistencia asistio

Total ciudad 462.842 439.196 94,9 12541 11105  23.646 51
3 a4 afos 63.448 52.952 83,5 682 9.814 10.496 16,5
5 afios 32.338 31.280 96,7 548 510 1.058 33
6 a 11 afios 184.838 183.441 99,2 923 474 1.397 0,8
12 a 14 afios 89.697 87.757 97,8 1.808 132 1.940 2,2
15 a 17 afios 92.521 83.766 90,5 8.580 175 8.755 9,5
Zona sur 121.245 111.802 92,2 4.695 4,748 9.443 7.8
3 a4 afos 16.427 11.994 73 216 4.217 4.433 27
5 afios 8.291 7.869 94,9 169 253 422 51
6 a1l afios 48.586 48.113 99 305 168 473 1
12 a 14 afios 23.940 23.240 97,1 650 50 700 29
15 a 17 afios 24.001 20.586 85,8 3.355 60 3.415 14,2

Fuente: Montes y Canevari (2015) sobre la base del sistema de consulta REDATAM, Censo Nacional de Poblacidn,
Hogares y Viviendas 2010, INDEC.

En relacion con la poblacion joven y adulta que asiste a los BP, en el caso 5 los estudiantes
tienen entre 17 y 21 afios —con una minoria de estudiantes de mas de 40 afios— y en el caso 6, las
edades de sus estudiantes rondan en un promedio de 24 afios, aunque participan una franja de
adultos que superan los 40 afios (aspecto que comparte con el caso 5).

En el caso 5, su ubicacion en la zona del barrio de Almagro resulta una excepcion en
cuanto a la situacion de pobreza y wulnerabilidad de la poblacion de los alrededores de esta
organizacion, medible a traves de los datos censales. En este sentido, la situacion de vivienda y
hacinamiento no da datos distintivos a la tendencia de CABA3*

Debido a su ubicacidn geografica, en este BP hay un alto grado de heterogeneidad en
cuanto a los barrios de origen, condicion familiar y social. Como se sefiala, “Hay muchisimos
chicos que vienen de Bajo Flores, V. Soldati, Mataderos, de la provincia de Buenos Aires, de
casas tomadas; hay algunos hoteles por acd, muchos estudiantes son vecinos de casas tomadas de

las zonas”.

%9 En el radio 5, correspondiente al barrio de Almagro de CABA, las tendencias segun datos censales en cuanto a
condiciones de vivienda y hacinamiento no difieren al promedio de la CABA, a excepcidn de piezas de inquilinatos .
Ver Cuadro 9. Anexo
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Diferente es el caso 6, mas marcado por la vulnerabilidad de la Villa 21-24 de Barracas de
la zona sur. Como se sefala en una entrevista realizada al coordinador del bachillerato: “Son mas
mujeres, muchas de nacionalidad paraguaya porque esta villa tiene un fuerte componente
migratorio paraguayo o hijos de paraguayos, por lo cual tiene una fuerte tradicion que viene de ese
pais. Y las edades son muy heterogéneas, desde lo minimo legal que son 17 afios hasta estudiantes
de 60 afios, y pasando por todas las edades”.

Esta villa se conforma en los afios veinte (Castafieda, 2012) y se desarrolla en un &rea de
0,6854 km?. Segin datos del CNPV 2010, cuenta con una poblacion de 43.840 habitantes. Segin
los relevamientos realizados en EISAR (Evaluacion Integral de Salud en Areas de Riesgo, 2012),
la mayorfa de la poblacion es de nacionalidad paraguaya.*

En cuanto a las condiciones habitacionales de la poblacion de la villa, encontramos que el
tipo de vivienda mas frecuente es la “casa”, con un total del 75%, en tanto que, en la ciudad de
Buenos Aires, el tipo de vivienda mas usado por los porteios es el “departamento”, con un 73%
mientras que las casas se reducen a un 23%.

Al analizar el hacinamiento se observa que lo mas frecuente en la villa es que habiten entre
dos y tres personas por cuarto, casi el 37%, le sigue la situacién en la que hay una persona y media
por cuarto, un 31%. Por el contrario, la situacion es diferente en la ciudad, donde lo més frecuente
es que habiten una persona y media por cuarto, un 33%; y hasta tres personas por cuarto, un 36%,
ndmeros que superan casi siete veces la media de CABA.

Respecto de la calidad de los materiales con los que estan construidas las viviendas,
encontramos que la calidad dos es la mas frecuente en la villa, que supera el 42%; le sigue la
calidad uno con més de un 33%; y la calidad tres supera el 20%, lo cual no es para nada menor. En
cuanto a la ciudad, mas del 87% de las casas alcanzan la calidad uno, solo un 10%, la calidad dos.
Es decir, la calidad de los materiales es, en lineas generales, mucho mas precaria en las viviendas
de la villa que en las del resto de la ciudad.

En relacion con la asistencia al sistema educativo, del mismo modo que en los casos 3y 4
correspondientes a V. Soldati y V. Lugano, la proporcién de poblacion que nunca accedié al
sistema educativo difiere al promedio de CABA. En este caso casi lo triplica y asciende al 2,7%,
lo cual da cuenta de una proporcion significativa de poblacidn en situacion de analfabetismo

concentrada en este territorio. A su vez, los datos que brinda la informacion censal (2010) sefialan

40 Disponible en: www.acumar.gov.ar/content/documents/Salud/...EISAR/Eisar_21-24.pdf
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que un 42% y un 35% de la poblacion del radio censal de este BP, ubicado en Barracas, asisten al
nivel primario y secundario, y solo un 47% completd los niveles (Cuadro 8 Anexo).

De la lectura de los casos de las ER y los BP, y los procesos de escolarizacion, se
desprende que en la finalizacion del nivel secundario se presentan las mayores brechas, tanto entre
los radios censales en las ER, ubicados en Soldati y Lugano y el total de CABA, como en los BP,
en particular en el caso 6.

En los radios correspondientes a los casos 3 y 4, la finalizacion de los estudios de la
poblacién entre 20 y 24 afios, se concentra entre el 43% y el 47%, mientras que en el total de
ciudad en este grupo de edades es cercana al 77%. Estas diferencias se incrementan en el nivel
superior no universitario y en el nivel universitario.

Estas brechas se reproducen en el radio 6 (correspondiente a la Villa de Barracas), donde se
ubica aledafiamente, a dos cuadras del BP. En la Villa 21-24 de Barracas, el 83% finalizd sus
estudios primarios, y solo el 22%, la secundaria. No obstante, la poblacion entre 20 y 24 afios de
ese radio finalizd el secundario en un 52%.

En sintesis, en las comunas 4, 5 y 8 que forman parte de la zona sur, los promedios de
finalizacion de estudios secundarios se modifican de modo sustantivo, alejandose de los
promedios de la ciudad y dando cuenta de la trama de desigualdad (Krichesky, etal, 2017).**

Finalmente, como se sefialo en relacion con las condiciones de vida, de acuerdo con el
radio censal en el que se ubica el caso 5, los datos sobre la finalizacion de los estudios secundarios
de la poblacién que vive en ese contexto difieren de la poblacion que efectivamente asiste a ese

BP y gue luego se describe en las entrevistas (Capitulo 3).

* En Krichesky, del Monte y Greco (2017), segiin Censo 2010, la poblacién de 20 afios que no asiste a ningun nivel
educativo pero asisti6, en la Comuna 4, alcanza un 5,7% con primaria incompleta y un 14,3%, en secundaria
incompleta; en la Comuna 5 asciende al 2,3% y al 8,7% para estudios primarios y secundarios incompletos,
respectivamente; y en Comuna 8 ascienden al 8% y al 17,2% de poblacién de 20 afios y mas con estudios primarios y
secundarios incompletos, respectivamente.
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Cuadro 6. Condiciones de vida y calidad de conexiones y servicios basicos por partido/radio

censal de ubicacion

Partido/ Radio/ ‘ . Calidad de las conexiones a senicios
) . Tipo de vivienda L
Barrio  Partido basicos
Hacinami Asistencia pi Viviend Local 10
ento educativa leza Vivienda Satisfactori
Casa Dpto. Rancho Casila en construido  para a béasica Insuficiente
N~ movil habitacion
inquilinato

San Martin 40 38,2 80,12 0 1,81 17,47 0 0,6 0 3,7 49 914
Partido 16 29,5 72 20 0,56 1,48 0,56 0,01 0,26 53 24 225
raul

la Matanza 45 38,6 891 045 36 63 05 0 0 11,1 101 788
Partido 27 32,9 80,32 14,51 1 3,28 0,65 0,01 0,19 47,1 146 38,3
nauiv

Lugano 24 40,2 3,52 96,48 0 0 0 0 0 100 0 0,00%
Partido 10 28,1 23,89 73,13 0,05 0,15 1,2 0,01 0,16 98,1 05 1,40%

Soldati Y 26,2 28,1 674 265 0 0 5 0 1,10% 93 1,5  560%
Partido 10 30,8 23,89 73,13 0,05 0,15 1,2 0,01 0,16 98,1 0,5 1,40%
nauiv

Almagro 11 29,6 16,2 76,4 0 0 7,1 0 0,2 99,7 0 0,30%
Partido 10 28,1 23,89 73,13 0,05 0,15 1,2 0,01 0,16 98,1 05 14
nauiv

Barracas 45 33,9 75 4,4 2 1,6 16,7 0 0,4 79 39 17,10%
Partido 10 28,1 23,89 73,13 0,05 0,15 1,2 0,01 0,16 98,1 05 1,40%

Fuente. Censo 2010. Procesamiento de radios Censales INDEC. Elaboracion propia.

En ese radio del barrio de Almagro de CABA, dentro de la poblacion entre 15 y 19 afios,
ningin joven cursaba el nivel primario, sino que se encontraban en el nivel secundario y superior
no universitario y universitario. Entre 20 y 24 afios, la mayor proporcion de la poblacion se
encontraba cursando o habia cursado el nivel universitario, un 70% habia finalizado y un 14%
asistia a estudios superiores no universitario. (Cuadro 9, Anexo)

En los grupos etarios con edades mas avanzadas, los niveles universitarios 0 superior no
universitario son los que retnen mayor porcentaje de poblacion, sin discriminar entre aquellos que
estaban cursando o ya habian finalizado. Se trata de una poblacion adulta que, en su mayoria, al
menos finalizd el nivel secundario, ya que el Ultimo nivel educativo alcanzado es el universitario o

el superior no universitario.

6- La estructura de la tesis y sus capitulos

La tesis estd conformada por siete capitulos y un apartado de conclusiones.

La organizacion y secuencia de dichos capitulos se organizd en base al reconocimiento del
interjuego para el andlisis de la experiencia de reingreso de aspectos contextuales, propios de las
condiciones de vida de los estudiantes, institucionales, inherentes al trabajo docente y las

condiciones de escolarizacién y otras de caracter subjetivas. En tono a este Gftimo aspecto se
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abordan con los condicionamientos sociales e institucionales mediante, las biografias, trayectorias
escolares y los procesos de sociabilidad, con sus derivaciones multiples en coordenadas de tiempo

presente y futuro.

El Capitulo 1 aborda la crisis del lazo de integracion en contextos de wulnerabilidad y
exclusion, reconstruyendo diferentes campos problematicos a partir de perspectivas de la teoria
social clasica y contemporanea. Por una parte, se retoman aportes de Durkheim y Simmel de la
sociologia clasica y del pensamiento de Elias acerca de la sociabilidad y la civilizacion en la
modernidad; y perspectivas desde corrientes contemporanea de Castel, Dubet y Martuccelli, entre
otros autores, sobre la nueva cuestion social, la desafiliacion y los soportes sociales, junto a otros
enfoques en torno al reconocimiento, el respeto y la hospitalidad.

A su vez, se retoma antecedentes de la Escuela de Chicago, fundante en el andlisis de
adolescentes de zonas urbanas de grupos sociales desfavorecidos, y sus supuestos sobre el desvio
de sus conductas respecto del orden social. Asimismo, se recuperan aportes de corrientes
interaccionistas y de la sociologia urbana de Wacquant, en una revision del desvio como
construccion social en procesos de segregacion social. Finalmente, y a los fines de situar la crisis
del lazo en contextos de exclusion y segregacion social, se abordan aportes de la investigacion
social en torno al papel del capital social, y hallazgos recientes en torno a la experiencia social de

adolescentes y jovenes y otros modos de configurar el lazo social.

El Capitulo 2 aborda las condiciones de pobreza y wulnerabilidad social de la poblacion
adolescente y joven a nivel nacional, en vinculacién con tendencias regionales concurrentes, a
partir del analisis sociodemografico de fuentes censales (2001/2010) y de Encuestas Permanente
de Hogares (EPH) (2006/ 2016) y diferentes olas de investigaciones sobre la vulnerabilidad social.

En este marco se desarrolla un estado de situacion que integra investigaciones nacionales y
regionales de las Ultimas décadas en torno a problematicas emergentes como el trabajo adolescente
y juvenil, embarazo y maternidad temprana, consumos de sustancias en contextos de pobreza y
wulnerabilidad social. Finalmente, se recuperan como primeras huellas del trabajo de campo, las

voces de docentes Y estudiantes y sus modos de significar dichas experiencias sociales.

El Capitulo 3 analiza las identidades profesionales de los docentes de los CESAJ, las ER y
los BP, a partir de aspectos distintivos de sus perfiles profesionales, las condiciones organizativas
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para el trabajo docente en dichas instituciones, y aspectos subjetivos, propios de sus posiciones,
que condicionan procesos de eleccion y motivaciones para el trabajo en estas instituciones, con
adolescentes y jovenes que luego de un periodo de abandono por el sistema, se matricula para el

reingreso y finalizacion de sus estudios secundarios

El Capitulo 4, en continuidad al capitulo anterior, desarrolla un andlisis descriptivo del
régimen académico de los CESAJ y las ER y del dispositivo emergente de los BP; asi como su
puesta en acto, en el plano institucional y pedagdgico. En los CESAJ, se aborda el desarrollo de
los itinerarios formativos situados en un proceso de aceleracion y reorganizacion de contenidos, y
la gestion de la formacidn profesional. En las ER, se trabaja sobre los modos de gestion y sentidos
que asumen para diferentes actores los trayectos formativos Yy los espacios optativos.

En los BP, se analizan las parejas pedagogicas y el desarrollo de espacios colectivos, como
dimensiones del dispositivo emergente, propio de la identidad de dichas organizaciones Yy
movimientos sociales. Finalmente se abordan las acciones tutoriales de estas instituciones, como

estrategia comin, aunque con diferente jerarquia y centralidad institucional.

El Capitulo 5 se centra, tras la recuperacion de estudios sobre abandono escolar y mas
particularmente en instituciones con modificaciones del formato escolar para la inclusién y o el
reingreso, en las biografias y trayectorias escolares de los adolescentes y jovenes que transitan por
las instituciones que forman parte del campo de investigacion, en base a entrevistas a directivos
docentes u otros actores (asesores pedagdgicos, psicélogos, supervisores) y a los propios
estudiantes. De modo complementario se analizan tendencias propias de la evolucién de matricula,
abandono y egreso en base a los Relevamientos anuales (RA), correspondientes al Sistema Federal
de Estadisticas educativas (UEICEE, MEI, GCBA) Para el caso de las ER se relevd el periodo
2005-2015, y en los BP los afios 2012-2016. Para el analisis de la matricula de los CESAJ se
apela a fuentes institucionales, dada la vacancia de informacion estadistica de esta oferta en el

nivel provincial.

El Capitulo 6 analiza los procesos de sociabilidad que experimentan los adolescentes y
jovenes en el marco de sus experiencias de reingreso a la educacion secundaria a los CESAJ, ER
y BP. En este marco se abordan las expectativas que guiaron a los estudiantes a la vuelta a la

educacion secundaria; los fendmenos iniciales de conflicto y adaptacion y conformismo en las
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primeras etapas del reingreso; las relaciones pedagogicas y formas de reconocimiento que
subyacen a las mismas. Finalmente se analiza la configuracion singular del oficio de alumno en

cada una de dichas instituciones.

El Capitulo 7 analiza las anticipaciones de futuro educativo post-egreso de los
adolescentes y jovenes que transitan por estas instituciones, mediante las representaciones de
docentes, estudiantes y egresados de los CESAJ, ER y BP sobre. Este andlisis de dichas
representaciones de sus futuros, particularmente de los estudiantes, permite establecer posibles
rupturas que los estudiantes subjetivan respecto de sus condiciones sociales de wvulnerabilidad que

alterarian, un circulo de reproduccion social.

51



ANEXO

Cuadro 1 Total de Poblacion segin Condicién de asistencia escolar por nivel educativo que cursa 0 curse.
Total Partido de San Martin (2010)

Condicién de

Niv el educativo que cursao

asistencia .
cursé
escolar
Inicial (jardin} Primari ) . Superior nqUniversitari Poal Educacion
EGBJ|SecundarigPolimodal . o . o . Total
preescolar d universitarig d universitariq especia
Asiste 14,40%)|33,50%] 6,60% 21,90% 7,80%) 4,00%) 10,80%) 0,30%) 0,70%]100,00%
Asistio 0,20%]|38,20%]| 1,20%) 40,80% 2,40%) 7,60% 9,00%| 0,40%) 0,30%]100,00%
Total 4,50%]36,80%]| 2,80% 35,10% 4,00%) 6,50% 9,60%) 0,40%) 0,40%]100,00%
Fuente: Censo Nacional de Hogares, Poblacién y Viviendas, 2010.
Cuadro 2. Total de Poblacion segin Condicion de asistencia escolar por nivel educativo que cursa 0 cursd.
Radio Censal .Caso 1 (2010)
Condicion de |Nivel educativoque cursaoc
asistencia Inicial jardin Primari ) . Superior ndqUniversitari] Educacién
escolar preescolar) q EGB|SecundariqPolimodal universitand q especial Total
Asiste 12,71%)|45,34%)] 8,90% 22,88% 8,47%) 0,85%) 0,42%) 0,42%] 100,00%)
Asistio 0,82%]|57,53%]| 6,58%) 27,679 4,11%) 1,64% 1,64% 100,00%)
Total 5,49%|52,75%| 7,49%) 25,799 5,82%) 1,33% 1,16% 0,17%] 100,00%)
Fuente: Censo Nacional de Hogares, Poblacion vy Viviendas, 2010.
Cuadro 3 Total de Poblacién segin Condicidon de asistencia escolar por nivel educativo que cursa 0 curso.
Partido de La Matanza. (2010)
Sexo Niv el educativo que cursa o curso
Inicial (jardinJ Primari ) . Superior ndqUniversitari Post] Educacion
preescolar) g EGBJSecundaridPolimodal universitarnd duniversitariq especial Total
Varén 5,10%|45,70%]| 4,30%) 31,80% 4,60%) 2,90% 5,00%) 0,20%) 0,50%]100,00%
Mujer 4,70%}44,60%]| 3,70% 30,30% 4,70%) 5,50% 5,90% 0,20%) 0,40%]100,00%
Total 4,90%}45,10%]| 4,00% 31,10% 4,60%) 4,20%) 5,50%] 0,20%) 0,50%]100,00%

Fuente: Censo Nacional de Hogares, Poblacién y Viviendas, 2010.
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Cuadro 4 Total de Poblacion segiin Condicidn de asistencia escolar por nivel educativo que cursa o cursé.

Radio Censal .Caso 2 (2010)

Iniij?isqcaorld;r:, Primariq  EGB| Secundariq Polimodal|] Superior no universitarid Universitarig Ed:;?;g;
Adigte 11,14% 43609 1374%|  1848%|  9,95% 0,71% 1,90% 0,47%
Asistig 0,63% 557000 158%|  3528%|  5,38% 0,32% 0,95%
Total 0,0484 0,5089 0,0645 0,285  0,072] 0,0047 0,0133 0,0028

Fuente: Censo Nacional de Hogares, Poblacién y Viviendas, 2010.

Cuadro 5. Total de Poblacién segin Condicidn de asistencia escolar por nivel educativo que cursa 0 curso.

Total Ciudad Auténoma de Buenos Aires. (2010)

Condicion de a

Nivel educativoque cursa o cursé

Inicial (jardin, . o . o Posf{ Educacion
preescolar Primaiq ~ EGB| Secundariq Polimodal|] Superior no universitarid Universitarig universtario|  espedial Total
Asiste 12,10% 29,10% 0,40%) 23,10% 0,30% 6,00% 25,50% 2,80% 0,70%| 100,00%
Asistio 0,10% 18,90% 0,10% 38,30% 0,20% 12,00% 27,20% 3,10% 0,20%]| 100,00%
Total 0,034 0,214 0,002 0,34 0,002 0,109 0,267} 0,03 0,003 1
Fuente: Censo Nacional de Hogares, Poblacion y Viviendas, 2010.
Cuadro 6 Total de Poblacion segin Condicion de asistencia escolar por nivel educativo que cursa o curso.
Radio Censal. Caso 3.V Soldati. (2010)
Condicion de agNivel educativoque cursa o cursé
Inicial (jardin, o o . o Posf Educacién
preescolar Primariq  EGB| Secundariq Polimodall Superior no universitarid Universitari universtario|  espedial Total
Asiste 14,10%) 40,80% 28,90% 2,20% 6,50% 7,30% 0,30%]| 100,00%
Asigtio 0,20% 34,0094 0,20%) 49,10%, 1,60% 8,30% 6,00% 0,20% 0,20%| 100,00%
Total 0,044 0,361 0,002 0,424 0,014 0,074 0,064 0,002} 0,003} 1

Fuente: Censo Nacional de Hogares, Poblacion y Viviendas, 2010.
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Cuadro 7. Total de Poblacién segin Condicion de asistencia escolar por nivel educativo que cursa o curso.

Radio Censal Caso 4V Lugano (2010)

Condicion de | Nivel educativo que cursa o cursé

asistenda Tyl Gam, . AN _ o |Post Educacion
escolar preessolar) Primario EGB  [Secundario|PolimodalSuperior no universitarie Universitario niversitarid especial Total
Asiste 16,00% 50,90 1,100  25,60%  0,20% 1,60% 4,00% 0,009  0,70% 100,009
Asistio 0,00% 35109 050%  49,80%  0,20% 6,10  820%  020%  0,00%) 100,009
Totd 6,60% 41609 O70%  3080% 020 420 6,409 0,109 0,30% 100,00%

Fuente: Censo Nadonal de Hogares, Pobladon y Viviendas, 2010.

Cuadro 8. Total de Poblacion segin Condicion de asistencia escolar por nivel educativo que cursa o cursd.

Radio Censal. BP Caso 5 Almagro. (2010)

Condicion de ag Nivel educativo que cursa 0 cursd

R Superiornd i

Inicial (ardh | Secund ] Universit | Educacién

preessolal) Primariq ai un|verswta: i Post universitari especial Total
Asiste 11,10% 30,5009 18,10%0  6,20% 28,80% 4,40% 0,909 100,00%
Asistio 17,009 38,809 14,60% 25,50% 4,00 0,20%  100,00%
Total 330% 2100 260  1210% 26509 4109 04094 100,00%

Fuente: Censo Nadonal de Hogares, Pobladon y Viviendas, 2010.

Cuadro 9. Total de Poblacién segin Condicién de asistencia escolar por nivel educativo que cursa o cursd.
Radio Censal Caso 6 Barrcas (2010)

Inicial (jardin, . . ) oo [Post Educacion

preescolar) Primario EGB |Secundario[PolimodalSuperior no universitaiqUniversitario niversitarid especial Total
Asiste 0,16 0,432 0,00 033 0,00 0,00 0,02 0,00 0,01
Asistio 0,003 042 0,506 00 0,02 0,02 0004 0,001
Total 0,058 0,424 0,00 0,452 0,00 0,01 0,02 0,004 0,004

Fuente: Censo Nadonal de Hogares, Poblacon y Viviendas, 2010.
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CAPITULO 1

Crisis del lazo de integracion y sociabilidad en contextos de vulnerabilidad

Enfoques y campos de problemas contemporaneos

Introduccion

Este capitulo se propone desarrollar desde perspectivas clasicas y contemporaneas de
la teoria social y de la investigacion de las Gltimas décadas un estado del arte que integre
diferentes campos de problemas sobre la crisis del lazo social, y su implicancia en la
situacion de adolescentes y jovenes que viven en condiciones de pobreza, wvulnerabilidad y
segregacion social.

El debiltamiento del lazo social constituye un problema considerado por la
sociologia y otras disciplinas (filosofia, antropologia, psicoandlisis, entre otras), entre
comienzos y postrimerias del siglo XX, para analizar procesos de integracion y cohesion
social y posteriormente, situaciones dilematicas de la nueva cuestion social y su expresion
en proceso de desafiliacion, wvulnerabilizacion e individualizacién social.

En este capitulo, tal como se anticipd en la introduccion de la tesis, luego de
recuperar aportes de clasicos como Durkheim, (1973, 1897), Simmel (2002) y Elias, (1987,
1990), se considera la visién de Castel (1999) sobre el derrumbe de la condicion salarial, la
desafiliacion, junto a otros, como Fitoussi y Rosanvallon (1997), Dubet y Martuccelli
(2000), Araujo y Martuccelli, 2010) y sus aportes sobre la individualizacion y las
experiencias de rabia y desprecio.

A posterior de este enfoque y a propésito de las experiencias de desprecio, se
abordan, en tercer lugar, aportes de las teorias del reconocimiento (Honneth, 1997; Fraser
y Honneth, 2006), el respeto y la hopitalidad (Sennet, 2003, Derrida, 1998, Levinas, 1998),
orientadas a comprender otras formas de filiacion e integracion social.

En cuarta instancia, desde una vision focalizada de la juventud de sectores
excluidos se retoman aportes la Escuela de Chicago en torno al desvio social, y su irrupcion
en la vida urbana como ‘bandas marginales”, y una revision critica por parte del
interaccionismo simbdlico (Becker, 20099 y Goffman, 1981, 2006), en base a los conceptos

de estigmatizacion y etiquetamiento. A estas revisiones criticas del desvio, se suman otras



corrientes criticas en torno a los procesos de marginalizacion y segregacion urbana
(Wacquant (2007, 2010, 2014).

En un ultimo apartado, la reflexion se sitia en torno a la crisis del lazo en contextos
de exclusion y segregacion social (Svampa, 2000, Saravi, 2006, Kessler y Meckler, 2013).
En este marco se aborda el enfoque del capital social y otros estudios realizados en
Argentina, durante la Ultima década, acerca de nuevos modos que jovenes de dichos
contextos, configuran sus lazos sociales y afectivos (Di Leo y Camarotti, 2013), para

sostener su existencia en los bordes (Frigerio y Diker, 2003) de la exclusion social.

1. Sociabilidad vy civilizacion.

Categorias analiticas ante el problema de integracion y el lazo social.

Una aproximacion al problema del lazo social y la socializacion deviene de aportes
de la sociologia clésica, entre otros referentes, de Durkheim y Simmel. En dichos autores, la
socializacion resulta uno de los mecanismos para la integracién social en una adecuacion
casi perfecta entre el sujeto y su posicion, en la estructura social. Junto con una revision
sintética de dichos aportes, se recupera en este punto, aunque de modo complementario,
algunas tensiones derivadas de las obras de Elias, en torno a los procesos de civilizacion e
integracion en las sociedades modernas.

Bajo el interés de entender como el individuo a la vez que se torna mas autbnomo
depende cada vez mas de la sociedad, Durkheim (1883), define la sociedad como un
conjunto de sentimientos, ideas, creencias y valores constitutivos de los hechos sociales,
objetivos y exteriores  con una existencia diferente y superior a cada uno de sus miembros,
es decir existe gracias al grupo pero no esta en ninguno uno de ellos de forma individual.

En dos de sus obras “La division del trabajo social” (2008) y “El suicidio” (1897), dicho
autor da lugar a la reflexion sobre el lazo social y la anomia. En el primero de dichos
trabajos, se argumenta que cada actividad social tiene una funcién; dependiendo de su nivel

de desarrollo, respondera a diversos elementos, tales como ideas o sentimientos comunes.

56



De ahi que hablar de los lazos que unen a los hombres equivale a hablar de “solidaridad
sociad2” (Alaro, 2017, P.15). En este marco, la anomia se expresaria como una ausencia
de normas que gobiernen en el tejido social, ante las variaciones producidas entre la division
del trabajo y las relaciones entre las funciones sociales mas diferenciadas de los procesos de
especializacion, es decir como “la ausencia o la defectuosidad de la regulacion social
necesaria para provocar la cooperacion entre funciones especializada™ (Besnard, 1973, P, 2).

En “El suicidio”, con las distinciones que se presenta entre el anomico, el egoista y el
altruista, Durkheim identifica “la anomia”, al igual que en la Division del Trabajo, como la
ausencia de un cuerpo de normas que gobiernen las relaciones sociales. Sin embargo a
diferencia de dicha obra, se presenta como un estado patolégico y no solo como un proceso
transitorio de aceleracion productiva, propio de la “opacidad de la conciencia colectiva,
cuando la division del trabajo no logra producir una solidaridad organica y las normas
correspondientes se quicbran” (Morris, 2008. P.5). Es decir, se presenta como un mal
cronico de las sociedades industriales y falta de una regulacion moral (Lopez Fernandez,
2009), derivada de la economia y declive de otras instituciones como la matrimonial, propio
de una anomia conyugal) (Besnard, 1998)“3.

En definitiva, si bien la identidad del sujeto, estaria asociada a la “integracion”, subyace
en Durkheim, una tensién continua entre la objetividad y la subjetividad, es decir, lo social y
lo psiquico como elementos estructurantes de la dinamica social (De Ipola (1992). De ahi
que se visualice a Durkheim, como aquel que segin De Ipola, siembre el germen, de la
pregunta sobre el lazo social desde la teoria social. A mi entender, Simmel le daria cierta

continuidad a esta pregunta sobre el lazo aunque no de modo explicito (en su sentido

42 Durkheim (2008) en el marco de la division del trabajo social, considera que el paso de una sociedad
tradicional a una moderna implica la transformacion del lazo social y, en consecuencia, la forma de las
relaciones entre los individuos y la transformacion de una conciencia colectiva, basada en la uniformidad de
creencias y costumbres a otros lazos que se establecen a partir de una solidaridad organica. En esta obra se
distinguen dos tipos de lazos sociales o solidaridades: la “solidaridad mecanica”, que deriva de las similitudes
y donde la personalidad colectiva se impone sobre la personalidad individual, y la “solidaridad organica”,
donde aumenta la variabilidad individual. En la revision de Alvaro (2017 de esta obra, el lazo social, el (lien
social), del pasado (solidaridad mecanica) y los del presente (solidaridad organica) son lazos de solidaridad
que aseguran la unién de las sociedades, “donde es fuerte, inclina fuertemente a los hombres unos hacia
otros, los pone frecuentemente en contacto, multiplica las ocasiones que tienen de encontrarse vinculados”
(Durkheim, 2008: 144

** En Besnard (1998) a partir de su lectura de “El Suicidio” da cuenta que en Durkheimuno de sus intereses era
las implicaciones sobre el suicidio del debilitamiento de la disciplina conyugal en tanto modo de regulacién
social. En dicho texto Besnard da cuenta de la oposicién de Durkheima la ley de divorcio en Francia (1884) la
cual tendria efectos segun dicho autor, en la estabilidad del matrimonio.
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terminologico), sino desde un plano intersubjetivo a través del estudio de las formas de
socializacion, vy la sociabilidad de los individuos.

A diferencia de Durkheim, en Simmel, (2002) la sociedad no tiene una existencia previa
ni de exterioridad absoluta sobre la interaccion de los individuos. La sociedad existe alli
donde los individuos entran en accidn reciproca. Segin Simmel “la mayoria de las
relaciones humanas se pueden considerar como un intercambio [...] en tanto resulta la
accion reciproca mas pura y elevada de las que componen la vida humana, en la medida en
que ésta ha de ganar sustancia y contenido” (P: 113).

El concepto de socializacion parte de un caracter relacional de los individuos, con
énfasis en la dimension asociativa, que va mas alla de la mera relacion entre dos personas,
captando Simmel (2014) en su interés por el lazo, los condicionantes que intervienen en la
mteraccion social y los modos elementales por los que un individuo puede vincularse “con
otros” en formas de socializacion tipicas. Entre otros condicionantes, resulta singular en
Simmel, al decir de De Grande, (2013) “la dindmica de los grupos a efectos de su propio
tamafio, y la cantidad de miembros afecta a las opciones de posibles esquemas de alianzas,
conflicto y presion” (P. 244)

De este modo, la vida real de la sociedad no podria reconstruirse solo a partir de
unidades de analisis propias de objetos tradicionales de la ciencia social (como ser clase o
grupo social, Estado, instituciones, partidos, la Iglesia, etc.), sino en una trama
microscopica, mediante una serie de relaciones, vinculos e interacciones, en tanto procesos
mterpersonales, por los cuales “los hombres se miran unos a otros, tienen celos mutuos, se
escriben cartas, comen juntos, se son simpaticos o antipaticos, aparte de todo interés
apreciable; el agradecimiento producido por la prestacion altruista posee el poder de un lazo
irrompible...” (1939a: 26). En dichas relaciones de reciprocidad “la mirada del otro
completa este caracter fragmentario y nos completa en lo que no somos pura y enteramente”
(Simmel, 2014: 42).

No obstante, pareceria, segun dicho autor, que en los individuos hay algo propio,
singular “extra social’, que excede el contexto, grupo, circulo social del que participa. En
efecto, se sefala que “cada elemento de un grupo no es solo parte de la sociedad sino algo
fuera de ella”, lo cual significa que las sociedades se itegran de sujetos que se encuentran
dentro y fuera de ellas, e implica convivir con cierta tension entre lo social y la individual,

en tanto el sujeto al mismo tiempo es producto de la sociedad pero no es la suma de las
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partes, sino que hay un margen activo y necesario relativo a lo individual, propio de cierta
extranjeria que se retoma ene tesis, en el Capitulo 7.

En definitiva, la socializacion resulta en Simmel “un proceso en el que se ponen en
juego contenidos (instintos eroticos, intereses materiales, religiosos, trabajo lucrativo, etc),
que dan lugar a acciones reciprocas a través de diferentes formas de la vida social, es decir,
formas de ser para y con los otros y que pertenecen al concepto general del efecto reciproco
de la interaccién (2002: 78).

Junto con el intercambio social mas simple y cotidiano, se consideran otros tipos
bésicos de interaccion social, como la subordinacion, la lucha y el secreto. En ellos mismos
se juegan diferentes logicas de reciprocidad, jerarquias, dominio y autonomia del
subordinado, posibles de extrapolar al espacio escolar por las relaciones sociales que se
establecen a nivel pedagdgico e institucional. (Simmel, 2014)44

Si bien la subordinacién y la lucha forman parte de procesos inevitables de la
sociabilidad en lo que hace a la construccion de la autoridad, la integracion y el conflicto, “el
secreto” tienen una importancia singular en esta tesis, al habilitar cierta intimidad vy
confianza con saberes mutuos, en relaciones de proximidad con el otro. Segin Simmel la
confianza sobre la que se sustenta el secreto “adquiere un valor y resulta una hipotesis sobre
la conducta futura del otro que ofrece seguridad suficiente para fundar en ella una actividad
practica” (P: 378).

Finalmente cabe considerar una forma de socializacion, que Simmel (2002) denomina
sociabilidad, en tanto la unién de los individuos no se explica por motivos exteriores a ella
misma, sino que se asocian por el solo hecho de estar juntos y el goce que les produce estar
con otros (Lambruschini 2014). Se trata de una forma “lidica” de socializacion, que solo se
puede dar entre iguales por grupo o segmento social. Analizada por Simmel en el juego, la
coqueteria y la conversacion, la sociabilidad, expresa un mecanismo de mediacion del sujeto
con el otro, es decir, un mundo de artificialidad en el cual el sujeto se desprenderia de parte
de sus intereses, impulsos y adscripciones locales, constituyéndose un modo de articular la

relacion individuo y sociedad, en definitiva el lazo social.

** En Simmel (2014) la subordinacién aparece como una forma relacional y dindmica e implica una accién de
influencia sobre otro con margenes de libertad del sometido, con lo cual habria reciprocidad y no solo una
coaccién unilateral. La cuestion del secreto expresa el conocimiento, u ocultamiento de cuestiones que hacen a
la vida del otro y releva la intensidad de un vinculo interpersonal.
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En dichos procesos, el estar con el otro, requiere del sentido del tacto como “un
proceso ordenado por la autorregulacion del individuo en su relacion con otros, con la
posibilidad de poner limites a la impulsividad y necesidades personales” (2002: 84). De ahi
que la sociabilidad, resulte en esta tesis un eje organizador para analisis de la experiencia
escolar y el periodo inicial del reingreso, sino por su aspecto subjetivos en la valoracion y
afirmacion de sus identidades sociales, en este contacto con “otros” que trascienden la
esfera de lo privado y sus vidas cotidianas.

Elias constituye otro referente de la teoria social, para analizar los procesos de
individualizacion y socializacion y, por ende, del lazo social en el marco de relaciones que
se desarrollan entre individuos y grupos, de diferentes jerarquia o diferenciacion social. En
sintonia con aportes de Simmel, y sin detenerme en su obra en profundidad, cabe considerar
que los individuos, segun Elias, no resulten entidades aisladas, sino en una red de
interdependencias, “con diferentes equilibrios de poder” (Castorina, 2008.p.5) como lo
expresa el concepto de configuracion social, en tanto “figura global siempre cambiante que
forman los jugadores; incluye no solamente al intelecto, sino a toda la persona, a las
acciones Yy a las relaciones reciprocas” (Elias, 1991. P: 157).

Por otra parte, en los procesos de civilizacion, que se configuran en las sociedades
modernas; con la monopolizacion por parte del Estado del ejercicio de la violencia
legitima, se encuentran pistas para el andlisis de los procesos de autorregulacion individual
y social en tanto “la represion de las agresividades espontaneas, el control de los afectos,
son aspectos diversos de una misma transformacién del comportamiento” (Elias, 1987, P:
307). Dicha autorregulacion, presenta cierta similitud al sentido del “tacto” de Simmel que
interviene en la sociabilidad y en el juego de la interaccién social.

Sin embargo, esta integracion en Elias es relativa, propia de las tensiones entre la
auto-coaccion 'y la des-civilizacién, como ruptura y desequilibrio, tal como lo describe
Urteaga (2013) en tanto “el control que el mdividuo ejerce sobre si mismo, en lugar de
convertir la violencia fisica en violencia simbdlica, se le escapa y conduce a un
desencadenamiento de las pulsiones, en contradiccion con las propias exigencias del proceso
de civilizacion” (P.9).

En este marco se abre un campo de estudios sobre las violencias, como expresion de
relaciones sociales que trascienden los enfoques centrados en el riesgo y comportamientos

individuales (Wieviorka, 2001, Kaplan 2005); y se recupera en esta tesis al considerar el
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fendbmeno de la “rabia” (Dubet y Martuccelli 2001), como derivado de relaciones de
menosprecio, que se evidencian en las biografias escolares de los adolescentes y jovenes que
reingresan a la educacion secundaria. Junto con las tensiones entre civilizacion y des
civilizacion, la integracion social se encuentra interpelada por Elias (2004), al considerar los
mecanismos de estigmatizacion, propio de relaciones de poder que se establecen en un
territorio, entre establecidos Yy forasteros.

En un andlisis de las relaciones entre residentes en una localidad obrera, (sin
marcadas diferencias de clase, etnia 0 estatus entre las poblaciones), los residentes de un
barrio (el mas antiguo) se auto percibirian como un grupo superior al barrio vecino (el mas
reciente), a la vez que estos aceptaban pertenecer a un grupo de menor valia. Al decir de
Elias, “los grupos méas poderosos se contemplan a si mismos como ‘mejores’, COMO
investidos de una especie de carisma grupal, de una virtud especifica compartida por todos
sus miembros y de la que carecen los demas. Més atin, en todos estos casos los ‘superiores’
son capaces de hacer sentir a los menos poderosos su carencia de virtud, esto es, su
inferioridad en términos humanos” (P: 220).

De este modo, los recién llegados resultan tratados, como forasteros u outsiders, a la
Vez que aceptan su minusvalia, constituye un modelo explicativo a escala reducida de una
figuracion universal (Elias (1990), que los individuos construyen en sus relaciones con los
otros, marcadas por sus posiciones Yy equilibrios fluctuantes de poder. (Montesinos y
Martinez, 2001). De ahi que el sujeto segun Elias, “vive en constante interdependencia
funcional con otras personas. Es un eslabdn de las cadenas que ata a otras personas, Y cada
una de estas personas es directa o indirectamente un eslabon de la cadena que lo ata a éI”
(p.31). En el intento por indagar los motivos que fundamentan este aire de superioridad Yy
desprecio por el otro grupo recién llegado, la primera respuesta que da Eliasse centra en el
tiempo de longevidad de los habitantes en dicho lugar, lo cual fortaleceria cierta conciencia
de pertenecer a un grupo de valor superior respecto del grupo recién llegados.

No obstante, lo que interviene en la diferenciacion entre estos grupos es el poder de
estigmatizacion de los establecidos y la autoinculpacién del grupo de los forasteros, en
términos de minusvalia o autodesprecio, es decir, “se experimentan como individuos de
valor mferior [...] y experimentan emocionalmente su inferioridad de poder como un signo

de inferioridad humana” (P: 229).
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Cabe considerar para el cierre de este punto, si la estigmatizacion y autoinculpacion,
abordada en estudios etnograficos recientes en Bs As (Segura, 2011)*° se reproducen en los
procesos de reingreso a la educacion secundaria, no solo entre estudiantes y docentes sino
entre los mismos adolescentes y jovenes que mientras algunos se encuentran ya establecidos
en dicho nivel, e inclusive luego de diferentes interrupciones u obstaculos en su

escolarizacion, otros experimentan el reingreso en tanto forastero a este nivel educativo.

2. La nueva cuestion social, desafiliacion e individualizacién de la accion.

Un giro para la comprension de la crisis del lazo en la escena social.

La nueva cuestion social, constituye un segundo analizador que abre otro campo de
problemas, para analizar la crisis del lazo social. La desestabilizacion de los estables e
instalacion de la precariedad en el mercado de trabajo, expresa como problema social
inherente a la crisis del Estado Benefactor, la crisis de ocupacion y el déficit de lugares con
utiidad y reconocimiento publico en la estructura social, y cierta certidumbre por el
mediano plazo. (Castel, 1997). Dicha situacidbn no se encuentra solo en trabajadores que
envejecen y no encuentran sitio en el proceso productivo smno al decir de Castel, “en jovenes
en busca de un primer empleo, que vagan de pasantia en pasantia, desempleados durante
lapsos prolongados, a quienes con mucho éxito se trata de recalificar o motivar” (p. 416).

En este marco, los ejes de integracion por el trabajo (empleo estable vs empleo
precario y 0 expulsion del empleo) y la inscripcion relacional en redes familiares y de
sociabilidad (insercion relacional fuerte o fragilidad relacional, aislamiento social) dan lugar
a redes de sociabilidad, formales e informales- que funcionan como soportes de la accion, y
ofrece al decir de Nardin (2017), “una imagen de los sostenes que le permiten existir como
tal, pero ademas existen otros resortes, de naturaleza simbodlica o imaginaria, cuya

identificacion resulta muy dificil de establecer” (P. 3).

*> En Segura, (2011) se aborda la “figuracion establecidos-outsiders a partir del andlisis de la trama relacional
de un sector de la periferia urbana de la Ciudad de La Plata (Bs As) En este trabajo se considera las diferencias
sociales y las relaciones establecidas entre una poblacion que habita la zona céntrica y la perisferia, de esta
ciudad, el tiempo de residencia de sus habitantes con diferentes grados de cohesién social, el monopolio de
instituciones y la exclusién de los recién llegados
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La interrelacion entre la inscripcion laboral y social, da lugar desde la perspectiva de
Castel a una clasificacion de los sujetos en zonas integracion, de wulnerabilidad y exclusion.
Si bien no habria conexiones de caracter mecénico, en las zonas de integracion vy
vulnerabilidad, los individuos se encuentran inscriptos en la comunidad. Por lo contrario, en
las zonas de exclusion y/o desafiliacion se debilitan los lazos sociales, participando de
situaciones de aislamiento, el caso del mendigp o vagabundo; y una limitacion de
expectativas: el futuro aparece incierto, y la capacidad de tejer proyectos se debilita.

De ahi que el concepto de desafiliacién en Castel (1997) expresa aquellas situaciones
ylo procesos sociales y subjetivos, por los cuales los sujetos han sido desligados pero siguen
bajo la dependencia del centro, que tal vez no ha sido nunca tan omnipresente para el
conjunto de la sociedad” (p: 447). Esta situacion de desafiliacion, no equivale
necesariamente a una ausencia de vinculos, sino a limitadas protecciones y soportes, a la luz
de desigualdades estructurales y dinamicas46 (Fitoussi y Rosanvallon (2010). En esta
transicion entre wulnerabilidad y exclusion, los individuos expresarian rupturas, e
interrupciones de sus trayectorias sociales, propias de una fractura social, en el plano
material y simbdlico, con conductas de auto responsabilizacion y activacion, lo que implica
segin Merklen (2013), “ser responsable de si mismo y ser activo con el fin de minimizar
eventuales costos en la comunidad” (p.49).

Como expresion de dichos procesos de individuacion social, emergen por lo tanto,
“socialidades flotantes” (Castel, 1997, p.421), que no se inscriben en apuestas colectivas,
por la crisis de proyectos compartidos, al mismo tiempo que individuos wulnerables,
caratulados como poblacién de riesgo (Castel, 1981)47, con la emergencia de un nuevo
dispositivo  juridico-administrativo, que ubica a la poblacion en circuitos diferenciales y
clasifica a los individuos segun anomalias fisicas, psiquicas Yy o sociales

En contraposicion a Beck, et al (1997) por la que el individuo es director de su propia

biografia, como unidad de reproduccién vital de lo social; en Dubet y Martuccelli (2000), la

46 Fitoussi y Rosanvallon (2010) analizan dos tipos de desigualdades ante la crisis del modelo salarial: las
persistentes propia de ingresos, vivienda, etc, y desigualdades dindmicas, “intracategoriales”, entre otras,
relacionadas con el género, geogréficas, entre generaciones, accesos diferenciados a prestaciones sociales,
régimen tributario, y al sistema financiero.

47 En Castel (1981) se analizan politicas gestionadas a partir de un sistema de gestion automatizada de
medicina infantil orientadas a la prevencién, economizando relaciones de inmediatez de los profesionales de la
salud y asistencia social en base a factores asociados

63



individuacion constituye un emergente del declive y crisis del lazo, en una dindmica de
singularizacion de sus experiencias sociales y trayectorias de vida menos lineales.

Al decir de Martuccelli (2006), “los individuos estén confrontados a trayectorias
multiples, y que la identidad personal sea cada vez mas el resultado de un trabajo activo del
actor sobre si mismo” (P.8). De este modo, la singularizacion de las acciones, expresa que el
sujeto no se restringe al desempefio de un rol o una posicion social y exige una atencion a las
experiencias individuales y a las que se construyen en el espacio escolar.

Dichas experiencias en base a una relacion desregulada, median la relacién del actor
con el sistema, en base a tres logicas de accion (estratégica, de integracion y subjetivacion),
en las que se expresan sus recursos, la interiorizacion de lo social, y su singularidad,
voluntad y distancia como individuo ante la sociedad y la cultura.

A su vez, en este marco, se le plantean al individuo, grandes desafios como la
exposicion del yo, el principio de la responsabilidad y heroismo. El yo expuesto, se
encuentra como responsable del buen desempefio, en similitud a otras figuras consideradas
en Castel (2005) como las de individuo ‘por exceso’, ‘por defecto’, y aun individuo
‘negativo’» (p. 188), esta detras de la busqueda de otros soportes, a partir de la crisis de
relacion salarial, como un zocalo para “apoyarse, para ocupar un cierto espacio en la
sociedad, para desarrollar la capacidad de ser un individuo™ (Castel y Haroche, 2003: 21).

No obstante, cabe advertir ciertas distinciones existentes entre los enfoques de Castel
y Martuccelli sobre los soportes, consideradas en Merklen, 2015, y Nardin, 2017.

En Castel, los soportes, se expresan en aquellas condiciones objetivas de posibilidad
del individuo moderno (seguridad social, estatuto salarial, et), y por lo tanto, el lugar donde
se pueden apoyar, constituirse en actores y delinear estrategias personales. Dicha
perspectiva, es analizada criticamente por Martuccelli (2002; 2007), como reduccionista y
estadocéntrica en tanto los soportes se amplian a un conjunto de elementos, materiales e
inmateriales, reales o imaginarios que lo vinculan a su contexto.

Un soporte puede ser una actividad laboral o ciertos vinculos sociales —alguna
persona significativa, una pareja, amigos— Yy entramados. Como experiencia social (por
ejemplo el trabajo, el alcohol, drogas, vinculos familiares, etc.), los soportes suponen
vinculos intersubjetivos en tanto “le transmiten al actor un sentimiento eficaz de suspension

social y movilizan una forma particular de conocimiento sobre si mismo” (2006. p.37), con
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lo cual, dada la singularidad individual, un objeto, actividad o relacion, puede o no jugar el
papel de soporte.

A diferencia de los recursos centrados en el Estado y sus protecciones sociales, los
soportes se configurarian para el individuo, con la ayuda de mdiltiples puntos de apoyo,
descentrados del soporte- Estado (Nardin, 2017), por lo cual los sujetos se encuentran
sometidos a retos estructurales, siendo las pruebas sociales, (Martuccelli 2006, Araujo y
Martuccelli, 2010)48, los modos en que hacen frente y se posicionan ante las dificultades de
la vida social, y los efectos singulares que producen como acontecimientos en la dimension
subjetiva (vivencias, sentimientos, evaluaciones).

En esta dindamica de individuacion, se incrementaria para los sujetos su grado de
exposicion social con la amenaza del desprecio, el cual no es solamente una “cuestion
intersubjetiva, sino que estd asociado a condiciones sociales y relaciones sociales
vivenciadas en un registro subjetivo, y que son psicologizadas (p. 261).

El desprecio resulta al mismo tiempo, un indicio para analizar en esta tesis, los
modos en que se tramita 0 no, en las instituciones educativas, relaciones y formas de
reconocimiento entre sus diferentes actores y sus huellas en identidades de estudiantes con
fracasos y o con reingreso al sistema educativo, atravesadas en los casos mas extremos por
su invisibilidad social, lo cual no expresa solo la ausencia del otro en el campo perceptivo

sino su no existencia en un sentido social (Honneth, 2003).

3- Enfoques entorno al menosprecio, el reconocimiento y la hospitalidad.

La experiencia de menosprecio, propia de procesos de desafiliacion, y segregacion
social, se manifiesta en fenémenos de rabia y violencia, (Dubet, 2011)49, como expresion

de una crisis del lazo, que afecta a una pluralidad de sujetos por su condicion social, de raza,

48 En Martuccelli (2006), la prueba tiene como sustento empirico una situacion dificil a la que se enfrenta el
individuo y supone una concepcidn del individuo con capacidad para hacer frente a un proceso de selectividad
junto a desafios estructurales. Se consideran ocho tipos de pruebas, entre los que se presentan el escenario de la
escuela, el trabajo, la familia y la ciudad, junto a otras del lazo social como la relacién con la historia, los
colectivos, los otros y consigo mismo. Este enfoque sobre pruebas, se retoma en Di Leo et al (2008) y en
Vazquez (2013) para el andlisis de relatos autobiogréficos de adolescentes con condiciones de vulnerabilidad y
la situacién de alumnas madres en escuelas de reingreso de la CABA.

*° Dubet (1987; 2011) en “la Galere” desarrolla un abordaje de la juventud en barrios relegados de Francia, con
jovenes de 18 a 24 afios, de condiciones pobres y vulnerables, junto con trabajadores sociales, autoridades,
policias, entre otros. Segun Kessler (2002), en base al estudio de Dubet, se observan tres légicas que subyace
a la experiencia de estos jovenes: la anomia, la exclusion y la rabia a través de actos de incivilidades y del
estigma de habitar territorios devaluados socialmente.
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genero, migracion, et, en los que subyace una autoresponsabilizacion de sus fracasos y por
lo tanto “de la desgracia que a veces los invade” (Dubet y Martuccelli. 2001, p: 262). De ahi
que la reflexién sobre el desprecio abre otro campo de problemas para el andlisis de la crisis
del lazo. Lejos de constituirse como dimension estrictamente subjetiva, el sentimiento del
desprecio tiene un sentido intersubjetivo y estratégico (Honneth (2007), de interés nodal
para esta tesis, por los mdltiples contextos sociales por el que transitan adolescentes que
abandonan y reingresan al sistema educativo.

Una de las formas de menosprecio se vincula con experiencias de maltrato corporal
que puberizan la autoconfianza basica de un individuo, vinculadas con situaciones de
tortura, abusos, violencias, que en contextos de pobreza y wvulnerabilidad forman parte de las
vidas cotidianas de adolescentes y jovenes excluidos del sistema educativo.

Como segunda forma de menosprecio personal, la exclusion de gozar de determinados
derechos individuales y sociales, como asistir y finalizar la educacion secundaria, implica
que no se los considere con un similar status al de los demés adolescentes y jovenes de una
sociedad en un momento historico social determinado.

Esta experiencia de desposesion se vincula a un momento historico y al grado existente
de la universalizacion de ciertos derechos. Al decr Honneth (2007), “la privacion de sus
pretensiones de derecho socialmente validas, significa ser lesionado en sus expectativas de
ser reconocido en tanto que sujeto capaz de formacion de juicios morales, por eso la
experiencia de desposesion de derechos va unida a una pérdida de respeto de si, por
consiguiente de la capacidad de referirse a si mismo como sujeto de interaccion legitima e
igual con los demas” (p. 163).

Una tercera y ultima forma de menosprecio se relaciona con la valoracion social
negativa (0 desvalorizacion) de modos de vida y cualidades de un grupo o de una persona en
el marco de una tradicion cultural de una sociedad, lo que trae secuelas en la autoestima
personal y en el desarrollo de un sentimiento de vergiienza social. En Honneth la sensacion
de wverglienza, en coincidencia con aportes de la fenomenologia y del psicoanalisis, se
conceptualiza como  “una especie de desplome del sentimiento del propio valor; el syjeto
que en la vivencia del rechazo de su accidon se averglienza a si mismo, se experimenta como
de menor valor social de lo que previamente habia supuesto” (p. 167).

Este proceso de menosprecio y verglenza, trasladado a la vida escolar, se

configuraria no solo a partir de la distancia social y cultural entre profesores y alumnos, o
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por comportamientos violentos de los propios barrios, sino como una violencia antiescolar
en respuesta al desprecio que experimentan ante un incidente en tanto ‘“no tienen el
sentimiento de ser reconocidos en sus aprendizajes escolares. Se sienten ignorados por la
escuela, tienen el sentimiento de que su sensibilidad y su inteligencia no son ni movilizados
ni aceptados por parte de la escuela” (P: 264).

Junto a una auto estima devaluada, construida a partir del sentimiento de
imposibilidad que legitima procesos de exclusion en la escuela, y atributos con los que
fueron clasificados (Goffman, 1989) se despliegan mdiltiples violencias, no solo situada en
el conflicto, la rabia, la pelea o el agravio smo, de caracter simbdlica, como “formas tacitas
de la dominacién corporal, en la verglienza, la turbacion en el sonrojo, o el apocamiento de
sus gestos” (Kaplan, 2014; P.42).

Dichos aspectos son retomados en los Capitulos 5 y 6, al abordar las biografias
escolares y los procesos de sociabilidad de adolescentes y jovenes que, luego de sucesivas
experiencias de exclusion, reingresan a la educacion secundaria. Por otra parte, y bajo la
consideracion del menosprecio y discriminacion social, cabe abordar en este campo de
problemas, una serie de teorias filosoficas contemporaneas acerca del reconocimiento. Entre
otros, a Taylor (1996) y Honneth (2007), como unos de sus referentes, cuyos analisis se
ubica de modo estrecho a la configuracion de identidades sociales, y particularmente
Honneth, a proposito de una teoria normativa en base a las luchas sociales por el
reconocimiento.

En Taylor, caracterizado como liberal revisionista con posturas comunitaristas, el
reconocimiento y la afirmacién de las identidades, resultan dos cuestiones de estrecha
conexion. El “yo™ como sujeto social no es un ser aislado de un contexto que le posibilita
horizontes de significados compartidos, cayendo de Ilo contrario en formas de
autorrealizacion erréneas, propias del individualismo liberal.

Al decir de Taylor “nuestra identidad se moldea en parte por el reconocimiento o por
la falta de este, a menudo por el falso reconocimiento de otros. Un individuo o un grupo de
personas puede sufrir un verdadero dafio, una autentica deformacion si la gente o la sociedad
que lo rodean le muestra como reflejo un cuadro limitativo o degradante o despreciable de si
mismo” (P: 18). Efectivamente, desde esta perspectiva se requiere de multiples lenguajes, no
solo la palabra sino también de otros lenguajes del arte, del gesto, del amor (P: 26) en ese

intercambio con lo demas y particularmente a partir de otros que son significativos, con lo
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cual, la configuracion de la identidad depende de este didlogo con los otros y el
reconocimiento (0 falso) que se configura en tal interaccion, con implicancias en la
autoimagen y desprecio 0 no por si mismo. Tal como Taylor sefiala, “la proyeccion sobre
otro de una imagen inferior o humillante puede en realidad deformar y oprimir hasta el
grado en que esa imagen sea internalizada.

No solo el feminismo contemporaneo sino también las relaciones raciales y las
discusiones del multiculturalismo se orientan por la premisa de que no dar este
reconocimiento puede constituir una forma de opresion” (p. 30). Honneth (2007), tltimo
miembro de la Escuela de Frankfurt, elabora su teoria acerca del reconocimiento, bajo
influencias de Hegel (1807) y Mead (1934), vy amplia el enfoque de Taylor, en la medida
que analiza diferentes formas de reconocimiento, situadas en un plano intersubjetivo, como
el amor, el derecho y la solidaridad, en el marco de su propdsito por elaborar una teoria
social normativa.

Al decir de Arrese (2009)50, “la vida social se cumple bajo el imperativo de un
reconocimiento reciproco, ya que los sujetos sOlo pueden acceder a una auto relacion
practica si aprenden a concebirse a partir de la perspectiva normativa de sus compafieros de
mteraccion, en tanto que sus destinatarios sociales” (p.2). Desde este marco conceptual,
revistado criticamente por Ricoeur (2004)51, en su consideracion de los estados de paz y
donacion; Honneth (2007) distingue formas de integracion y reconocimiento, si  se
establecen por vinculos emocionales, reconocimiento de derechos y de solidaridad.

El amor como primera forma de reconocimiento se define como: “todas las relaciones
primarias, en la medida en que, a ejemplo de las relaciones eroticas entre dos, las amistades
0 las relaciones padres-hijos, estriban en fuertes lazos afectivos [...] el amor representa el
primer estadio de reconocimiento reciproco, ya que en su culminacién los sujetos
reciprocamente se confirman en su naturaleza necesitada y se reconocen como entes de
necesidad, “en la experiencia reciproca de atencion amorosa los dos sujetos se saben

unificados, porque en su necesidad son dependientes del otro ocasional” (p.118).

*% En Arrese (2009) se aborda la influencia del idealismo aleméan en Honnet, tematizada por Fichte en su obra
Fundamento del derecho natural (Grundlage des Naturrechts) 1796 retomada por Hegel en su célebre pasaje de
la dialéctica del amo y el esclavo, de su Fenomenologia del espiritu (1807). Al decir de Arrese, en ambas
teorias este concepto hace referencia a la necesidad que tiene el yo de que los demas lo reconozcan y
confirmen como un sujeto libre y activo.

51 Ricoeur (2004) retoma aportes de Honnet sobre las luchas por el reconocimiento, y desarrolla un aporte en
el marco de una ética dial6gica, sustentado en la identificacién, el reconocimiento de siy mutuo en una accion
de reciprocidad, y da lugar a la identidad narrativa, capacidad del habla y de actuar.
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En este sentido, al decir de Honneth el reconocimiento emocional se liga en un
equilibrio entre autonomia y conexion, a partir de la existencia corporal del otro concreto, lo
cual produce un sentimiento de autoconfianza. En una recuperacion del psicoanélisis y de la
obra de Winnicott (1958) y su teoria de la relacion objetal, vislumbra que el amor depende
de la capacidad tempranamente adquirida entre simbiosis y autoafirmacion.

Seglin Arrese, el reconocimiento en su dimension emocional es posible “porque el
sujeto se sabe amado por el otro y confia en la estabilidad de esta relacion afectiva. Es el
nivel mas profundo y fundamental de reconocimiento, que constituye el punto de partida
para los otros dos” (P: 4).

En el reconocimiento situado en el derecho, Honneth (2007) parte de la perspectiva de
Mead, designando el hecho elemental de que todo sujeto humano es portador de derechos
cuando se lo reconoce como miembro de una comunidad social, por lo cual senala que “los
sujetos de derecho se reconocen porque obedecen a la misma ley reciprocamente como
personas que pueden decidir racionalmente acerca de las normas morales en su autonomia
individual” (p. 135).

Es decir, son sujetos de derecho, como sujeto de obligaciones y derechos que se le
atribuye en una comunidad. No obstante, por el carécter restringido del derecho anclado a
las sociedades tradicionales, Honneth recupera a Hegel al considerar una forma de
reconocimiento juridico que trascienda lo local, y desligarse de la autoridad inmediata, como
sefala al respecto: “el sistema de derechos puede ser entendido como expresion de los
mtereses generalizables de todos los miembros de la sociedad”, y agrega mas adelante que
“los sujetos de derecho se reconocen porque obedecen a la misma ley, reciprocamente como
personas que pueden decidir racionalmente acerca de las normas morales en su autonomia
individual” (p. 135).

Este plano del reconocimiento implica en Honneth, bajo la influencia de Marshall, y
Bottomore (1998), una visidén tripartita de configuracion historica y ensanchamiento del
derecho, ligada con la libertad, la participacion politica y los derechos sociales asociados al
bienestar, en el marco de los cuales se encuentran desde el siglo XIX las luchas y exigencias
igualitarias por el derecho a la educacion, al igual que las posteriores luchas proletarias que
amplian la esfera del derecho aumentando el nimero y tipo de derechos —civiles, politicos,

sociales y econdémicos. (Tello Navarro, 2002).
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En un marco creciente de acumulacién de derechos en términos histéricos, Honneth
vislumbra no solo variaciones en los contenidos inherentes al derecho, sino su universalidad
en los sujetos que se encuentran bajo el principio de reconocimiento juridico y, por lo tanto,
un cambio de su estatus social en capas de la poblacion que anteriormente se encontraban
excluidas. Este proceso de reconocimiento juridico conduciria en un plano subjetivo a
conductas de autorespeto, en contraposicion a sentimientos de desprecio y verglienza.

La tercera forma de reconocimiento es la solidaridad, y se trata de una valoracion
social de las cualidades particulares de cada sujeto que les dan singularidad y diferenciacion
a las personas entre si en un contexto social e historico determinado. De lo contrario, la
desvalorizacion social y por lo tanto el menosprecio de ciertos modos de vida individuales o
colectivos, induce a la injuria o deshonra.

Lejos de situarse en un enfoque situado en los vinculos asociados a la tolerancia, en
Honneth se observa la necesidad de transformaciones culturales que amplien relaciones de
solidaridad mediante una participacion activa en el despliegue de la particular individualidad
del otro. (Fascioli, 2011).

Esta forma de reconocimiento, se retoma en el Capitulo 7 al abordar las anticipaciones
del futuro educativo, de adolescentes y jovenes que reingresan a la educacion secundaria, a
punto de egresar de este nivel, y las representaciones de estos mismos y sus docentes. Segin
Honneth, la valoracion de cualidades particulares solo se da en tanto las personas comparten
una orientaciébn de valores y objetivos que les permitan valorar positivamente dichas
cualidades “en tanto cooperan para la realizacion de valores socialmente definidos” (p. 150).

Cabe sefialar que las cualidades personales a las que se orienta la valoracion social se
encuentran en un estatus o posicidon tipificada cultural e historicamente, resultando una
esfera fundamental el trabajo, en el que se materializa el aprecio social y sus capacidades
individuales. Lo expresa Honneth 2009, al sefialar que “la valoracion social en las
sociedades contemporaneas se mide en gran parte por la aportacion que esa persona realiza a
la sociedad en forma de un trabajo formalmente organizado” (p: 267).

Lejos de ser un proceso estatico, este proceso de luchas por el reconocimiento y las
diferentes formas de autorrealizacién y o valoracion depende segun Honneth, de la presencia
en el espacio publico de grupos historicos y culturalmente invisibilizados (mas allda de
categorias tradicionales, restringidas a una cuestion de raza o género) y se extiende a otras

comunidades como ecologistas, feministas, transexuales, pacifistas entre otros.
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Asimismo este enfoque acerca del reconocimiento presenta similitudes al sentido del
respeto en Sennet (2003) para el cual: “el respeto es un comportamiento expresivo. Esto
quiere decir que tratar a los demés con respeto no es algo que simplemente ocurra sin mas,
ni siquiera con la mejor voluntad del mundo; transmitir respeto es encontrar las palabras y
gestos que permitan al otro no sélo sentirlo, sino sentirlo con conviccion” (p. 213).

Su vision acerca de la reciprocidad en oposicion a la caridad cristianas2, resalta la
autonomia del otro, en una dinamica de identificacion y diferenciacion continua, sin dejar de
tratar la inteligencia del otro en igualdad de condiciones a la propia.

Por otra parte, el respeto se construye a partir de un vinculo emocional (lllouz, 2007,
Aleu, 2017) en el que se juegan diferentes cddigos de sentimientos, miradas, gestos,
actitudes corporales, etc. De ahi que las estrategias personales particularmente en
adolescentes en conflicto con el orden social, de sectores pobres y excluidos (Bourgois,
2015), no se encuentra asociadas necesariamente a la obtencién de recursos sino a un sentido
del respeto, para afirmarse en su identidad personal.

Este caracter social del vinculo emocional y del respeto revistado en Nufez, (2007) y
en Aleu (2017) en estudios sobre experiencias escolares y no formales respectivamente, lejos
de ser una propiedad que se ubica en un ex/ ante, el respeto se produce en un entramado
particular como construccion social, en determinadas condiciones historicas, sociales,
espaciales y subjetivas que se materializa en un comportamiento expresivo con implicancias
puestas en las tradiciones y/o cierto ritualismo.

En un sentido similar, se presentaria la perspectiva sobre la hospitalidad de Derrida
(1998) y Levinas (1997), como un acto de bienvenida a los recién llegados, con los cuales
emerge la extranjeria, asi como la posibilidad del lazo de integracion social. Este enfoque,
con una notoria influencia en la investigacion educativa acerca de practicas de inclusion, y el
abordaje de lo diverso en la escuela da cuenta de la hospitalidad como “el acto de recibir al
otro, un acto desmesurado en el cual se recibe més alla de la capacidad del yo” (Skliar, 2008,
p. 144), lo cual implica una accién deliberada de acogida y atencidn, prescindente de

condicionalidades Yy de exigencias de reciprocidad.

>> En Sennet (2003) se rescata, el sentido de la reciprocidad (asimétrica o no equivalente) en la configuracion
del respeto, para no asociar el don con la caridad cristiana. Desde esta perspectiva, el respeto que se produce
en clave de don, caritas y compasidn a partir de preceptos cristianos, deviene en la fatiga de la compasion.
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No obstante, Derrida presenta en su mirada una cierta ambigiedad y hasta antinomia
“entre la Ley de la hospitalidad con mayusculas y las leyes con mintscula de la
hospitalidad” (p. 27). ¢A que se refiere este doble registro normativo de la hospitalidad?

Hay una ley, ilimitada, con mayusculas e incondicional de la hospitalidad, lo cual
significa darle al otro su lugar sin preguntas ni exigencias de ningln tipo, y otra, propia de la
tradicion grecolatina y judeocristiana, que condiciona la hospitalidad en términos de
derechos y obligaciones53. Dicha hospitalidad se ubica como un acto de recibir més alld de
la capacidad del yo (Derrida, 1998: 44), bajo el reto del cuidado del otro y una ética del
encuentro (Levinas, 1977)54 como base fundamental de la accion educativa, con lo cual se
expresa en una relacion “desinteresada, de donacion y acogida” (Mellich y Barcena, 2000. p:
28); con el riesgo, de una cierta invisibilidad de los principios de reciprocidad en el otro.

En ese sentido, yo soy responsable del otro sin esperar la reciprocidad.
Precisamente, en la medida en que entre el otro y yo la relacion no es reciproca, “yo soy
sujecion al otro; y soy sujeto esencialmente en este sentido. Soy yo quien soporta todo” (pp:
92-93). De ahi que en esta perspectiva, se cristalizaria una invisibilidad de la reciprocidad
del otro (Arrese (2001) con lo cual “la misma dignidad del sujeto moral estd en peligro en
esta teoria, porque no tiene derechos correlativos a sus obligaciones para con el Otro; de este
modo, queda abierto el camino para la alienacion y la manipulacion del Yo por parte del
Otro” (p. 4). Detras de una relacion de acogida se inmovilizaria quiza, la capacidad de
accion y o agencia del otro, lo cual conduce a la reproduccién de una relacion de donacion
sin transformaciones estructurales en el tiempo, que en la escala educativa implicaria
acciones de conformidad por parte de los diferentes actores sociales.

Finalmente en Fraser (2006), desde el post-estructuralismo y en un debate vigente
con Honneth, se plantéa como desafio tedrico politico, para una sociedad mas justa, la
necesidad de integrar paradigmas y/o enfoques sobre el reconocimiento (asociados a
politicas de identidad, luchas de género, sexualidad, nacionalidad, etnias, raza, genero); con

los de redistribucion (enraizados en las estructuras economicas, y las desigualdades de

53 En Derrida (1998) ambos regimenes de esta Ley y leyes son antinémicos, como los procesos de exclusion
e inclusién. Segln este doble registro el vinculo entre hospitalidad y extranjeria adquiere sentidos diferentes.
Mientras una resulta de caracter absoluto y sin reservas, desde otro sentido depende de marcos juridicos y
politicos instituidos en diferentes épocas y/o culturas. De ahi que el otro es bienvenido con condicionalidades
sujetas a derechos y obligaciones.

54 Viveros Chavarria, et al (2014), a partir de los aportes de Levinas (1977) se reconceptualiza laconcepcion
de encuentro, como accién de responsabilidad que tiene el sujeto por el otro a partir de lo cual se pone en acto
una mirada, un deseo de proximidad ante otro como expresion de extranjeria y otredad.
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clase), para salr de una vision restringida del reconocimiento, ligada solo a aspectos
intersubjetivos, articulando condiciones y politicas de clase con cuestiones de identidad.

Desde esta autora, no es posible considerar el reconocimiento sin una perspectiva en
torno a la redistribucion que implica, como enfoque bidimensional, atender al estatus social
de reconocimiento, lo que significa al decir de esta autora ‘“examinar los patrones
institucionalizados de valor cultural por sus efectos sobre el prestigio relativo de grupos y/o
actores sociales” (p. 36).

De acuerdo con dichos patronesss, el estatus otorgado a los actores como iguales o
subalternos, deficitarios o0 excluidos, materializan procesos orientados a superar relaciones
de subordinacion o a revertirlas en base del reconocimiento reciproco, igualdad y paridad de
estatus. Caso contrario, el reconocimiento resultar erroneo y o restrictivo, librado al campo
de las voluntades de los actores, negando al decir de Fraser “la posibilidad de participar a la
par con otros en la interaccion social “(P: 37). En base al concepto de paridad participativa,
se amplia la perspectiva del reconocimiento intersubjetivo de Honneth, sumando
mecanismos de redistribucion al reconocimiento reciproco, con igualdad de status, con
implicancias en el campo de las instituciones, en el plano material y simbolico. Dicha
perspectiva se retoma en el Capitulo 6 en el analisis de los procesos de sociabilidad

politica en los BP.

4. Lecturas en torno al desvio, estigmatizacién y segregacion de jovenes de

contextos de pobreza y exclusion social.

Los andlisis de la nueva cuestion social asociados a la desafiliacion, pusieron
en la agenda de la teoria sociolbgica contemporénea, y de la investigacion social, la crisis
del lazo y sus consecuencias en la subjetividad del individuo moderno. No obstante, el
analisis acerca de la sociabilidad de jovenes en contextos pobres, precede al de la
desafiliacion. Investigaciones de la Escuela de Chicago, abren desde una sociologia
americana urbana funcionalista entre 1915 y 1940 (Cambiasso, et al 1999; AzpurGa y

Gruber, 2005), otro campo de problemas, al poner el lente en fendbmenos sociales, tales

> En Fraser (2006) el modelo de status de reconocimiento, permite integrar reconocimiento junto con la
redistribuciéon de recursos y o riqueza y la justificacion de aquellas reivindicaciones de reconocimiento en el
marco un pluralismo y diversidad de valores, en base a la paridad participativa como norma de evaluacion.
Entre las ventajas de este enfoque, el reconocimiento erréneo aparece centrado en las relaciones sociales y no
solo en el campo de la intersubjetividad.
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como la delincuencia, prostitucién y o pandillas, propio de bandas transgresoras del orden
social urbano. Entre sus referentes, Thrasher (1973)s6 y Park (1937), parten que la ciudad
facilita la produccion de comportamientos desviados, debido al ambiente de libertad y
soledad de grandes urbes, en contraposicion a las comunidades rurales, donde este tipo de
comportamiento no era aceptado y se reprimia. Por lo tanto, la ciudad era el terreno
favorable para la difusion de este tipo de conductas, mediante un “contagio social’ que
generaba “regiones morales” con la prevalencia de normas vy criterios “desviados”.

Uno de los efectos visibles de dichos procesos, seria la proliferacion de bandas
juveniles en algunos territorios de la ciudad, asegurando la integracion social de sus
integrantes, ante el desajuste de medios legitimos y fines deseables, como formas
organizadas de respuesta a la anomia, (reconsiderada en la obra de Merton57 (1957), tras
las tesituras de Durkheim) “marcada por la desorganizacion social y la desaparicion de
sistemas tradicionales de control informal” (Feixa, 1994; p: 140).

De ahi que los aportes de la Escuela de Chicago, al igual que los estudios de
Lewis (1961)58 sobre la cultura de la pobreza, ponen el énfasis en una dimensién cultural,
asociada el quiebre del lazo al desorden y al desvio social, en tanto “respuesta espontanea
aunque organizada a la desorganizacion social que ofrece un sustituto de algo que la

sociedad no consigue darles a los integrantes de la pandilla.” (Cambiasso et al 1999. P: 43).

56 . . . .z . - .

Thrasher (1973), realiza una sistematizacion de las diferentes pandillas de Chicago. Por banda en este autor
se expresan diferentes tipos de comportamiento: encuentro cara a cara, batallas, movimientos a través del
espacio, y se configuran tradiciones, solidaridad, moral, conciencia de grupo y vinculo a un territorio local.

>” Merton (1957), sostiene que la anomia es una ruptura en la estructura cultural a partir de la discordancia

entre la norma y fines culturales y las posibilidades determinadas socialmente de los miembros del grupo para
actuar en vistas a esos fines, producto de la fragmentacién de la estructura cultural, propio del desfase entre
objetivos establecidos como legitimos y los medios para alcanzarlos.

*® En Lewis (1989), la cultura de la pobreza se caracteriza por su transmisién intergeneracional e incapacidad
de integracion social, definicion de normas y valores, y sus redes de organizacion y ayuda. Se expresa entre
otros aspectos en la pobreza material, segregacion, falta de participacién sociopolitica; familias inestables y
poca privacidad; y actitudes, valores y caracteristicas individuales (fatalismo, dependencia, inferioridad,
tendencia a vivir al dia, machismo y patologias psicoldgicas).
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La pandilla resultaria desde esta perspectiva, no solo la expresion de un desvio y
transgresion social, sino una frontera cultural y econdmica conflictiva con la vida urbana con un
territorio propio, en el que convive y transita gran parte de su cotidianeidad, como elemento de
clase y/o de condicion social (pobre y wulnerable), y una demarcacion excluyente, es decir una
“oposicion cerrada entre grupos desviados y no desviados” (Kessler, 2004. p. 69), sin mezclas

ni procesos sociales mas complejos e hibridos con diferentes grados de integracion y exclusion.

Estudios culturales, cuyo origen radica en los cincuenta (Hall y Jefferson, 2014, Hall, 2010)
criticos al enfoque del desvio social, pusieron el foco de sus andlisis en las identidades y
subculturas juveniles con tensiones entre el mundo institucional de la familia, escuela, trabajo y
tiempo libre, problematizando el enfoque del desvio, a partir del analisis de las formas de
resistencia ritualizadas como respuesta ante los sistemas de control y el poder, (Feixa, 1994). Al
decir de Hall y Jefferson, 2013, “una cultura incluye el «mapa de significados» que wvuelve las
cosas inteligibles a sus miembros. Estos mapas de significados no estdn simplemente en la
cabeza: son objetivados en los patrones de organizacion social y de relacion a través de los
cuales el individuo se vuelve un individuo social” (P: 63).

En este marco se expresarian subculturas juveniles, abordadas en esta Ultima década,
analizadas entre otros en Feixa (1994), Pérez Islas (1996), Reguillo Cruz, (2000) Chavez, (2010),
como expresion de un entramado dinamico entre clase social, culturas parentales y dominantes, y
grupo de pares, que se forman en la actividad social con usos materiales y simbolicos
(vestimenta, pasatiempos, creencias, lenguajes) y que definen estilos de vida. Se asiste de este
modo, a la construccion de una identidad en diferenciacion, con otros, en disputa por la
hegemonia cultural y educativa (Hall y Jeferson, 2014); en sintonia a conductas de oposicion a
la autoridad y de la cultura conformista (Willis (1988).

Otros enfoques criticos, propios del interaccionismo sobre el desvio social que alteran el
acento puesto en el individuo como expresion de una patologia social, se expresa en Becker
(2009) y Goffman (2006), siendo el desvido un proceso de construccion social, propio de una
dindmica relacional, entre grupos que detentan distintos tipos de estatus e involucra la respuesta
de los otros. De este modo, resulta necesaria la diferenciacion entre un acto desviado (situacion
de infraccion) y la definicion de una persona como desviada (mecanismos), y la construccion de
dicho desvio en clave de etiquetamiento y/o estigmatizacion., en tanto “los grupos sociales
crean la desviacion al establecer las normas, cuya infraccion constituye una desviacion, y al

aplicar esas normas a personas en particular y etiquetarlas como marginales.
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Desde este punto de vista, la desviacion no es una cualidad del acto que una persona
comete sino una consecuencia de la aplicacion de reglas y sanciones sobre el infractor a manos
de terceros” (Becker (2009. P. 28). Es decir, en los hechos las personas crean reglas de modo
permanente, y con su aplicacion surge la integracion o el desvio del otro, con el etiquetamiento
o rétulo social respectivo.

A partir de la conceptualizacion de modelos de desviacidn simultdneos y secuenciales,
que consisten en identificar factores (contexto, grupo familiar, aspectos cognitivos del sujeto,
etc.), en Becker se analiza el concepto de carrera del desviado59, la cual no resulta intencional
sino que surge a partir de “actos de inconformismo” (p. 45) por los que los individuos eluden sus
compromisos y/o cddigos convencionales al mismo tiempo que son etiquetados en la vida
publica y social en su identidad como desviados.

En otro sentido, aunque bajo el prisma de la construccion social del desvio, la
estigmatizacion en Goffman (2006) cumple un papel central, que se configura al no responder,
por aspectos fisicos, identidad personal y social o pertenencia social, a las expectativas que tiene
el otro normal. El concepto de estigma significa “un atributo desacreditador, en tanto produce en
los demés, a modo de efecto un descrédito amplio; a veces recibe también el nombre de defecto,
falla o desventaja” (P. 12) que se construye en un juego de relaciones entre atributo y estereotipo,
y por lo tanto entre el individuo estigmatizado Yy el desacreditable.

En Goffman se consideran tres tipos de estigmas. Junto con deformidades fisicas,
tipificadas en “abominaciones del cuerpo”, propias de discriminacion, se ubican, “los defectos
del caracter del individuo que se perciben como falta de voluntad, pasiones tiranicas, creencias
rigidas y falas, deshonestidad [...] Por ultimo existen los estigmas tribales de la raza, la nacion y
la religion, susceptibles de ser transmitidos por herencia y contaminar por igual a todos los
miembros de una familia” (p. 14). Desde esta perspectiva existen de modo implicito o
subyacente, a un proceso de estigmatizacion, una serie de aprendizajes por los cuales el
individuo subjetiva esta identidad y atributo construido socialmente. La cuestion de la
informacion resulta un capitulo singular del proceso de estigmatizacion, en Goffman, ya que a
través de la interaccion se configura la identidad virtual y social, y habria aspectos distintivos
cuando la diferencia que estigmatiza al otro se hace visible de modo inmediato en el contacto

social o no.

59 En Becker (2009) el Gltimo peldafio de la carrera del desviado resulta la integracién a un grupo que presenta la
misma caracteristica en cuanto a la desviacion, con impacto sobre la imagen de si mismo, con presupuestos de
autojustificacion con diferente grado de elaboracidn de acuerdo al caso.
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De algin modo el control de la informacién da la posibilidad al encubrimiento de la
visibilidad (en similitud con Becker en cuanto a la publicidad del desvio) de un estigma
particular y permite cuestionar la unicidad de la identidad personal, con un marcado
contraste y multiplicidad de yoes que se cubren en el individuo a través de la puesta en acto
de la fachada (front), como se anticipd en la introduccion de esta tesis, una parte de la
actuacion del individuo que funciona regularmente de un modo general y prefijado, con el
fin de definir la situacion constituyendo en definitiva “la dotacion expresiva de tipo
corriente, empleada intencional o inconscientemente por el individuo durante su actuacion”
(Goffman, 1981: p.55).

Para este autor las personas ya dejan de ser interpretadas como personajes
sociales, es decir, con acciones ligadas a creencias o lealtades por su posicion social, sino
por razones estratégicas, por lo cual a partir de la fachada ponen en juego solo algunos
rasgos de su identidad de acuerdo al contexto y los sujetos con los que interactla,
disimulando quiza cierto estigma o desvio incorporado en su subjetividad.

En sintesis, entre los multiples aspectos que las visiones de Becker y Goffman
aportan al andlisis del problema del lazo social en adolescentes de contextos vulnerables y
pobres resultan précticas auto-confirmatorias de desvio y estigma. En tanto relaciones de
poder mediante, estos fendmenos dignos de una construccidn social, se incorpora en la
subjetividad del actor afectando su identidad social, con una naturalizacién de la baja estima
para aprender o transitar por un nivel educativo, del que fue excluido previamente
reproduciéndose asi, circulos de exclusion, en los que la estigmatizacion y su subjetivacion
acarrean una exclusion simbdlica (Braga, 2003; Xiberras, 1993).

Otro abordaje radicalmente diferente al de la escuela de Chicago, y del
interaccionismo social, se desprende la sociologia critica de Wacquant (2001, 2007, 2010) en
sus estudios de los procesos de segregacion urbanos y estigmatizacion territorial,  propios
del régimen de marginalidad avanzada caracterizado por la exclusion econdmica y derrumbe
organizacional. Desde este enfoque, la crisis del lazo social, en tanto lazos de integracion y
filiacion social, se expresa, en entornos hostiles marcados por la degradacion espacial y una
acumulacion de problematicas y/o sucesos ligados con diferentes expresiones de la violencia
que derivan en ‘el debilitamiento de los vinculos sociales fundados sobre el territorio, es
decir, su mutacion en capital social y simbolico negativo estimula las estrategias de

distanciamiento (yo no soy uno de ellos) que minan ain un poco mas las solidaridades
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locales y confirman las percepciones despreciativas del barrio” (Wacquant: 2010, p.311).

Esta crisis de lazos de integracion social y del sentido de comunidad, se expresa en
nuevas identidades desterritorializadas en la vida urbana, los “underclass” (Wilson, 1987),
como subclase, con comportamientos sociales y pautas de autoreproduccion de normas y
formas de vida atipicas, en similitud a los enfoques sobre la cultura de la pobreza (Lewis,
1967). Esta subclase y su identidad se configura socialmente como sujetos peligrosos, “la
escoria de la calle” (P: 169), dignos de control, la contencion punitiva y la criminalizacion
de la pobreza, constituyendo un cuarto mundo, los excluidos, o subproletariado.

Al decir de Wacquant (2010) pueden reconocerse, entre otros aspectos, “por su
sexualidad descontrolada, familias dirigidas por mujeres, ausentismo masivo y altas tasas de
fracaso escolar, consumo y trafico de drogas y una propension al crimen violento, desempleo
endémico, aislamiento en vecindarios con alta densidad en familias problema” (p. 63), como
responsables desde el sentido comuln de la crisis de inseguridad en las ciudades. En efecto, la
teoria sobre los underclass resulta incorporada al sentido comin por multiples efectos que
apareja, entre ellos la deshistorizacion, la despolitizacion del problema de la pobreza, la
marginalidad urbana y por consiguiente, proceso de esencializacion de la cuestion racial
urbana.

De algin modo la estigmatizacion deja de ser, como aparece en Goffman, sélo una
cuestion asociada a marcas individuales o que otorga la pertenencia a una raza, nacion o
religion, y pasa segin Wacquant (2014) “una forma significativa y perjudicial de accion
mediante la representacién colectiva centrada en un lugar determinado” (P: 2).

La cuestion territorial en términos de “contaminacion de lugar” (Wacquant, 2013,
p.275) cumple un papel singular no sélo en el plano de las condiciones objetivas, sino en las
creencias sociales que condicionan, a los sujetos que viven en este lugar, en términos de
verglienza y desprecio, negando su lugar de vivienda en su interaccion cotidiana o
transfiriendo responsabilidades a los habitantes de este lugar, distanciandose ellos mismos
de un territorio cargado de una demonizacion social como zona de no derecho.

Dicha estigmatizacion incide, como se retoma en el proximo punto y en el Capitulo
6, en la sociabilidad de aquellos adolescentes y jovenes en su regreso al nivel secundario y
les proporciona desventajas estructurales y simbdlicas en su vida cotidiana, a lo que se le
sobreimprime la violencia (Wieviorka, 2001), experimentada como un habitus legitimo de

choque ante la dominacion social, aunque no se deriva en una oposicion critica al
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capitalismo y/o a las relaciones de poder.

Lejos de eso, lo que genera es una cierta jungla, segin Dubet (2007), en tanto “los
otros son siempre enemigos potenciales, donde importa desafiarlos permanentemente para
saber donde se ubica uno en la jerarquia de los dominantes y los dominados (p. 50). Esta
escena de rupturas y enfrentamientos, resulta una de las tendencias preponderantes con que
se configuran los procesos de sociabilidad en las instancias iniciales de reingreso a la
educacion secundaria, tal como se analiza en el Capitulo 6.

Cabe profundizar, a propdsito del antecedente de Wacquant y su obra, la crisis del
lazo social en contexto de exclusion, como otro campo de problematizacion y su revision
conceptual en el contexto de América Latina, de lo que se deriva diferentes perspectivas y

una agenda de investigacion de esta ultima decada.

5. La crisis del lazo en contextos de exclusion y segregacion social.

Enfoques acerca del capital social y otros lazos de sociabilidad

El andlisis de la exclusion social forma parte de un frondoso recorrido en la
investigacion social y emerge en el escenario europeo de mediados de los setenta (Lenoir,
Les excus, 1974) entendida, como “nocién de quedar al margen social” a partir de procesos
de precarizacién, desempleo y amenaza sobre franjas cada vez mas numerosas y mal
protegidas de la poblacion (Paugam, 1996).

Su recuperacion conceptual es necesaria para habilitar otro campo de problemas
asociado a la exclusion, y diferentes perspectivas en torno al lazo social vigentes en América
Latina, desde mediados de los 90, y como un modo de comprender analiticamente el
contexto en el que se despliegan las experiencias de reingreso y su papel de mediacion en la
reconfiguracion del lazo social. Dicho contexto se profundiza en el Capitulo 2.

Analizada desde una perspectiva socio historica en Castel (2002), la exclusion se
despliega de diferentes formas, ligadas al destierro y el genocidio; o a espacios cerrados
propios de la segregacién, como manicomios, prisiones y guetos, considerando una tercera
modalidad de exclusion en tanto “se dota a ciertas poblaciones de un estatus espacial que les
permite coexistir en la comunidad, y que se las priva de ciertos derechos y de la

participacion en determinadas actividades sociales” (p. 66).
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Asimismo, como se anticipé en el punto 2 de este capitulo, la exclusion se objetiva
como un proceso de transito entre zonas de integracion y wulnerabilidad en un esquema de
cuatro  situaciones  (desafiliacion-afiliacion,  wulnerabilidad-no  wulnerabilidad)®®,  como
“ruptura del lazo social entendida como pérdida de pertenencia social” (Espindola, 2010, p.
11). En este sentido, la exclusion social seria la expresion mas cruenta y definitiva de la
crisis del lazo social, consumada en diferentes figuras sociales ligada al desecho humano,
(Bauman, 2005), o a la de residuos propios de la miseria del mundo (Bourdieu, 1993), 0 en
los underclass de la literatura americana (Wilson, 1996, retomada criticamente por
Wacquant, 1996, 2001), tal como se considerd anteriormente.

En este marco, el concepto de exclusion abona a multiples situaciones econdmicas,
sociales y politicas, y diferentes dimensiones, como se expresa en Zayas Fuentes (2000),
Atkinson (1998) y Burchardt (1998), al considerar: i) su relatividad , en tanto opera en una
sociedad particular, en un determinado momento del tiempo), ii) su mulktidimensional, dado
que abarca ingresos, consumos, participacion politica e interaccion social; iii) su desarrollo
dindmico, como proceso que ocurre a lo largo del tiempo como acumulacion de desventajas,
y no se restringe a una situacién actual determinada, y iv) su multinivel, dado que opera en
diferentes esferas de la vida (individual, por hogares, comunidades y barrios, entre otros.

Junto con diferentes posicionamientos sobre la exclusion que Silver (1995) retoma
para situar la exclusion social a partir de enfoques asociados a la solidaridad funcional,
especializacion y monopolio 61, Karsz (2004), identifica un sentido laxo (por su amplitud en
su definicion y alcance), paradojico y especular de la exclusion, al tiempo que legitimada
como categoria social, en un campo discursivo de politicas sociales y programas globales de
accion social y lucha contra la pobreza en diferentes paises de la Union Europea, desde los
setenta hasta fines de los noventa (Estivill, 2003). ¢Qué significan las acepciones de la

exclusion en clave paradojal y especular en Karsz?

60Segun Estivil (2003) se consideran cuatro situaciones derivadas del andlisis de Castel, dado el cruce entre
empleo y proteccion social: i) con empleo y proteccidon social, ii) no tienen trabajo, pero si proteccién
(desempleados subsidiados, pensionados, discapacitados), iii) tienen trabajo, pero no proteccién (economia
subterranea, sector informal) y iv) no tienen ni trabajo ni proteccion.

61 Segun Silver (1995) El paradigma de la solidaridad tiene como base la integracion social resultando la
exclusién una herida del orden social, como externa, moral y normativa. Desde el paradigma de la
especializacion, fundamentado en el liberalismo el orden social es entendido como redes de intercambio entre
individuos y se responsabiliza a los propios excluidos de dicha situacion. Desde el paradigma del monopolio, a
partir de teorias del conflicto social y relaciones jerarquicas de poder, la exclusién implica relaciones de
dominacion, derivado de nuevas formas de explotacion en el capitalismo (Boltanski y Chiapello, 2002).
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La exclusion, como categoria de analisis resultaria paradojica, y remite a
problematicas sociales (a modo de ejemplo citado por el autor, la prostitucion y el consumo
de drogas) que a su vez implican redes, vinculos e intercambios (subjetivos y comerciales),
que dan cuenta que los excluidos “estan en la sociedad” ( p. 160). Es decir, lejos de estar
fuera del tejido social, se ubican dentro en una condicion de excluidos, pero es dicha
condicion (ser participes del desempleo, enfermedades, pobreza, desescolarizacion) les daria
identidad, y su posicion no es externa a la dindmica social. En este sentido, lo paradojal
deriva en su sentido especular y/o relacional.

Es decir, la exclusién expresa un proceso en el que no solo emergen en la dindmica
social, individuos con identidades marcadas por razgos de carencia, insuficiencia forman
parte de una sociedad, sino el resultado de una accion, de configuracion y legitimacion de
otros actores y sectores sociales (Atkinson, 1998, en Frigerio 2009.p.17), en el plano
institucional y politico. En definitiva, el binomio exclusion-inclusion, forma parte de una
dindmica oscilante del lazo social, en sistemas sociales mutuamente imbricados (Dussel,
2006; Popkewitz, 2010) y en un continuum, en contextos de wulnerabilidad social, con
eventuales transiciones, de la integracion a la exclusién social o viceversa.

Desde esta perspectiva procesual, dejan de tener valor analitico las categorias
dentro/fuera, incluido/excluido con la posibilidad por lo contrario “de coexistencia de
multiples gradaciones de insercidn en diversas esferas de la vida social susceptibles de
cambiar a lo largo del tiempo” (Braga, 2003.p. 151). La imbricacion entre exclusion e
inclusion supone una yuxtaposicion de la inclusion en la exclusion, o de inclusiones
marginales, tipicas de la segregacion socio espacial (Wacquant, 2007, Carman et al,
2013)62 que deriva en una desigualdad entre grupos por su distribucion en el espacio fisico,
ausencia de interaccion entre los mismos, y una privacién de derechos de los grupos
discriminados (por origen étnico, casta, clase, género, orientacion sexual, lengua o religion).

De ahi que junto a una situacion objetiva de aislamiento socio-espacial, la
segregacion 'y fragmentacion urbana, implica una dimension subjetiva, asociada a una

estigmatizacion territorial (Kessler, Di Marco, 2013) y a fronteras culturales que obturan o

®2 En Carman, et al (2013), se observa cuatro modalidades de segregacion espacial. Entre ellas, la segregacion
acallada alude a una produccién directa, de situaciones de aislamiento ; por default, como resultado del
abandono estatal de ciertos territorios, indolente o positiva propia de e clases medias y altas propia de
urbanizaciones cerradas. La segregacion agravada, con reforzamiento de situaciones de aislamiento, con
experiencias acumuladas que dificultan la integracién de sus miembros.
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inhabilitan procesos de integracion social. (Espinoza, 2013)63. La expresion de mundos
aislados (Saravi, 2008), da cuenta de los efectos de la segregacion en la sociabilidad urbana,
y la coexistencia de mundos diferentes, y desiguales, por lo cual el problema fundamental no
es tanto la ausencia de sociabilidad, en tanto en ciertos casos dichos lazos son fuertes y
vitales, y posibilitan estrategias, al menos de supervivencia en el propio circulo de
desventajas sociales. El problema de la sociabilidad, radicaria en base a los aportes de
Wilson (1995) Feldman y Murmis (2001) en establecer relaciones y vinculos personales,
familiares y laborales, con otro (s), propio de los lazos débiles (Granovetter, 1973) para
interactuar, con otros ambitos no definidos por la exclusién (Lema 2011). Esta situacion
deriva y potencia, tal como lo anticipa Wacquant (2007), ya abordado anteriormente, bajo la
idea de parias urbanos, con la cristalizacion en grupos particulares, situados en los
margenes, de todas las amenazas que entrafia en si una sociedad”, con el retorno de las
“clases peligrosas” (p.70-72) y el despliegue de etiquetamientos de la juventud que transita
por estos barrios y o comunidades, y puede traducirse al decir de Reguillo (2000) en ser
violento, vago, ladron o asesino en potencia (P.155 56).

Esta perspectiva de inclusibn por segregacion, anticipada en Castel (1997) fue
abordada en diferentes estudios sobre ciudades de América Latina y procesos de segregacion
residencial y segmentacion (educativa, laboral), (como los casos de D.F Mexico,
Montevideo, Santiago de Chile y Bs As) en los estudios respectivos, de Saravi, 2008,
Katzman, 2001; Veiga, 2004; Link y Valenzuela, 2014; Soldano, et al, 2018) vy
considerados en otros trabajos bajo el concepto de insularizacién (Soldano 2008)%.

En el campo de las politicas y los anlisis acerca de la desigualdad educativa, dicha
segregacion fue considerada, entre otros aspectos, bajo la categoria de inclusion excluyente

(Gentili 2009, Gluz y Moyano 2011) como expresion de una reconfiguracion en las

63 Espindola Ferrer (2013) en base a una diversidad de situaciones de adolescentes en barrios segregados de la
Ciudad de Montevideo, sostiene diferentes modos de integracion social, en su tension con la desafiliacion. En
base a dimensiones institucionales (educacion, trabajo, respeto a las normas de convivencia, y participacion en
grupos sociales y subjetivas) y sus relatos biograficos se elabora una tipologia que incluye la integracién
lograda, anhelada, desafiliacion resistida y consumada.

64 En Solano (2008), en linea con la perspectiva de Wacquant y el nuevo régimen de marginalidad urbana, y la
visién de Svampa (2004) sobre fragmentacién espacial, se aborda la insularizacién en el Gran Bs As, como
expresion de una dindmica de relegacién social y territorial y de asistencia sistematica. Dicha insularizacion
reline en un mismo territorio, poblacién con problemas de acceso al empleo y de ingresos, baja capacidad de
consumo de bienes alimentarios y no alimentarios, graves problemas de traslado hacia sitios extrabarriales (Ej
servicios sanitarios y educativos o de esparcimiento. Dichos espacios de insularizacién se caracterizan por su
capacidad para condicionar territorialmente las formas de la sociabilidad y la reduccién del espacio circundable
que sélo resuelve al minimo de la supervivencia, los problemas de ingreso y de consumo.

82



instituciones del sistema educativo, de sus mecanismos de exclusion, lo que deriva en la
circulacion de sus estudiantes por fronteras débiles o bordes, entre una integracion relativa y
precaria, junto con procesos potenciales o definitivos de exclusion.

Dichos bordes se expresan, al decir de Frigerio (2016): “entre un adentro (presentado
como el “buen lugar”, donde es bueno “tener un sitio”, lugar de ciudadania plena) y un
afuera (proximo a la intemperie, o directamente descampado, donde trona la intension des-
subjetivante de numerosas politicas, alli donde la ciudadania es solo una formulacion sin
performatividad, donde es necesario recurrir a la dudosa estrategia de auto-declararse o
someterse a la encuesta social que lo adjetive como pobre, vulnerable, miserable, para tener
acceso a los derechos que los ciudadanos plenos poseen...” (P.26)

En sintesis, la exclusion evidencia una ruptura creciente del lazo social, como un
proceso inacabado del vinculo simbdlico que une al individuo con la sociedad, con efectos
en un sentido politico al ejercicio de los derechos ciudadanos, que se diluyen o invisibilizan
de la vida pulblica. Junto con la dimensién econdmica e institucional, entre otros del sistema
educativo y del mercado de trabajo; se despliegan vertientes simbolicas y politicas de
exclusion, con resonancias a nivel subjetivo por la ausencia de reconocimiento en una
dindmica acentuada de individuacion social (Robles Salgado 2005)65.

Dicha exclusién, que en las ciudades tiene la contracara propia de la concentracion
espacial y estigmatizacion territorial, expone a los mas pobres a diversas formas de dafio
incluidos mayores grados de violencia interpersonal y delictiva (Auyero y Burbano de Lara,
2012) y en su dimension subjetiva, a una violencia simbdlica que reproduce y consolida
relaciones de poder y desigualdades sociales.

Al mismo tiempo, la exclusion pone al descubierto la opacidad y lejania, casi
malcanzable, de la participacion ciudadana como contracara de la “nula vida” (Agamben,
2003)66, la cual se encuentra en el “umbral entre lo humano y lo no humano, incliida solo

por exclusion, es decir, exceptuada de la existencia politica” (Quintana, 2006, p. 46).

65 En Robles Salgado (2005) se distingue los procesos de individualizacién e individuacion social, propia en el
primer caso, de sociedades de mayor nivel de industrializacion y procesos de auto confrontacion asistido, en
tanto en el capitalismo perisferico, la individuacién alude a una auto confrontacién desregulada propia de
procesos inestables, precarios con redes fragiles para la supervivencia y la exclusion.

66 En Agamben (2003) se retoma la concepcién foucaltiana de nula vida, como escision inicial entre vida
biolégica (zoe), propio de la polis aristotélica, separada de todo contenido politico (bios) y al margen del
ordenamiento juridico. La nula vida se incluye en la vida politica occidental bajo la forma de excepcion, a
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En situaciones mas extremas, la exclusion social remite a la expulsion de la vida
ciudadana, propia de la oposicion, escision, como sefiala Berrio Puerta (2010): “Entre la
vida natural o nuda vida y la vida cualificada politica propia de un individuo, grupo o
comunidad” (p. 18), como fueron los campos de exterminio o los modos actuales de
indigencia en los que se los despoja a los individuos del estatuto de ciudadania.

El enfoque de Castel sobre la desafiliacion y la exclusion, analizado criticamente en
Braga, (2003) y Espindola Ferrer (2013) por su modelo social “en cascada” de
vulnerabilizacién y rupturas de vinculos, daria cuenta solo de los mecanismos de expulsion
de aquellos integrados a los que se empuja hacia los margenes sociales. De acuerdo a esta
critica, dicho modelo no incluye una vision estructural, crénica y persistente de la pobreza,
de aquellos que “quedaron afuera” de Ilos procesos de modernizacion econdmica,
sumergidos en la pobreza e indigencia y propia de desigualdades sociales, que previo a los
aportes de Castel (2002) fueron consideradas en el debate latinoamericano de los setenta
bajo la categoria de marginalidad (Minujim 1992, 1994, 1998; Zicardi, 2000), como
expresion del impacto del capitalismo industrial en paises dependientes en América Latina
(Quijano, 1970y Nun, 2003).

Reconociendo estos limites explicativos del enfoque de Castel, la exclusion junto con
ser capturada en sus sentidos mas diversos, requiere ser analizada tanto en su modo
procesual, que integre dinamicas de pasaje 0 cascada de integracion a la wvulnerabilizacion,
como en su aspecto estructural propios de la pobreza y la desigualdad social con la
consecuencia mas dramatica en ciertos casos de expulsion de la propia Orbita de la
humanidad. Desde esta multiplicidad de sentidos, y posiciones sociales, al analizar la
exclusion se incluye la “nueva exclusion “propio de la cuestion social de Castel (2002) dado
los procesos de precarizacion laboral y desempleo, pero cabe el reconocimiento de

numerosos individuos y grupos humanos de los sectores mas pobres, ubicados en una

merced del poder soberano y se configura en una relacion de bando (a bandono)y la zbe del ciudadano queda
a disposicion de la decision soberanaen la forma de suspensién.
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situacion limite, sin integracion al mundo del trabajo y con condiciones minimas para la
reproduccion de su vida individual y social. En este segundo grupo, del que forma parte el
universo de pobres estructurales, abordados en el Capitulo 2, segin Ribeiro (2000) “el no
reconocimiento se traduce en una clara exclusion de derechos. Estigmatizados como los
anteriores, sufren el proceso especifico de no ingresar en el mundo de los derechos, o de ser
expulsados total o parcialmente” (P. 2).

Cabe distinguir en los préximos puntos dos perspectivas que emergieron del campo
de investigacion, particularmente en América Latina a partir de estudios sobre el capital
social, y desde la teoria de los soportes, derivadas de aportes de Martuccelli (2007), para

fortalecer los lazos, en contextos urbanos de pobreza, y exclusion social.

5.1. El enfoque del capital social.

Uno de los ejes centrales de las politicas sociales e iniciativas de la sociedad civil en la
América Latina de los noventa, destinadas a la pobreza, y la crisis de los procesos de
integracion y cohesion social, tuvo como focos de intervencion el incremento del capital
social y la gestion de redes sociales, en clave territorial y organizacional (Cardarelli y
Rosenfeld, 2000; Lechner, 2000, Danani 2004), con un replanteo de responsabilidades entre
el sector publico y privado respecto del mercado. (Oszlak, 1994; Coraggio, 1999, Hintze,
2003). Entre sus multiples acepciones, el capital social remiti6 a normas, instituciones y
organizaciones que promueven la confianza, la ayuda reciproca y cooperacion en su
dimensién tanto individual y comunitaria (Durston, 2000, Putnam 1993)67.

De ahi que en Bourdieu (1985) a partir de una perspectiva instrumental y estratégica
de la accion, por la mediacion del capital social los individuos acrecienten sus recursos
econdémicos y capital cultural, gracias al contacto con otros individuos o instituciones, de las
cuales obtienen en ciertos casos credenciales valoradas socialmente. Coleman (1998), desde
otro enfoque inscrito en la teoria de la accidén racional, analizado en Portes, 1999, las

expectativas de reciprocidad y el grado de “cercania” de las relaciones entre individuos

67 . . . . . .. .

Putnam (1993), en base a estudios realizados al sur de Italia, el capital social se objetiva en rasgos basicos
de la organizacién social, las relaciones informales de confianza y cooperacion, y la asociatividad formal y el
marco institucional, normativo y valérico por lo cual se configuran lazos de confianza social.
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facilitaran una accion colectiva y dan lugar, a cierta cohesion en la trama social y
comunitaria. Desde estas perspectivas, mas alla de sus diferencias, subyace que las
relaciones de confianza personal se producen cuando existen normas de reciprocidad y redes
de compromiso civico (Lechner, 2000).

De todos modos, cabe sefalar brevemente la vision de Portes (1999) en torno al capital
social negativo, por la cohesion de ciertos lazos sociales que aportan beneficios en el interior
de un grupo aunque en detrimento del acceso a otros recursos, bienes o vinculos
intersubjetivos, tiene implicancias en términos de auto segregacion, mayor cierre y control
de conductas de sus miembros, Yy exigencias de conformidad.

En linea con esta perspectiva sobre capital social negativo, Granovetter (1973),
distingue la fuerza del vinculo en base a una serie de indicadores, revistados luego
criticamente por diferentes autores®®, como combinacion de la cantidad de tiempo, la
intensidad emocional, la intimidad, que definen las categorias de lazos sociales fuertes y
débiles, en tanto, los primeros son propios entre los individuos que presenta proximidad (por
grupo familiar, vecindad, amistades, etc), mientras que los débiles son potencialmente
puentes hacia otros entornos sociales e informacién disponible socialmente.

En estudios sobre redes de organizaciones comunitarias (Forni et al 2013), se observan
dos alcances diferenciados de estos lazos débiles: el capital social de puente y escalera.
Mientras el primero refiere a nexos horizontales que vinculan a personas de diferentes
grupos con situaciones socio economicas similares, en distintas ubicaciones geogréficas, en
el capital social escalera, implica intercambios asimétricos y vinculos con lazos verticales,
entre actores sociales y el Estado (Raczynski y Serrano, 2005).

En definitiva, el lazo social débil, como puente, se establece entre personas con una
relacion menos cercana, por pertenecer a circulos socialmente distintos en relacion con las
gque maneja en su entorno inmediato lo cual alteraria, procesos de segregacion social y
modelos de clausura o encierro.

La investigacion social sobre capital social, en diversos paises de la region (Lomnitz
(1975) y Labacana y Cariola (2003), se focaliz6 mayormente en estrategias de

supervivencia, propias de lazos fuertes, consideradas como mecanismo de emergencia, cuya

68 En Gomez y Verd (2013), en base a estudios de Marsden y Campbell (1984) se aborda criticamente la
definicién de indicadores de Granovetter, y se desarrolla la dimension expresiva, estructural, y social, sobre las
que puede versar la nocién de fuerza del vinculo.
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funcion econdmica como red de intercambio se limita a producir seguridad en contextos de
pobreza y wulnerabilidad, ante la ausencia de intercambio del mercado o de una
redistribucion de recursos por parte del Estado.

En Argentina, algunos de dichos estudios se realizaron con la crisis social —del 2001 y
la centralidad que asume el sector informal de la economia urbana, junto con experiencias de
trueque (Hintze, 2003; Bombal, 2002). De modo particular estos estudios en organizaciones
barriales de desarrollo comunitario en contextos de pobreza y wulnerabilidad, detectaron
distintas formas de capital social (Forni, 2001, 2004, 2007)69, en experiencias de
articulacion inter organizacional, o acciones colectivas con movimientos dispares por la
relacion con el Estado (de lucha, enfrentamiento o capacidad de gestion y acuerdo) y la
heterogeneidad de las organizaciones de la sociedad civil (Merklen, 1997).

Sin embargo, se observa que es necesaria la existencia previa de capital social entre los
integrantes de la comunidad, para que las estrategias de articulacion con otros actores mas
distantes sean viables y permitan fortalecer el capital social con personas diferentes y
mediante vinculos débiles (Forni y Nardone, 2017).

De ahi que desde la investigacion social, junto con poner en cuestion el papel
funcional del capital social en la autogestion comunitaria, en contextos de politicas
neoliberales, (Cardarelli y Rosenfeld, 2000), se advierte en los barrios y contextos mas
criticos un proceso de “deterioro y o erosion” (Gonzalez Rocha, 2006: 142) del capital social
y de las redes, propio de la inestabilidad laboral y la segmentacion social lo que redundaria
en vinculos mas fragiles y un cierto aislamiento social (Katzman 2001).

Tal como lo expresa Saravi (2007) “las fuentes del capital social no han desaparecido.
Los amigos, los vecinos, los familiares, las redes sociales aun permanecen pero dada la
homogeneidad social de su composicion, no resultan (tiles para prever los recursos
necesitados o buscados” (P: 75). Esta conclusion de Saravi, se replica con similitud en otros

estudios Dioses, 2007, Gonzalez de la Rocha y Ornelas (2006)°, realizados en ciudades de

*® En Fomi (2007), a partir del estudio realizado en el Conurbano, se disefia una tipologia del capital social
sobre la base de dos variables (intensidad de sentimientos de conexidn y niveles de simetria), a saber: capital
social de union (intensos sentimientos de conexidn, simetria, cercania);capital social grupal (moderados
sentimientos de conexion, simetria, cercania), capital social de puente (moderados sentimientos de conexion,
simetria, distancia);capital social de escalera (limitados sentimientos de conexién, asimetria, distancia).

0 Gonzales de la Rocha (2006), en similitud con los aportes de Di Leo y Camarotti (2013) da cuenta, en base a
un estudio cualitativo de diferentes tipos de soledad que viven jovenes y adultos mayores, y experiencias
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diferentes paises de la region (ej. Lima México, Buenos Aires), ratifican el diagndstico en
torno al aislamiento social en procesos de segmentacion laboral, educativa y residencial
urbano, y el consiguiente debilitamiento de la reciprocidad, y ayudas mutuas, con lo cual,
més alld de las reconfiguraciones del espacio publico comunitario en escenarios de crisis, el
vinculo con los otros se encontraria limitado a grupos de proximidad afectiva en tanto lo

comuln, comienza a percibirse como un lugar inseguro y peligroso

5.2. La crisis del lazo, vulnerabilidad y otros modos de sociabilidad:

La busqueda de otros soportes

En esta ultima década, estudios con adolescentes y jovenes de sectores pobres en la
Argentina, atravesados por situaciones de wulnerabilidad que ponen en jaque el lazo social
(Feldman, 2002, Di Leo y Camarotti, 2013), retoman su mirada acerca del capital social,
como constructo hibrido y heterogéneo, de relaciones sociales entre diferentes esferas
sociales e institucionales (como grupos familiares, el barrio, el trabajo informal, los amigos)
con la inmersién en ciertos casos, en practicas ilegales y el debilitamiento de mecanismos
de integracion social e individualizacion creciente en dichos sectores sociales. En esta
nueva generacion de investigaciones, se intentd alterar el debate dual por la existencia o
inexistencia de vinculos, sino captar segun Feldman (2002) “el despliegue de una diversidad
de relaciones que permitan registrar tipos de situaciones y con ello identificar contactos o
aislamientos, en areas especificas de interaccion en diferentes contextos de sociabilidad.”
(p.23).

Bajo el intento de problematizar los enfoques sobre las culturas tribales o de pandillas
asociados a la influencia de la Escuela de Chicago, en Kessler (2002), se analizan escenarios
de sociabilidad coexistentes por los que transitan los jovenes de sectores pobres en
escenarios de wvulnerabilidad, fragilidad y violencia. En dicho trabajo resulta de envergadura,
la distincion de los planos de sociabilidad comunes y diferenciales entre barderos, tipicos
disruptores de reglas de convivencia (por ejemplo poner musica fuerte, peleas irritativas en
una comunidad o barrio) de aquellos que intervienen como proveedores de recursos/dinero

mediante una accion delictiva.

individualizas de un porvenir incierto con el entrecruzamiento de situaciones limite propias de consumos
adictivos, encierros, situaciones familiares conflictivas o inserciones laborales precarias.
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En ambos casos se trata de acciones grupales no cerradas al estilo de pandillas, por lo
cual habria una pluralidad en los grupos de pertenencia. De acuerdo a dicho estudio, es el
barrio el espacio de sociabilidad por excelencia con lo cual se constituye en una frontera o
limite para efectuar alguna situacién por fuera de la ley, aunque por supuesto, habra
situaciones o fendmenos excepcionales que rompan con esta norma.

A la vez, el barrio resulta un espacio social que para el caso de villas o zonas criticas
de wviviendas, queda sesgado por una diversidad de etiquetamientos, y atributos negativos
ligados con la peligrosidad, el miedo y la violencia que subyacen a los fendbmenos de
estigmatizacion territorial (Wacquant, 2014) que experimentan adolescentes y jovenes de
sectores pobres y vulnerables (Kessler, Di Marco, 2013, Capriati, 2013).

Dicha estigmatizacion, les proporciona desventajas estructurales y simbdlicas a sus
vida cotidiana, que en ciertos casos, se materializa con situaciones de violencia (Wieviorka
(2001) en sus formas de sociabilidad, y da lugar a modos de vincularse, o enfrentarse a otro
tipo de registros de corte emocional, como resultan las miradas que lastiman (Di Leo, 2013),
ante el acecho de una situacion, percibida por los propios jovenes, como discriminatoria,
privado de reconocimiento, “de estigmatizacion o humillaciéon” (141).

En este marco, la emergencia de otros soportes, abordado conceptualizado
anteriormente en Martuccelli, constituyen recursos que revitalizan sus lazos sociales y una
hipGtesis de trabajo en estudios con adolescentes en contextos wulnerables, (Camaroti, y
Guelman, 2013), que asume evidencias en las relaciones de afectividad entre pares (Farina,
Gonzalez, 2013), el consumo de sustancias y/o diferentes adicciones.

Dichas evidencias, son parte de sus experiencias sociales, en sus procesos de
sociabilidad, més alla de las instituciones de la modernidad, con la confluencia de nuevas
sensibilidades, como efecto de la globalizacion y cambios tecnologico (Barbero, 2002) en
las que constituyen sus identidades, no necesariamente ancladas en territorios locales
(Reguillo 2000) en la busqueda de un reconocimiento afectivo, juridico moral o ético social
(Di Leo, Camarotti 2015) y una huida ante situaciones criticas de su entorno proximo con la
multiplicacion de los riesgos de vida que deben enfrentar, mas aun si resultan adolescentes y
jovenes que viven situaciones Y en escenarios de alta adversidad social.

En este marco, Epele (2010) analiza a la luz de la circulacion y uso de drogas, en
escenarios de pobreza, wulnerabilidad y mercantilizacion del bienestar, da cuenta de la

configuracion de “nuevas formas de anudamiento que producen a traves del consumo,
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nuevas economias y practicas de intercambio, otros placeres, y gratificaciones, nuevas
pérdidas y sujeciones” (43). Del mismo modo, la maternidad y paternidad temprana
(Fainssod, 2008; Vazquez, 2015), no solo expresarian situaciones de wulnerabilidad, sino

experiencias sociales orientadas por otro soportes de proximidad.

6. Sintesis, recapitulacion y nuevas preguntas sobre la experiencia de reingreso y

el lazo social

La crisis del lazo social, analizada en este capitulo a partir una sistematizacion de
perspectivas y diferentes campos de problemas, da cuenta del doble sentido del lazo de
entramados de socializacion intersubjetivos, y de un campo méas amplio de relaciones y
esferas sociales e institucionales, como ser del Estado, el mercado la sociedad civil y o
ambitos comunitarios, con otros actores, que trascienden su cotidiano.

En este sentido, el lazo social no constituye solo en un observable de los vinculos y
relaciones informales propios de la vida cotidiana, sino “una forma de relacion social
mediada por la cultura, el lenguaje y la historia” (Carballeda, 2013, p.3), que da cuenta de la
relacion entre individuo y sociedad, atravesado por aspectos materiales y simbolicas
constitutivas de la subjetividad.

De ahi que el lazo, de acuerdo a las perspectivas clasicas y contemporaneas abordadas
en este capitulo, remite a diferentes categorias de andlisis como la sociabilidad, la
desafiliacion y multiples soportes; diferentes formas de menosprecio y reconocimiento.

Investigaciones de la dltima década sobre adolescentes y jovenes en contextos de
pobreza urbana y wulnerabilidad, analizan no solo los limites del capital social, para revertir
fendbmenos de aislamiento, sino el crecimiento de demandas de mayor reconocimiento y una

busqueda subjetiva de otros soportes que trascienden los proporcionados por las
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instituciones de la modernidad, (por ej. la escuela y o el trabajo) como respuesta a una
multiplicacion de los riesgos de vida que deben enfrentar (Araujo y Martuccelli, 2012).

En este sentido, cabe considerar la experiencia de reingreso no solo en su papel de
mediacion, sino de soporte, para la reconfiguracion de lazos para la integracion social, ante
la experiencia previa de abandono y pérdida de espacios de socializacion. (Carballeda,
2013); y nuevos interrogantes respecto de las transiciones y procesos de sociabilidad en el
reingreso al nivel secundario; y las tensiones entre menosprecio, y reconocimiento que
experimentan y subjetivan adolescentes y jovenes, en su pasaje por el sistema educativo.

Cabe interrogarse si dichas relaciones de reconocimiento, asumen sentidos
diferenciados en los CESAJ, las ER y los BP. Dicha pregunta se repone en los proximos

capitulos de la tesis.

91



CAPITULO 2

Pobreza, vulnerabilidad en adolescentes y jovenes de contextos urbanos. Enfoques,

probleméticas emergentes y contextos institucionales.
Introduccién

En la introduccion de esta tesis, se abordd en su Ultimo punto, los radios censales
(CNPV, 2010), de los territorios urbanos cercanos a los CESAJ, ER y BP seleccionados
para esta investigacion, la condicion de pobreza, wulnerabilidad y segregacion, donde vive
gran parte de la poblacion adolescente y joven que asiste a dichas instituciones, para el
reingreso a la educacion secundaria.

En este capitulo se amplia este foco de reflexién en torno a las condiciones de vida
de dicha poblacién adolescente y joven, a partir del andlisis a nivel regional y nacional, de
la pobreza segun variaciones intercensales del periodo 2001-2010 y Encuesta Permanente de
Hogares (EPH) (2006-2016) junto con mediciones alternativas, enrolados en el desarrollo
humano (IDH), lo que permite evidenciar la crisis del lazo social, de un modo mas
estructural, mas alla de las particularidades que ofrecen este campo de investigacion.

En segunda instancia, en el escenario de diferentes olas de investigacion sobre la
vulnerabilidad social y su impacto en la infancia y juventud, se recuperan tendencias de
estudios nacionales y regionales de Ultimas décadas, de probleméaticas emergentes en
contextos criticos en los bordes de la exclusion, entre otros, el trabajo adolescente juvenil, el
embarazo, maternidad y paternidad temprana y consumos de sustancias ilicitas adictivas,

Dichas problematicas, re conceptualizan en el Ultimo apartado, a partir de las
representaciones de los docentes de los CESAJ, ER y BP, y los modos de significacion de
estas experiencias sociales que demarcan identidades sociales (Kosoy, 2012) y procesos de
socializacion en los bordes de la exclusién de aquellos adolescentes, jovenes y adultos que
reingresan a la educacion secundaria y que desbordan la esfera familiar y escolar.

Al considerar los modos de significacion de los docentes, se retoma el concepto de
habitus, como “sistema de disposiciones duraderas Yy transferibles, como principios Yy
organizadores de practicas” (Bourdieu, 2007, p. 86), que delimita estrategias para la

clasificacion escolar y social del otro (Bourdieu y Saint Martin, 1998; Kaplan, 1992, 1997).
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Cabe aclarar que, si bien en esta tesis, tal como se anticip6 en la introduccion, al
habitus se lo analiza criticamente a partir de la obra de Lahire (2004, 2012, 2017), por su
enfoque sobre las disposiciones para la comprensién de los procesos de sociabilidad, esto no
implica dejar de reconocer el papel del habitus en la representacion de los docentes, y la
configuracion de un discurso constitutivo del mundo social (Phillips y Hardy, 2002;
Fairclough y Wodak, 2000) y sobre juventudes asociados tradicionalmente a la patologia
social, 0 a enfoques culturalistas (Chaves, 2006)

Estas narrativas, se complementan con la voz de los adolescentes y jovenes que
transitan por dichas instituciones a los que subyacen modos particulares con que describen
sus experiencias sociales, a las que subyace clasificaciones sociales, propias de una doble
estigmatizacion de ser pobres y jovenes atribuidas por el espacio de segregacion social que

estructura y limita su mundo cotidiano (Bourdieu, 1999).

1. La investigacion social en torno a la pobreza en adolescentes y jovenes.

Enfoques para su medicidn y su revision conceptual

La infancia y adolescencia son los grupos poblacionales mas wulnerables de la
poblacion a nivel regional y nacional, de los ciclos econémicos recesivos y escenarios de
pobreza, con impacto significativo en su calidad de vida, al acceso a servicios basicos, y
ejercicio efectivo de sus derechos, entre otros, la salud, vivienda, alimentacion vy
escolarizacion. Esta situacion tensiona el imperativo de desarrollo humano y social vigente
desde la década de los 50 en marcos regulatorios y globales de politicas elaborados bajo una
perspectiva de derechos’®, consolidados en Argentina, en sus leyes més recientes, entre otras
en la Ley Nacional N° 26.061 /2005 de Proteccion Integral de los Derechos de las Nifias,
Nifios y Adolescentes, la Ley Nacional de Educacion N° 26.206 /2006, Ley N°26390 (2008)
de Prohibicién del Trabajo Infantil y Proteccion del Trabajo Adolescente.

71 Declaracion Universal de los Derechos del Hombre (ONU, 1948); el Pacto Internacional de Derechos
Econdmicos, Sociales y Culturales (ONU, 1966); la Declaraciéon sobre el Derecho al Desarrollo de Ila
Asamblea General de las Naciones Unidas (ONU, 1986)
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Solo a modo de considerar la magnitud de este problema a nivel regional (Minujim, et
al, 2006) desde fines de los 90 se sefiala que la proporcién de nifios de 0 a 12 afios en
situacion de pobreza era de 59% vy al 2005, un 20% de poblacion menor de 18 afios de doce
paises latinoamericanos vive en situacion de privacion absoluta (CEPAL/UNICEF, 2010).

Tal como lo expresa la literatura de organismos nacionales e internacionales, en dichos
estudios, primé un enfoque sobre pobreza restringido, asociado a necesidades bésicas
nsatisfechas (NBI) en tanto “forma degradada de la condicion humana” (Lo Vuolo, 1999, P.
11). Este enfoque basado en las NBI capta la pobreza estructural, por lo cual se pondera la
proporcion de poblacién que “no alcanza los niveles minimos de satisfaccion de las
necesidades basicas 0 no tiene acceso a recursos clave para poder satisfacer esas
necesidades” (p. 135). Del analisis del periodo 2001-2010 por fuentes censales, se registro
una reduccion del 23% de hogares con NBI (5,2 puntos porcentuales menos) respecto del
2001. Esta tendencia a la baja de poblacion con NBI se produjo en la mayoria de las
jurisdicciones, particularmente aquellas mas rezagadas al 2001 (a excepcion de Sta Cruz y
Tierra del Fuego), y en el caso de Bs As y CABA, la disminucion es del 15, 8% al 11, 2%, y
del 7,8% al 7% respectivamente.

Dichas bajas significo para estas jurisdicciones variaciones del -4,6% Yy 0,8%. En este
periodo y sobre la base de este indicador, se observaron mejoras significativas sobre el
mercado de trabajo poscrisis 2001 (Lindenboim, 2015; Becaria, 2017) y, en particular, en el
periodo 2002-2007, a partir de una ampliacién de la fuerza laboral en la pequefia y mediana
empresa, sumados a otros mecanismos de atencion a los sectores méas afectados por la
desocupacion, como fue el disefio y gestion del Plan Jefas y Jefes de hogar (2002) y la
Asignacion Universal por hijo (AUH, Decreto N° 1602, 2009).

Cabe considerar que desde mediados de los ochenta se complejizaron en Argentina
(IPA, 1985-1986)72, las mediciones de pobreza, a partir del enfoque centrado en ingresos,
por lo cual considera “lineca de pobreza” (LP) a poblacion cuyo ingreso esta por debajo de
los costos de una canasta béasica alimenticia, mas bienes y servicios no alimentarios
(vestimenta, transporte, educacion, salud, etcétera), con el fin de obtener el valor de la
Canasta Basica Total (CBT).

% la Investigacion sobre la pobreza en la Argentina (IPA), INDEC (1985-1986) permitié la elaboracion de la
canasta de alimentos (CBA) a partir de la Encuesta de Ingresos y Gastos (1985-86) realizada para el
Conurbano bonaerense. La valorizacion de la CBA, con las pautas de la OMS, marco la linea de indigencia.
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A partir de este enfoque y la combinacion de LP/ con el indicador NBI, en base a
métodos integrados se definid una tipologia de pobreza, como analiza Moreno, 1998,
basada en grupos poblacionales no pobres o integrados, pobres estructurales o indigentes, y
la categoria de nuevos pobres o pauperizados (Minujin (1998), que tienen NBI satisfechas,
con ingresos inferiores a la LP. Este grupo en el periodo 1998- 2003, asciende del 22, 8 % al
43, 2% (Kessler y Di Virgilio, 2008),

Si se considera los datos de linea de pobreza en base a la lectura en el periodo 2006-
2016 de la (EPH), al 2006 un 30% de la poblacién del total de aglomerados urbanos se
encontraba por debajo de la LP, y un 35% se concentraba en el Conurbano Bonaerense con
una proporcién de indigencia mas alta (12,2%) que a nivel nacional (11,2%).

El caso de la CABA, si bien presenta menor poblacion, reunia los valores mas bajos:
un 13% bajo la linea de pobreza y un 4%, en indigencia. (Cuadro 1). Diez afios después, los
valores de EPH (2016) son igualmente criticos, aunque con sensibles mejoras y de dificil
comparabilidad por criterios metodologicos divergentes de medicion73. (Pizarro, 2018).
Esta mejora radica en la disminucion de la indigencia y una leve diferencia en baja de la LP
(cercana a un punto y medio porcentual).

Esta tendencia se replica en el Conurbano Bonaerense y en CABA (Cuadro 1) cuya
mejora en el periodo 2006/ 2016, es notable, con tres puntos porcentuales menos, como
consecuencia de niveles de ingresos y tamafio de los hogares’® en dichas jurisdicciones
(Becaria, 2017). Otro de los factores explicativos de la pobreza por ingresos, se expresa en la
condicion de empleo del jefe o jefa de hogar (ocupado o desocupado) y los niveles de

precariedad de dicha insercion laboral.

73 En Pizarro, 2017, se analiza el cambia de metodologia en las medicion es del INDEC post 2016, para la
construccién del indicador LP y LI, vinculados con cambios en la medicion de ingresos de los hogares y la
composicion de los bienes incluidos en la Canasta basica alimentaria (CBA) y canasta basica total (CBT)

74 En Becaria (2016), para el periodo 2006-2016, sefiala que el ingreso por familia promedio del conurbano
bonaerense es de aproximadamente la mitad que el correspondiente a CABA. De todos modos, esta disparidad
en los niveles de pobreza también se relacionaria con los tamafios medios de los hogares. En el conurbano el
tamafio medio corresponde a 4,2 personas por hogar mientras que en CABA es de 3,1.
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Cuadro 1
Porcentaje de poblacién bajo la Linea de Pobreza y Linea de Indigencia. Argentina,
Conurbano Bonaerense y Ciudad de Buenos Aires. Afio 2006/ 2016

2006 | 2016 2006 | 2016

Unidad Territorial % bajo LP % bajo LI
Total 31 Aglomerados Urbanos 31,4 30,3 11,2 6,1
Gran Buenos Aires 34,5 34,6 12,2 7,5
Ciudad de Buenos Aires 12,6 9,5 4,2 2,3

Fuente: Elaboracion propia en base a Datos de EPH 1V Trimestre-INDEC. Afos 2006 y 2016

A partir de mediciones oficiales de 2016 para el total de aglomerados urbanos por
grupos de edad, se registra que un 36% de la pobreza se concentra en la poblacion infantil
(Cuadro 2, y casi un 10 % alcanza la linea de indigencia—, con lo cual se constituye asi en el
estrato de mayor fragilidad nacional. En segundo lugar, se encuentran los jovenes entre 15 y
29 afios, quienes transitan la escolarizacion secundaria 0 en muchos casos se encuentran en
los umbrales del ingreso al mundo del trabajo con las dificultades que conlleva el acceso al

primer empleo en més de un tercio de esta poblacién (Becaria, 2016)75.

Cuadro 2 - Porcentaje de poblacion bajo la Linea de Pobreza y Linea de Indigencia
Total Aglomerados Urbanos — Afio 2016

G ] % bajo Linea de % bajo Linea de
rupo etario . h
Pobreza Indigencia
0 a 14 Afos 36.2 9.6
15 a 29 Afios 28.6 7.6
30-64 Afios 20.9 49
65y Mas 6.5 0.9

Fuente: Elaboracién propia en base EPH - INDEC. Afio 2016

En una lectura dindmica del periodo 2006-2016, el impacto de los procesos de
empobrecimiento en la poblacion infantil y juvenil, muestra cifras alarmantes. Si bien en
estos grupos poblacionales (franja de 0 a 14 y de 15 a 24 afios), habria durante este periodo,
una leve reduccion de la indigencia, se incrementa del 11% y 13% la poblacién de estas
franjas etareas bajo LP (De Angelis, 2017), en tanto en los grupos de mayor edad, de 24 a

7> Segln INDEC (2014), en base a una encuesta nacional sobre condiciones de vida de jovenes de 15 a 29 afios
residentes en centros urbanos de 2.000 o0 mas habitantes, el 31,7% nunca habia trabajado; el 30% no se
encontraban trabajando, aunque lo hizo en otra oportunidad; y el 17% no se encontraba trabajando.
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40 afios, 41 a 65 afios y 66 0 méas afios, la poblacion bajo LP se ubica en el 8%, 6%, y 7%
respectivamente.

En el Conurbano Bonaerense segin EPH 2016 (Cuadro 3), en similitud a varias
regiones del pais y al total pais’®, de un 34% en condiciones de pobreza e indigencia
(Becaria, 2016), en consistencia con un estudio de Repetto, et al (2016)77, cerca de un 50%
de nifios y adolescentes, menor de dieciocho afios, se encuentra bajo la condicion de
pobreza. En CABA, en contraposicion a la tendencia del Conurbano, el promedio de
pobreza en infancia y adolescencia (hasta los 17 afios), no alcanza el 18%, aunque se
agudiza en las Comunas de la Zona Sur de CABA, que concentra gran parte de villas de
emergencia y asentamientos, como se describe en la introduccion de la tesis, y altos niveles
de desocupacion, menores ingresos per capita familiar y tasas de escolarizacion muy por
debajo del promedio de la Ciudad (Abelenda, etal 2016; Albergucci, Mario, 2019)7s.

Cuadro 3 — Porcentaje de poblacion bajo linea de pobreza segin grupo etario
Total pais, — Conurbano Bonaerense y Ciudad de Bs As (2016)

Grupo etario TOTAL | Conurbano| CABA

0 a 17 Afos 45.8 49.6 17.3

18 a 54 Afios 28.1 319 8.8
65 y més 8.3 10 1.9

Fuente: Elaboracién propia en base a datos de EPH-INDEC. 3er trimestre. Afio 2016

Cabe considerar en este cuadro de situacion, un acople que se produce entre pobreza
y mejoras en el acceso Yy finalizacion del nivel secundario en el periodo 2006- 2016, con lo
cual cambia el perfil de la poblacién adolescente joven pobre y los niveles educativos
alcanzados. En efecto, para dicha década habria un incremento de poblacién pobre e
indigente con secundaria completa, inclusive por encima de la poblacion general (Gréfico 1),
pasando del 19.8% al 30, 1% en comparacion a los cambios del 23, 7 al 26% de la

poblacién total (De Angelis, 2017). Esta tendencia expresa la sincronia entre los procesos de

76 Segun EPH 2016, del total pais, un 30% y 6% de la poblacién esta en condiciones de pobreza e indigencia.
En Conurbano dicha tendencia es del 29% y 5% respectivamente. Si bien Cuyo, Noroeste y Noroeste
concentran indices méas altos, la mayor densidad poblacional se encuentra en Conurbano.

77 En Repetto, et al (2016) a través de EPH 2003- 2012, se observa que 18% de adolescentes (15 al7) y 12%
de los jovenes (18 a 24 afios) eran pobres, y el porcentaje de adultos ascendia a 8%

78 En Abelenda (2016) Segun Censo 2010, el 57 % de la poblacion de la CABA vive en villas y
asentamientos, con una distribucion desigual respecto de las Comunas de Zona Sur. En la Comuna 8 la tercera
parte de su poblacién vive en este tipo de vivienda, en la Comuna 4 un 16,3 %, Comuna 1 con 14,3 % y
Comuna 7 un 12,1%
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expansion del nivel medio de las dltimas décadas, y la cuestion social (Tenti, 2007), al
mismo tiempo que mejoran los indices de alfabetizacion de poblacion en condicion de
pobreza en similitud a una tendencia regional de los Ultimos diez afios (SITTEAL, 2010,
Poggi, 2014)"°" Dichas mejoras se dan de la mano de desigualdades educativas persistentes,
que se expresa entre otros aspectos, en el abandono, la diferenciacion entre grupos sociales
en busqueda de credenciales en los niveles educativos mas altos del sistema, junto al
caracter segmentado de la oferta educativa.

A su vez se observa, pese a una baja de la indigencia en estos grupos poblacionales,
cierta cronicidad de una pobreza persistente80, (Clemente 2014) por tratarse de una
“condicion de privacion generalizada y extendida en el tiempo” (P: 2), como expresion de
un circuito de reproduccion de pobreza intergeneracional (Torrado, 2004) por factores macro
sociales y demogréaficos, que wulnera el cumplimiento de politicas y demandas sociales de
ampliacion de derechos. Esta tendencia ratifica la critica realizada en el Capitulo 1 al
enfoque en cascada de Castel (1997), sobre la exclusion y su transferencia a América Latina

En las ultimas décadas los estudios sobre pobreza, se enrolaron en un enfoque de
desarrollo humano (EDH) que no se restringe a la variable ingresos, y define las necesidades
humanas como sistema multidimensional (Neef, et al 1986; PNUD, 1990, 2013, 2018), en
base a un indice de desarrollo humano (IDH) centrado en tres dimensiones: la capacidad de
tener una vida larga y saludable, medida por la esperanza de vida al nacer; la capacidad de
adquirir conocimientos, medida por afios promedio de escolaridad y los afios esperados de
escolaridad; y la capacidad de lograr un nivel de vida digno, medido por ingreso nacional
bruto per cépita. (PNUD, 2018, p: 11)s1.

Desde el IDH se integra una perspectiva relacional que alude al interjuego entre
condiciones materiales, las instituciones y reglas de juego —formales e informales— que rigen
las relaciones sociales y las acciones colectivas y culturales y las capacidades de los

individuos (Sen, 2000) por lo cual el valor de la agencia y las limitaciones de las capacida

79 Para el caso de Argentina de acuerdo a los datos del CNPyV (2010, la tasa de analfabetismo era del 1.9,
con variacion significativa respecto de los Censos del 80 (5,8), 1991 (3, 6%) y del 2001 (2, 6%)

80 En Clemente (2014) a partir del concepto de pobreza persistente se elabora un enfoque de andlisis que
integra condiciones ambientales del hogar y su entorno, la dindmica de vinculos intrafamiliares y extra muros
y las practicas de aprovisionamiento, que realizan los miembros de un grupo familiar o conviviente, en una
economia familiar en dependencia con politicas de subsidios y ayuda social

81 En PNUD (2013) en base al IDH y un anélisis comparativo a nivel mundial, Argentina post 2013 disminuyé
su brecha con paises de la OCDE, y la brecha pasé del -11% (1980) al -8% (2011). En el nivel interprovincial,
la CABA tuvo la medicién mas alta, con un valor cercano al 0,889. En todos los casos, los valores mas bajos se
encuentran en las provincias del noreste.
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des para vivir y actuar en sociedad condiciona el grado y severidad de privaciones que
experimenta un sujeto, y garantiza o no, la posibilidad de libertad de eleccion y de hacer
efectivos derechos y obligaciones. (De Virgilio, et al 2011).

En el marco de dicho enfoque y tomando como antecedente regional el trabajo de
PNUD, 2009)%2, Tufién et al (2015)83 analiza para el periodo 2010-2014, aquellos déficit
que wulneran el ejercicio de derechos y por lo tanto una privacion en dimensiones, como
alimentacion,  saneamiento, vivienda, salud, estimulacion temprana, informacion vy
educacion®®. Entre variados hallazgos de estos estudios, en Beccaria, et al (2018), se registra
para el 2014, un 40% de los nifios/as y adolescentes de la Argentina urbana, experimenta
privaciones en el ejercicio de al menos un derecho y/o pertenecen a hogares pobres en
términos economicos, y un 23,2% sufre privaciones extremas en el ejercicio de derechos y/o
vive en hogares en situacion de indigencia econémica.

En un analisis de las variaciones de la distribucion acumulada de privaciones en
poblacion infanto adolescente (2010 — 2014), habria una disminucion de la proporcion de
nifios y adolescentes con privaciones severas de 6,5 puntos porcentuales, y en menor
medida, en privaciones totales, la reduccion fue de 2,2 puntos.

Esta tendencia se reproducirfa para el periodo 2017 2018%° (Tufién y Poy 2019), en
linea con la lectura de la EPH (2006-2016) respecto de la disminucion en la poblacion

debajo de la LI y de la LP, al igual que en el andlisis de la tasa de crecimiento de la calidad

82 En PNUD 2009, en base a un estudio sobre juventud en paises de la region se observa, considerando el
IDH, que la poblacion de 15 a 19 y en menor medida la de 20 a 24 experimentan entre 1y 2 privaciones. En
el grupo de 15 a 19 afios de Argentina se eleva al 68%, con diferencia con paises de la regién (Brasil, 51,7%);
Uruguay (45,4%), Paraguay (78,9%).

83 Estudios de Tufién, et al (2015), Tufidn, I. y Poy (2019) se encuentran desarrollados en base a una muestra
estratificada probabilistica con estratificacion socioecondémica residencial, con una cobertura de 5700 hogares
en 950 puntos de la Argentina y variaciones en el periodo 2010- 2016. A dicha muestra se le aplica la
Encuesta de la Deuda Social Argentina (EDSA), que releva el Programa del Observatorio de la Deuda Social
Argentina de la Universidad Catélica Argentina. La EDSA es una encuesta de hogares que incluye un médulo
que releva indicadores de poblacion hasta 18 afios.

84 En Tufidn, et al (2017) Las privaciones (moderadas y o severas aluden a rangos criticos en niveles de acceso
al cumplimiento de los derechos de vivienda, saneamiento y alimentacion. Al 2014 un 55 % de estos nifios
registro un déficit severo en viviendas que al 2010 alcanzaba al 8% de este grupo poblacional. Al 2014 un
21,6% presento algun tipo de privacion en el acceso a condiciones adecuadas de saneamiento; y un 5,3%, con
un déficit severo. El indicador de alimentacion exhibe, al 2014, que un 21,2% tiene alguna privacion y un
16,5% vive en hogares con inseguridad alimentaria.

85 Tufion y Poy (2019) para el periodo 2017- 2018 sefialan una proporcion del 39, 7% al 46, 8%
respectivamente de nifios de 0 a 14 afios en condicidén de pobreza; y en situacidn de indigencia del 7,6 y 10,9
respectivamente. Para el periodo 2010 — 2018 privacién para el grupo poblacional de 0 a 17 que evoluciona
continuamente es alimentacion, del 11% al 14, 8%, a diferencia de otras como Saneamiento y Vivienda con
disminuciones leves. (Saneamiento, del 17% y 15%) y Vivienda del 24% al 21%). En Salud (del 1, 1% al
2,2%), y Educacion /estimulacion del 11% al 16%) las tendencias son irregulares con un leve empeoramiento,
como resultado de los afios 2014- 2016.
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de vida, por la variacion de dicho indice (ICV) de un 17,05% que se triplica respecto del
periodo anterior. (Velazquez (2016).

En definitiva y mas alld de considerar diferentes enfoques y mediciones, de los
Gltimos  afios, caracterizados por controversias metodoldgicas (particularmente en el periodo
2006-2016), las tendencias de la Argentina en los Gltimos quince afios dan cuenta de una
pobreza cronica (Bustelo, Luchetti 2004) o persistente (Clemente, 2014), con impactos
siderales en la poblacion infantil y adolescente. Otras dimensiones del hogar y su entorno
(Carballo, Bongiorno, 2005) como la edad y educacion del jefe del hogar, la insercion del
jefe del hogar en el mercado laboral (condicion de actividad, categorias ocupacionales y
sector en el que trabaja) y caracteristicas del hogar comprometen el ciclo de reproduccion
familiar, y a mas de una generacion a pesar de cambios positivos del contexto socio
econémico. En los proximos puntos, se analizan una serie de enfoques sobre la
wulnerabilidad que da cuenta de una multiplicidad de problemas emergentes que estructuran
los cursos de vida de poblacion adolescentes y jovenes que vive en condiciones critica que

obturan el cumplimiento de sus derechos individuales y sociales.

2. De la pobreza a la vulnerabilidad social.

Una revisién de problematicas emergentes

Los aportes de Castel (1997); y entre otros, Fitoussi y Rosanvallon (1995), son
fundamentales, para abordar la wvulnerabilidad desde una Optica social que supera la esfera
individual. Tal como se analizd en el Capitulo 1, la wulnerabilidad desde dichos enfoques,
resulta sin mas que la expresion de procesos de desafiliacion, en una zona social que media
entre la itegracion y exclusion social, y la emergencia de individuos “flotantes” en un
espacio social de inestabilidad, lo cual penetra en multiples aspectos de la subjetividad, en
términos de fragilidades, crisis identitarias, y sociabilidad, vividos dolorosamente, aunque
sea de manera silenciosa” (Fitoussi Rosanvallon, 1997, p. 15).

Los estudios realizados en los paises de la region sobre wulnerabilidad social en
contextos de pobreza, fueron desarrollados inicialmente, entre otros, por referentes de la
Comision Econdmica para América Latina y el Caribe (CEPAL), (Pizarro, 2001, Filgueira
2001; Vignoli, 2002), con el foco puesto, en el cambio del patron de desarrollo de las

economias post 90, sus efectos en la heterogeneidad productiva, la segmentacion, el
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desempleo y la precariedad laboral junto con el repliegue del Estado y de las redes de
proteccion de salud, educacion y o seguridad social.

En este marco, se agudizan los procesos de individualizacion, (o de individuacion
social, al decir de Robles Salgado, 2015), y la instrumentalizacion por parte de las familias,
la comunidad y o la sociedad civil de gestionar sus propios recursos para enfrentar el riesgo
social con wuna esfera pdblica institucional debilitada para favorecer mecanismo de
integracion social. Desde esta perspectiva, cobra centralidad, el enfoque de activos y
estructura de oportunidades, considerando por activos aspectos relativos a renta y bienes
materiales y la capacidad para responder a las crisis a partir de la movilizacion de activos
(fisicos y financieros) que les permita a partir de su capital cultural y social y elementos
estructurales del Estado, mercado y la sociedad, garantizar probabilidades de acceso a
bienes y servicios o al desempefio de actividades. (Moser, 1998)%.

Como sefiala Katzman (2000): “los grados variables de posesion, control e mfluencia
gue los individuos tienen sobre esos recursos y las estrategias que desarrollan para
movilizarlos” (p. 279), pueden surgir desde el interior del propio grupo o pueden deberse a
un apoyo externo. Como consecuencia, la wulnerabilidad social se expresa en una
configuracion particular negativa que puede surgir en la diferencia entre dicha estructura y
activos, con lo cual “los individuos directamente no controlan o no pueden incidir en los
patrones mas generales de la estructura de oportunidades, mientras este segundo conjunto,
relativo a los activos, depende de los individuos™ (Filgueira, 2001, p. 10)87.

Si bien desde esta matriz analitica el capital social, media entre el individuo y la
estructura de oportunidades, y fortalece o no, el activo del individuo a partir de relaciones
colectivas y normas de reciprocidad, dichas relaciones, como se observd en el capitulo 1, se
debilitan en contextos de segmentacion laboral, educativa y residencial, configurandose
escenarios de aislamiento social (Katzman 2001) con una implicancia negativa por una
parte, en el portafolio de activos de los individuos pobres y con vinculos muy fragiles en
relacion con el mercado y los distintos servicios del Estado. Tal como sefala Katzman, “en

primer lugar, se reducen los ambitos de sociabilidad informal entre las clases a que da lugar

86 Segun Moser (1998) la perspectiva sobre activos se expresa en la posesion, control, movilizacién de recursos
materiales y simbodlicos que permiten al individuo desenvolverse en sociedad (capital financiero, capital
humano, experiencia laboral, nivel educativo, composicion y atributos de la familia, capital social,
participacidn en redes, capital fisico.

87  Segun Filgueiras (2001) la proporcién de personas en edades activas en un hogar es una variable
estructuralque da cuenta de la potencialidad de recursos que una familia dispone para mejorar o reproducir
sus condiciones de vida y niveles de ingresos.
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el uso de los mismos servicios. Segundo, también se encoge el dominio de problemas
comunes que los hogares enfrentan en su realidad cotidiana” (p.3).

En el marco de este enfoque sobre wvulnerabilidad, los trabajos de Carpio y Novacosky
(1999) y Minujin y Bustelo (1998) consideraron la emergencia de pobres pauperizados
afectados por el deterioro del mercado de trabajo, sometidos a procesos de reestructuracion
en contextos de politicas neoliberales de la regién (Minujin y Kessler, 1995; Kessler, et al,
2010; Salvia, 2011). Asimismo, para el caso particular de jovenes de sectores empobrecidos,
la wulnerabilidad refiere desde este enfoque a adversidades especificas en tres dimensiones
como la dimension vital, institucional y la asociada a la insercién socioecondémica (Vignoli
(2001), materializadas en fenémenos de abandono y exclusion educativa, desempleo y o
precarizacion e informalizacion del trabajo, constituyendo segin Perez Sosto 2012, ‘el
centro de gravedad de la cuestion social” (P. 69)

No obstante, a posteriori de aproximaciones tedricas, propias de mediados de los
noventa, se desarrollaron durante esta Ultima década, nuevas lecturas en relacion a la
wulnerabilidad, que amplia al enfoque de activos y estructura de oportunidades connotada
como un proceso de acumulacion de desventajas sociales, econdémicas y educativas (Saravi,
2007), hechas cuerpo, biografia y trayectorias sociales, que ancla en la experiencia de los
individuos con una mayor fragilidad y perdida de soportes que va minando la relacion
individ uo-sociedad.

Dicha fragilidad y crisis de soportes como sefiala Svampa (2009), se manifiesta en
“la desestructuracion de la experiencia social y personal, y separacion de marcos
referenciales que orientaban las conductas” (P.14), inherente a procesos de
desinstitucionalizacion de marcos colectivos, y debilitamiento de lazos o mecanismos de
integracion social. Se visibilizan un nuevo campo de problemas, entre otros, las violencias
vinculadas al maltrato familiar, abusos Yy/o relaciones conflictivas con la ley, la
estigmatizacion territorial, trabajo adolescente juvenil, consumo de sustancias (Perez Islas,
2006; Fainsood, 2004; Epele, 2010 y Abromvay, 2006).

En el marco de esta Ultima vision en torno a la wulnerabilidad, configurada en
territorios de pobreza urbana, tal como anticipd en la introduccion del capitulo, la
mvestigacion realizada se focalizd el andlisis de un “recorte” de problematicas emergentes,

como el trabajo adolescente juvenil, embarazo y maternidad temprana y los consumos de

102



sustancias adictivas no legales, en contextos de violencia, que se abordan en profundidad en
el punto 3.

Entre dichas problematicas, en este capitulo no se aborda al abandono escolar, lo cual
no significa asumir que no sea una problematica, resultante y predictora al mismo tiempo de
condiciones sociales de wulnerabilidad y por lo tanto de debilitamiento del lazo social. Por lo
contrario, las investigaciones regionales (SITEAL, 2008, 2010; D Alessandre 2014; Rico y
Truco, 2014)*® y nacionales sobre la interrelacion entre wulnerabilidad y educacion
secundaria consideraron diferentes desde hace méas de una década (Binstok y Cerruti, 2005,
Jacinto, 2006), derroteros vinculados con la no asistencia y el abandono en el sistema
educativo. En este marco, el abordaje del abandono como otra de las expresiones de la
vulnerabilidad y la exclusion resulta abordada en esta tesis, a partir del Capitulo 5, solo por
una decisidbn metodoldgica para incluirlo junto al analisis de las biografias y trayectorias
escolares de aquellos adolescentes y jovenes que reingresan al nivel secundario a través de
los CESAJ, las ER y los BP.

2.1. Trabajo adolescente y juvenil

El trabajo adolescente y juvenil, sumado al despliegue de estrategias de
supervivencia familiar en los sectores mas pobres y afectados por procesos de vulnerabilidad
y exclusion, comienzan a estudiarse en varios paises de América Latina desde los afios
setenta (Duque y Pastrana, 1973 y Lomnitz, 1978). En dichos estudios, la unidad familiar
para alcanzar sus fines reproductivos, selecciona satisfactores y desarrolla un entramado de
actividades con otros agentes sociales (Hintze, 2004)%° ante la crisis de reproduccion social e
intergeneracional (Torrado, 1981). Lejos de estar resuelto como fendmeno inherente a la
vulnerabilidad social, la magnitud del trabajo adolescente y juvenil expresa en las Ultimas

décadas su persistencia, a pesar de marcos de proteccion legal internacional regulado por la

88  En SITEAL, 2010, segln datos disponibles al 2008 de paises de la Regidn, la poblacion desescolarizada
de las edades de 12 a 14 afios cerca de un 70% es de sectores bajos, un 24% medios y un 6 % altos. No
obstante en aquella de 15 a 17, las proporciones se modifican en tanto solo un poco mas del 50% pertenece a
sectores bajos y entre el 31y el 14% se distribuyen entre los sectores medios y altos respectivamente.

8 Hintze (2004) sefiala que las unidades familiares de sectores pobres y vulnerables, inmersas en estrategias de
supervivencia, establecen divisiones internas (divisién del trabajo, sexuales y generacionales), entre
actividades que producen ingresos y aquellos bienes producidos a través del trabajo doméstico y relaciones con
otras unidades familiares, mercado, sociedad civil y Estado.
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OIT (1973/1999)°%; la Convencién Internacional de los Derechos de la Infancia/CDN 1989,
art. 32) y a nivel nacional, la Ley N° 26.390/2008 de Prohibicion del Trabajo Infantil y
Proteccion de Trabajo Adolescente.

La participacion de adolescentes y jovenes en el mercado laboral, particularmente en
sus vertientes informales, ponen en evidencia, junto a tasas de desempleo en la region®, la
precariedad y peligrosidad que experimenta esta poblacion en el mundo del trabajo (Weller,
2007; OIT, 2015)%, en particular la poblacién de 15 a 19 afios de mayor desventaja social y
nivel secundario incompleto (Truco y Ulman, 2015), lo cual constataria una vinculacion
estrecha entre informalidad en el mercado de trabajo y tasas de escolarizacion.

A partir de un estudio realizado a nivel nacional en la franja etaria de 15 a 29 afios
sobre la base de EPH (2006) (Salvia, 2008), el grupo de 15 a 19 afios de los sectores mas
pobres resulta mas proclive a abandonar el sistema educativo y participa en estrategias
informales en el mercado de trabajo: un 6,9% realiza Unicamente trabajos domeésticos
(cuidados, limpieza, etc), un 8,7% trabajos no domésticos y el 1,4% ambas actividades, es
decir, tareas domesticas y no domesticas, con leves variaciones en el periodo 2010-2014.

Por otra parte, otro estudio nacional (Ministerio de Trabajo, Empleo y Seguridad
Social, OIT, 2012) en el marco de una Encuesta de Actividades de Nifios, Nifias y
Adolescentes (2012) (EANNA)®, abordé la problemética del trabajo infanto-adolescente a
partir de tres dimensiones: actividad econdémica para el mercado, el autoconsumo y en el

ambito doméstico, considerando diferentes regiones del pais.

%0 El convenio de OIT (1973) sobre la edad minima (Art 138) obliga a los Estados a fijar una edad minima de
admisién al empleo o al trabajo y a seguir una politica nacional que asegure la abolicidn efectiva del trabajo
infantil, y eleve progresivamente la edad minima de admision al empleo ElI Convenio N° 182 (1999) establece
la necesidad de fijar politicas de erradicacion inmediatas que eliminen las peores formas de trabajo infantil.

%1 CEPAL (2015) la tasa de desempleo de la poblacién de 15 a 29, para el quintil I, resulta cinco veces superior
a la del quintil V (por ejemplo, en paises como Argentina, Brasil, Chile, Uruguay). En el caso de la Argentina,
en el quintil I el desempleo es del 28,8% vy en el quintil V, del 4,6%.

2 En OIT (2015), sobre la base de un estudio realizado en nueve paises de la regién (Bolivia, Brasil, Costa
Rica, Ecuador, El Salvador, Honduras, México, Nicaragua y Uruguay), la proporcién de adolescentes de 15 a
17 en trabajos peligrosos (en los que dafie su salud, seguridad y o moralidad) es de un 60% y adquiere mas
escala por la proporcién de poblacion rural que vive en dichos paises.

% La EANNA, 2012 fue realizada a partir de una muestra probabilistica de viviendas en &reas urbanas y
rurales, en tres provincias del NOA (Jujuy, Salta y Tucuman), dos del NEA (Formosa y Chaco), Mendoza y el
Area Metropolitana de Bs As. Fue desarrollada desde Ministerio de Trabajo, Empleo y Seguridad Social a
través de la Comision Nacional para la Erradicacion del Trabajo Infantil (CONAETI) y el Observatorio de
Trabajo Infantil y Adolescente (OTIA), Ministerio de Desarrollo Social a través de la Secretaria de Nifiez,
Adolescencia y Familia y el Instituto Nacional de Estadistica y Censos (INDEC). Los antecedentes a esta
encuesta en la Argentina son el Mddulo para el Monitoreo de Metas Sociales para la Infancia de la Encuesta
Permanente de Hogares (mayo de 1994) y los mddulos especificos en la Encuesta de Desarrollo Social de 1997
y en la Encuesta de Condiciones de Vida de 2001.
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En dicho estudio, la proporcion de nifios que trabajan de 0 a 14, al 2012 en la
Argentinas eran muy bajas (0.5%), (respecto de otros paises como Paraguay, Salvador,
Nicaragua y Guatemala, fluctuando entre un 4% y 14,4%) (CEPAL, 2009). No obstante, esta
situacion se modifica en las proporciones de adolescentes, entre las edades 14 y 15 afios y se
amplifica en aquellos de 16 y 17 afios, con un 17% en trabajos orientados al mercado,
seguidos del 11, 3% en actividades domésticas intensas por Ultimo, la ocupacion en el hogar
para el autoconsumo asciende al 8,5% (Ministerio de Trabajo, Empleo y Seguridad
Social/lOIT (2012).

En este marco, el trabajo doméstico no remunerado —de invisibilidad estadistica— se
expresa en las edades de 14 a 17 afios, con un 17% en las mujeres y solo el 6% en los
varones, lo cual es muy similar a mediciones anteriores de la encuesta del 2004 (Maceira,
2012), con lo cual se presentan fendmenos reproductivos, y cristalizacion de una division
sexual del trabajo que se moldea desde la adolescencia, particularmente en contextos
vulnerables, como una “fuerza de trabajo diferenciada por género” (p. 245).

Las tendencias de medicion del trabajo infanto adolescente, se presentan con
controversias abordadas en D’Alessandre y Lépez (2017), dado que las fuentes de
informacion se concentran mayormente en grandes conglomerados urbanos y relevan
actividades econdmicas con valor de mercado. Por ende se releva una menor proporcion de
adolescentes y jovenes, respecto a la existente en las ciudades chicas y en localidades
rurales, donde la insercion temprana en el trabajo de nifios y adolescentes, es de mayor
escala como parte de la sobrevivencia y los procesos de sociabilidad.

En el estudio de dichos investigadores, en base al andlisis de la EAHU (que incluye
Ciudades de 2000 habitantes o mas), la EPH (que incluye Ciudades de mas de 100.00
habitantes) y Censo Nacional (2010) se estima, que el trabajo orientado al mercado (periodo
2013- 2014), varia entre el 6% y 16,8% en areas urbanas, llegando al 27% al incluir
ciudades pequefias y zonas rurales, equivalente a la informacion censal (2010). Por otra
parte, hay numerosas evidencias acerca de la tension e incompatibilidad entre el trabajo
adolescente y la escolarizacion en el nivel secundario (SITEAL, 2008, 2016% Roman,
2013). A propésito de ello, entre los afios 2012 y 2014 se agudizarian las brechas en cuanto
a las tasas de escolarizacion entre los adolescentes de 16 y 17 afios que trabajan y aquellos
que no lo hacen, de un 27% al 35% (D’Alessandre y LOpez, 2017).
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No obstante, en base estudios regionales (SITTEAL, 2008) esta dindmica de
exclusion entre trabajo-escuela, se configuraria mayormente en adolescentes y jovenes con
trabajos remunerados y asalariados, para quienes la jornada laboral se extiende a siete horas
diarias, igualando, a la de adultos. Por lo contrario, en el caso de las actividades no
remuneradas (en ambito doméstico o0 no), en la que los adolescentes tienen un papel
significativo en articulacién con la division social del trabajo y de género, que no supone la
interaccion con personas ajenas a los vinculos primarios” (SITEAL, 2009) que coexistiria
con los procesos de escolarizacién de los sectores mas desaventajados socialmente.

Esta coexistencia escuela- trabajo, que se presenta en casos de adolescentes y jovenes
que regresan a la educacion secundaria, como una experiencia inherente a sus procesos de
sociabilidad y supervivencia familiar, resulta un problema relevado en el campo de
investigacion y se retoma en el punto 4 a partir de la subjetividad de docentes y estudiantes.

Junto al plano de la informalidad del trabajo adolescente juvenil, otra problematica
que agudiza la crisis del lazo social en el nivel regional y que se replica en la Argentina, es
la relativa a los adolescentes y jovenes que no estudian ni trabajan (Pérez Sosto, 2012;
Botinelli y Feijoo, 2014)%.

Se trata de una doble exclusion (del trabajo y de la escuela), que actualmente en
América Latina es de una escala de 30 millones de jovenes y equivaldria al 22% del total
(CEPAL, 2016), constituido en su mayoria por mujeres (un 73,5%) y residentes de zonas
urbanas (un 63,5%), concentrados como tendencia regional en las franjas etarias de 20 a 24

afios. (Truco y Ullman, 2016).%.

Sobre la base de una encuesta realizada en 18 paises, en
una proporcion superior a la mitad (55%) de aquellos que no estudian ni trabajan, se
dedican a tareas de cuidado y trabajo doméstico no remunerado, lo que evidencia una

distincion de clase y género.

°* En Pérez Sosto (2012) los Ni-Ni se contabilizan sobre la base a (EPH) del IV trimestre (2011) en el total
urbano nacional, 955.206 jovenes de 15 a 24 afios (14,7%) que no estudian, ni trabajan, ni buscan trabajo, de
los cuales el 60,5% no culminé los estudios secundarios. El conurbano bonaerense, al 2011 alcanzaba un
universo de 255.861 que no estudian nitrabajan (un 14,3%), con un incremento del 15,6% respecto de 2006.

> En Truco y Ulman (2016) a partir de un estudio regional la mayoria de los jévenes que no estudian y no
trabajan, se concentran en la franja etaria de 20 a 24 afios (un 37,5%) y disminuye en 25 a 29 afios (30,1%)
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2.2 Embarazo, maternidad y paternidad temprana

América Latina es una de las regiones, que luego de Africa expresa en su dinamica
social mayores tasas de embarazo adolescente y joven de 15 a 19 afios, alcanzando el 13%
en el marco de un cierto estancamiento y o retroceso en las tasas de fecundidad global
(Binstokc y Gogna, 2014, Castro et al, 2014). Para el caso de Argentina, la tendencia
nacional alcanza al 2017 un 15% en el grupo de edad de 15 a 19 afios, la cual se modifican
en un escenario de desigualdad social y educativa e intra provincial, particularmente en las
provincias del Noroeste y Noreste del pais. (Pantelides y Binstock, 2005, Amnistia
Internacional, 2017)96.

Mas alla de sus alcances cuantitativos, el embarazo adolescente, de acuerdo con
investigaciones regionales (CEPAL, 2007; UNICEF, 2016), expresa en mayor 0 menor
medida, no solo riesgos de salud, interrupcion transitoria o definitiva de la escolaridad, sino
ser victimas de contextos de violencia, abuso, y wvulneracién de derechos, especialmente en
los casos de la maternidad adolescente temprana (menor de 15 afios)97. Las mismas
presentarian secuelas graves en la gestacion (con nacimientos pre-término (y con bajo peso
al nacer y mayor probabilidad de muerte antes del afio de vida) (Pantelides, Fernandez y
Marconi (2014). Stern y Garcia (1999) sefialan que la inmensa mayoria de estudios
definirian el embarazo en esta etapa de la vida como “problema” partiendo que es un
fendmeno en incremento, en correlacion entre edad temprana y efectos adversos para la
salud de la madre y del hijo; y un mecanismo que contribuye a la transmision
intergeneracional de la pobreza.

No obstante, estudios realizados en la Argentina (Fainsod, 2008; Vazquez, 2013)

durante la Ultima década y sin desconocer la vulnerabilidad social y educativa que afecta la

% En Informe de Amnistia Internacional (2017), segtin el CNPyV 2010 la tasa de fecundidad del grupo de 15a
19 afios mas alta se encuentra en la region del Noreste (4,3%) y en segundo lugar, la regién Noroeste (20%)
Segun la Direccion General de Estadisticas y Censos. Ministerio de Hacienda. GCABA (2014), la CABA, tiene
la menor proporcion (6,5%) de nacimientos de madres adolescentes a nivel pais

° En Pantelides, Fernandez y Marconi (2014) en cuanto a las tasa de mortalidad infantil, definida como la que
indica las muertes de menores de un afio por cada 1000 nacimientos, un 24,4 % en grupos de madres menores
de 15 afios; 13,9 % en grupos de madres de 15 a 19 afios, y 9,3 % en grupos de madres mayores a 20 afios En
2011, segin UNICEF (2013) 36 adolescentes menores de 20 afios fallecieron en Argentina por causas
vinculadas al embarazo o parto, y representa casiel 12% de la mortalidad materna en nuestro pais.
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condicion juvenil, sefialan la necesidad de considerar el entrecruzamiento escenarios
sociales, familiares e institucionales en los que se inscriben, y se resignifica el sentido de la
escolarizacion para esta poblacion. Es decir, si bien la situacion de embarazo y/o
maternidad, puede cumplir un papel en la discontinuidad y futuro abandono, tal como sefiala
Fainsod (2008) “es en el inter-juego entre las condiciones objetivas y las subjetivas y el
despliegue de estrategias en el campo social y también el institucional, se van delineando
diversas y multiples experiencias educativas a partir de estos fenomenos” (P: 3).

Esta problemética, propia de la cuestion social de época, se retoma en el punto
siguiente al considerar las representaciones de docentes y procesos de naturalizacion acerca
del embarazo y maternidad temprana, como “algo dado”, propio de las identidades sociales
de adolescentes, a la vez que un fendmeno que motoriza el reingreso a la educacion, como

“deuda pendiente” para finalizar los estudios de este nivel.

2.3 Consumos de sustancias adictivas en contextos violentos

El consumo de sustancias adictivas legales (ej. alcohol y tabaco) e ilicitas (entre otros
marinuana y pasta base de la cocaina) constituyen un fendmeno complejo que exige
multiples miradas y enfoques disciplinarios (Hopenhaym, 2002) y adquiere su singularidad
en funcién del contexto socio economico politico y cultural. (Zinberg, 1984 Camarotti,
Kornblit, Di Leo, 2013).

En contextos de pobreza, esta problematica de escala regional (CEPAL 2000, Truco y
Ulimann, (2015) impacta en la poblacién adolescente y joven en sus espacios de
sociabilidad, y agudiza su condiciobn de wulnerabilidad, en tanto se constituye en un
consumo problematico, abordado como tal en la Ley N° 26.934/14 98, dado que afecta en
forma ocasional o cronica- su salud fisica o mental, sus relaciones sociales primarias y
secundarias, y enla construccion de proyectos de vida (Touze, 2001; Kornblit, etal, 2013).

Esta problematica, cobra aun mayor criticidad con el consumo de drogas de bajo
costo, y alta toxicidad como los solventes/ inhalantes y la pasta base de cocaina (Paco) y su

uso cotidiano en la poblacion infanto adolescente, que experimenta

98 El concepto de consumos problematicos se considera en la Ley N° 26.934/14, Articulo 2do, que enmarca
al Plan Integral para el Abordaje de Consumos Problematicos (IACOP) (Ministerio de Justicia y Derechos
Humanos, Presidencia de la Nacidn.
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situacion de calle, con mdltiples efectos organicos, y corporales, psicoldgicos y socio
educativos (Brasesco, et al 2007)99. Al mismo tiempo dichos consumos resulta punta de
lanza en la inclusion de adolescentes y jovenes en redes ilegales de comercializacion que
redundan en diferentes fendmenos de violencias.

En este marco, la interrelacion entre consumos y redes ilegales de circulacion y venta
con el involucramiento de esta poblacién adolescente y joven de sectores pobres y
vulnerables, implica, segin Epele 2020, “nuevas formas de anudamiento que producen a
través del consumo, nuevas economias Yy practicas de intercambio, otros placeres, y
gratificaciones, nuevas pérdidas y sujeciones”. P: 43). Dichas formas dan lugar a la
configuracion de una economia marginal de intercambios que incluye transacciones, flujos
de bienes y derechos, practicas de consumo, que actla en los margenes de la economia
oficial, que va dando formas a relaciones de dependencia y avanzando en diferentes areas de
la vida social de la poblacion méas pobre y vulnerabilizada.

Dichas relaciones de dependencia, lejos de ser lineales sobre la base de cierta
reciprocidad en juego de dominacion, implican reciprocidades inconscientes, mala fe,
engafios colectivos y ficciones que la autora caratula como “puntos ciegos” ligados con
desarreglos, engafios en contratos y acuerdos. La prevalencia de consumos adictivos,
impacta en los contextos de mayor pobreza, en el universo poblacional hombre de 18 a 24
afios y se concentran en drogas legales como alcohol y tabaco (Abeldafio, etal, 2014)100.

No obstante Bonfiglio, et al, (2016), dan cuenta de un incremento de consumo de
drogas ilicitas para el periodo (2004- 2010) con una curva ascendente para la poblacion de
12 a 65 afios'®'. Estudios cualitativos, algunos de los cuales han sido mencionados

anteriormente, en relacion con el consumo de sustancias como alcohol y drogas ilicitas,

99 En Brasesco, et al 2007 se analiza la correlacion entre consumo de Paco y niveles de pobreza. En poblacion
con NBI la prevalencia de consumo alguna vez es del 2,8%, y sin NBI disminuye al 0,9%.

100 En Abeldafio, et al, 2014 se analizaron 6.122 casos de la base de datos de la Encuesta Nacional de
Prevalencia de Consumo de Sustancias Psicoactivas (ENPreCoSP-2.008) para determinar prevalencias de
consumo de sustancias psicoactivas legales e ilegales en poblacion de 18-34 afios de 10 provincias y su
relacion con NBI y nivel de ingresos

1ot Segun Bonfiglio, et al (2016) el consumo marihuana pas6 del 1,9% a 3,5% y el de cocaina, de 0,5% a 1,5%
alcanzando niveles de consumo dafiinos para la salud en los sectores de menores recursos y grupos
adolescentes. No obstante, junto con una estabilidad en cuanto a consumos de sustancias ilegales (cercano al
3,4 % de hogares, incrementandose al 5% en hogares del NOA y el NEA), crece el consumo del alcohol, en
jovenes de 18 a 24 afios, con situaciones de policonsumo, con un incremento del 5% de los mecanismos de
venta y comercializacion en asentamientos, villas y barrios de clases medias bajas.
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(Sosto, 2012, Touze, 2010, Farina y Gonzélez, 2013, Di Leo y Camarotti, 2014 ), a partir de
recuperar la subjetividad de adolescentes, observan una diversidad de sentidos atribuidos al
consumo Yy la sociabilidad, como una realidad cercana, pero externa a ellos, que forman parte
“del paisaje cotidiano”, aunque gravite, en sus vidas, o0 se ubican asociados a usos
recreativos. En dichos casos el eje esta puesto en el encuentro y la posibilidad de compartir
dichos consumos con otro par, en un espacio de ocio, de goce propiamente juvenil
diferenciado de la figura adulta, constituyendo en cierta medida como “soportes
existenciales de sus vidas” (Farina y Gonzélez, P: 102).

En otros estudios (Camarotti, y Guelman, 2013), los consumos de drogas ilicitas no
solo aparece, desde las representaciones de los jovenes, como un eslabon de los procesos de
sociabilidad, sino cuestionada cuando resultan una practica en soledad o cuando se asocia a
la violencia y la delincuencia, como expresion subjetivada del desvio, propio de un modelo
médico hegemdnico, por el cual al decir de estos autores “ estigmatizan a los usuarios, y en
algunos casos asumen posturas discriminatorias hacia ellos” (P:113), particularmente en el
caso de sustancias ilegales, con lo cual junto con la estigmatizacion del otro, apareceria el

temor y una frontera social que expresaria un camino sin retorno.

3. Representaciones sociales sobre problematicas emergentes.

Cruces de miradas y la naturalizacion de la wvulnerabilidad

Vale abordar en este punto, cOmo se expresa esta serie de problematicas emergentes |,
detalladas en el punto anterior en la experiencia social de los adolescentes y jovenes que
reingresan a la educacion secundaria, y como resultan subjetivadas por estos y sus
profesores de los CESAJ, las ER y los BP. La exploracion de este campo de sentidos,
adquiere relevancia en este analisis en tanto los modos de subjetivar dichas problematicas
pueden anticipar sucesivos fracasos de estos estudiantes que reingresan al nivel secundario,
como factores de ‘riesgo” que wulnerabilizan ain mas sus condiciones sociales de

aprendizaje102, o resulten solo punto de

=) Lopez y Tedesco, 2002; Feijoo, 2002; Baquero, 2003, Bonal y Tarabini, 2012, entre otros se presentan

diferentes tesituras en torno a las condiciones sociales de aprendizaje de los estudiantes de los sectores de b ajos
ingresos y vulnerabilidad a raiz del problema de la educabilidad y la inclusién educativa en contextos de
ampliacion de la obligatoriedad del nivel secundario en América Latina. Se presentan asi, enfoques
contrapuestos situados en perspectivas relacionales propio de una construccion social entre Estado, familia y
escuela, que trasciende factores hereditarios, o bajo enfoques psico educativas y didacticas
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partida de acciones pedagogicas que en base al reconocimiento de dichas experiencias, se

disponga alterar cierta reproduccion de la vulnerabilidad y exclusion social y educativa.

3.1. La coexistencia trabajo y escuelaenel reingreso de adolescentes y jovenes.

En el cotidiano de adolescentes y jovenes que reingresan a la educacion secundaria a
través de los CESAJ, las ER y los BP, el trabajo adolescente y juvenil, inmerso en una
variedad de ocupaciones (domésticas, no remuneradas y remuneradas) y rebusques de escasa
calificacion, precariedad e informalidad, anuda en estos estudiantes, marcas sociales y
culturales identitarias (Serra y Canciano, 2006).

En el campo de la investigacion realizada en los seis casos en base a las entrevistas
con docentes y estudiantes, se distinguieron dos grupos de estudiantes con una situacion
socio laboral diferenciada.

- El Grupo 1, integrado por estudiantes involucrados en estrategias de supervivencia
familiar propio del trabajo doméstico o en contextos urbanos de alta informalidad
subsistencia 'y exposicion fisica. Este grupo de estudiantes se concentraria
mayormente en los CESAJ y en menor medida en las ER.

- El Grupo 2, conformado por estudiantes que participan, en su mayoria, de
actividades de emprendimientos junto con inserciones con mayor proteccion y
remuneracion regularizada (por ejemplo, albafiileria, comercios de comida, deliverys,
trabajos de limpieza en hogares). Este grupo se concentraria mayormente en

estudiantes de ER yen los jovenes que asisten a los BP.

En los CESAJ se identificd, a partir de entrevistas a docentes y estudiantes, una gran
diversidad de situaciones laborales, que van desde trabajos en panaderias, fabricas, changas”
de diferente indole: albafiileria, cuidado de nifios, limpieza, cantoneo y participacion en
cooperativas de trabajo, entre otros, hasta el cartonéo para la recoleccion de material
desechable, que se configuran en los limites con la exclusion social. Asimismo se expresd
una disparidad de procesos y condiciones de trabajo, a las que se encuentran expuestos estos

estudiantes para la supervivencia individual y familiar.
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Desde dichas perspectivas, recuperadas de docentes y estudiantes, si bien el trabajo
constituye un obstaculo para una plena escolarizacion en términos de una interrupcion
momentanea o definitiva de la asistencia, no apareceria como causa de un abandono en los

CESAJ. Al respecto sefialan:

La mayoria estan ingresando a una fabrica de pan dulce, trabajan en el turno noche y vienen dormidos y
uno tiene que hacer todo un esfuerzo para que continten. De 9 hasta las 6 de la mafiana. Esos chicos
vienen sin dormir, ahora creo que son cinco. Tenemos dos chicos que estoy tratando de localizar que ellos
abandonaron y no los puedo encontrar. Ellos cartonéan, tenemos muchos chicos que cartonéan. Son dos
chicos que estoy atras, muy interesada en que vuelvan. Hay algunos chicos que sueldan, que trabajan en
fabricas, las chicas que trabajan en peluqueria, chicos que trabajan con el papa. Tenemos un chico que
reparte pizza, otro en una fabrica de pan dulce, otro chico que esta estudiando porque también quiere
entrar a la policia. Seria como un cadete, y el papa también es policia y a veces lo lleva a que haga algunas
changuitas”. (Coord. CESAJ, Caso 1)

Estos estudiantes tratan de ganarse el mango de alguna manera. En el “22 de Enero” hay una gran cantidad
de inmigrante boliviano y paraguayo que, en general, se dedican al taller de costuray a la construccién. Y
la mayoria de los paraguayos se dedican a la construccién y algunos al calzado. Casi todos los chicos
tratan de trabajar en esos talleres, y por eso a veces interrumpen su escolaridad para ir a trabajar en estos
lugares. Tenemos uno que tiene una herreria en el Bajo Flores y se lleva a su nifio. Y asia mas de uno, por

ahia una obrita importante. (Directora y Coordinadora CESAJ, La Matanza, Caso 2)

Asimismo, se observan diferencias en los roles de género, en correspondencia a las
tendencias de los estudios nacionales sobre trabajo infanto-adolescente (Ministerio de
Trabajo, Empleo y Seguridad Social, 2007; 2015). Mientras las mujeres se encargan del
cuidado de hijos y o la proteccién de los mas pequefios— y de las tareas domésticas, los
varones se dedican a trabajos de corto tiempo, precarios (albafiileria, pizzeria, herreria,
negocios de comida rapida, etc.) junto a otros de riesgo fisico, como el acarreo de caballos
con basura, o “deambular” por la calle, como formas invisibilizadas en la estadistica, aunque
presente en el paisaje del territorio urbano en los que se localizan estos Centros.

En los grupos focales realizados con estudiantes, si bien se observa el despliegue de
otras actividades que constituyen estrategias de aprovisionamiento familiar como tareas
domésticas, ayudar en la limpieza de la casa, desplegadas en el marco del grupo familiar,
que exceden el vinculo con el mercado y lo monetario, la actividad de cartonéo vuelve a
estar invisibilizada, de lo cual no se habla ni se menciona quizA como estigma social

particularmente por ser una estrategias de supervivencia en la calle y su connotacion
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peyorativa (Krichesky, 1993), en tanto una expresion de descrédito y
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cierta vergienza social. (Vergara y Giannone 2009). En estos espacios de didlogo, se narra
de este modo sus experiencias de trabajo.

Trabajo enuna fabrica de pandulce. De las 7 de la tarde a las 6 de mafiana. (Damian, 17 afios)
Yo no sé si es trabajar, pero estoy empezando a hacer collares. Y ahora empiezo con los aritos.

(Rosa, 16 afios)

Yo trabajaba con mi papaen la herreria. (Hernan, 18 afios)

Ayudante de albafiil. (Claudio, 17 afios/ Caso 1)

Yo cuido a mis sobrinos (Rosa/ 16 afios /Caso 1)

Yo soy DJ, paso misica. Este afio y el principio del afio que viene voy a pasar misica en un boliche
de la zona. Primero empecé con la computadora y después tuve la oportunidad de pasar en el baile

de un chabon. (José, 17 afios/ Caso 1)

En una pizzeria. Era re-lejos, me iba en el coche con mi vecina. Yo necesitaba trabajar, y trabajé dos
0 tres meses. Si, eran asi los carros y tenia que correrlos como cinco cuadras. Era una fabrica
grandota, tenia que limpiar. (17 afios, Juan7 Caso 2).

Trabajo en un ciber. Doy las maquinas, hago recargas. Estoy bastantes horas ahi. (Jorge, 18 afios/
Caso 2)

Yo en la panaderia de mi abuelo. (Carlos, 16 afios /Caso 2)

En las ER (casos 3 y 4) se identifica en similitud con lo narrado por docentes y
estudiantes del CESAJ, situaciones de insercion laboral muy precarias, y diversas, propias
del aprovisionamiento familiar; y en otros casos mas excepcionales, vinculada con changas
de albafileria y ventas de comidas réapidas. Por otra parte, en los relatos de estos estudiantes
se expresa el esfuerzo destinado al cuidado familiar y al trabajo de limpieza junto a

diferentes quehaceres de su casa 0 en otros hogares

Testimonios de las entrevistas a docentes sefialan:

Y... hay de todo. Hay de todo. De todo me refiero a todo lo que es subempleo para abajo. Pero hay
pibes que laburan en tipo McDonald’s 0 Burger o en algutn local. O el pibe que labura en obras, o
que laburan en alguna cooperativa. O laburos que van pegando con el padre o con el tio. Pero en
blanco, hay un par. Y muchos que laburan en negro. La mayoria labura en algun local, en alguna
cooperativa (Asesora Pedagogica, Caso 3).

Usualmente son trabajos de explotacion, muchas horas de trabajo. Y después resulta que no vienen
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porque estdn muy cansados. El afio pasado tenia una chica que dejé porque trabajaba doce horas de
pie en una textil, en Laferrere, es una chica que queria ser gendarme. (Prof. de Historia 29 nivel,
Caso 3)

En la mayoria de estos casos, dichos trabajos ponen en evidencia una situacion no
solo de precariedad y wulnerabilidad sino de exposicién y responsabilidad solitaria que
asumen adolescentes y jovenes para garantizar su existencia social y material. Algunos de

los relatos de losadolescentes enuncian sus experiencias laborales del siguiente modo:

Yo me quedé sin trabajo hace una semana de ayudante de albafiil. Mi jefe se fue a la costa'y me dejo
afuera. Y si, un afio y medio estuve. (Pedro, 21 afios, nivel 4, Caso 3)

Yo si trabajo, pero no es algo fijo. Yo siempre trabajé de camarera a la noche, y ahora tengo a mi nena
de 5 meses, entonces no puedo ir todos los dias. Los fines de semana si, trabajo de camarera sabados y
domingos y en la semana cuando me llaman. Y los s&bados de limpieza ac4 en Pompeya. (Carolina,
20 afios/ nivel 4, Caso 3

Yo estoy cuidando a mi sobrinito J, el hijo de mi hermana Lo dejé de cuidar porque necesitaba mas
tiempo para mi. Y anteriormente también estaba trabajando acd en el barrio, pero tuve un
inconveniente con uno de los chicos, porque también soy adicta en recuperacion, eso lo dejé porque
no me sirve”. (Rosa 22 afios /Nivel 4/ Caso 3)

Yo me levanto, pongo misica, me pongo a limpiar. A las 12 salgo a dejar a mi nena al colegio. Llego
a mi casa y sigo limpiando porque la ayudo a mi mama, después paso el tiempo con mi familia. Lo
que pasa es que yo... Yo me arreglo a mi misma. (Roxana, 23 afios, Caso 4)

Yo ayudo en la casa (Flavia, 17 afios /Caso 4)

Yo trabajaba en una panaderia, pero ahora lo dejé porque voy a empezar otro trabajo y tengo que hacer
una capacitaciéon. Lo que hacia era a la noche, de 10hs, no tenia un horario fijo, porque era a la hora
que terminaba. Tenia que embolsar los panes, facturas y subirlos a unas camionetas (Carlos/ 19 afios
/nivel 4/ Caso 4).

Estas experiencias, en esta poblacion que reingresa a las ER constitutivas de la
identidad social (Kosoy, 2009), en los que se entrelazan de modo singular “la identidad
hererdada, atribuida, la atribuida y la vivida y proyectada por los jovenes para si” (p.7),
tienen efectos, en la reescolarizacion en clave de ausentismo escolar, propio de situaciones
de itinerancia que se abordan en el Capitulo 5. Sin embargo, no resultaria un elemento que
defina procesos de abandono definitivo, a “excepcion” de los casos que, por situaciones de
explotacién y agotamiento fisico, particularmente en trabajos remunerados, se transformen

en précticas antagbnicas a un proceso de reescolarizacion sostenible en el tiempo
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En cierta medida y considerando la multiplicidad de situaciones que presentan estos
estudiantes en relacion con su insercion laboral, pareceria que el trabajo no resulta una
experiencia que “en si misma” impliquen un factor decisivo para el abandono escolar, o el
epicentro de la cuestion social que motorice necesariamente procesos de exclusion en
contextos de reescolarizacion. Por lo contrario, se constituiria, en ciertos casos en condicion
de posibilidad (Macri et al., 2004) para la vuelta a la educacion secundaria en tanto factor de
autorregulacion y soporte, en contextos de extrema wulnerabilidad al limite de la exclusion
social. Tal como lo sefiala la coordinadora de uno de los CESAJ abordados para esta
investigacion:

Muchos de los que empezaron a trabajar, después es como que se les comenzo a equilibrar su vida

aca. Sentian el equilibrio o la contencién como para querer proyectar y crecer. Estaban muy
abandonados. (Coord. CESAJ, Caso 1)

Ganarse la vida, como se dice en lenguaje coloquial, o asistir a su grupo familiar
primario para sobrevivir forma parte del derrotero diario de estos estudiantes. No obstante,
en las representaciones y los sentidos atribuidos por los docentes, no expresan cargas
negativas ni condenatorias, propias de una estigmatizacion social. De ahi que en la relacién
trabajo adolescente juvenil, y reescolarizacion en los CESAJ y las ER, no resultarian
procesos mutuamente excluyentes, particularmente en casos de estudiantes que participan de
trabajos no remunerativo precario e informal, lo cual cuestiona la tradicional oposicion
escolarizacion y trabajo adolescente. Esta coexistencia se produciria, junto con trayectorias
irregulares de asistencia al centro, como se retoma en los Capitulos 5 y 6, dando cuenta de
una pluralidad de espacios de sociabilidad, siendo la vida escolar solo un segmento de su
experiencia social.

En los BP (casos 5 y 6), aunque se replican situaciones criticas de jovenes y adultos
en condiciones de pobreza, habria en los relatos de sus docentes Yy estudiantes un mayor
nivel de integracion social ya que, la mayoria de sus estudiantes mayores de 18 afios, forma
parte del Grupo 2. No obstante, en los relatos de sus docentes y coordinadores, la insercion
laboral de los estudiantes se registra en general, con menor nivel de informacion, y
centralidad, en relacion con los docentes de los CESAJ y las ER, lo cual daria cuenta de
una menor cercania de los primeros a sus vidas privadas que capture “en detalle”, su
insercion laboral, asi como otros aspectos de su mundo cotidiano por fuera del BP.

Entre los diferentes trabajos mencionados por los estudiantes se presenta el
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involucramiento en micro emprendimientos, tareas domesticas y de limpieza, asi como en
acciones de participacion politica y docencia con significativas diferencias entre el Caso 5 y
6, dados la diversidad de contextos por su localizacion territorial, respectivamente en una
zona céntrica y en los alrededores de una villa de emergencia. A continuacion se presentan
relatos de estudiantes sobre sus trabajos, en los cuales resulta notorio diferencias sociales,
respecto de los casos 1 a 4, y una tendencia mayoritaria, por parte de las estudiantes del caso

6 a la insercién en el trabajo doméstico en casas de familia y 0 en empresas de limpieza.

Hago maquillaje para eventos, madrinas, fiestas de quince, televisién; hice un curso de maquillaje
artistico, que es de efectos especiales, mascaras. También me encargo de las cosas de mi casa, porque
mis viejos laburan y me encargo de mi casa, mas 0 menos voy ocupando mi tiempo. (Estudiante de 19
afios, Caso 5)

Vendo ropa enun local de la madre de unamigo. (Estudiante de 18 afios, Caso 5)

Hago fotografia y milito en el barrio junto con los vecinos. La asamblea es de La Poderosa, pero son
los vecinos los que tienen el poder, los que tienen que veniry decirnos qué es lo que quieren hacer en
el barrio [...]. Milito en el barrio porque yo quiero y me interesa ver como avanza el barrio. Y es un
trabajo porque por ir a hacer las fotos yo tengo un sueldo, por ir a las notas. (Estudiante de 22 afios,
Caso 6)

Trabajo en casa de familia, por lo que los horarios no me daban para ir a una escuela normal. Asi que
por suerte encontré el bachillerato, y lo bueno es que las madres pueden venir con sus hijos, o como le
pas6 al compafiero, si te va mal en una materia podés seguir haciéndola el proximo afio. (Estudiante
de 20 afios, Caso 6)

Trabajo en la administracion en el Poder Judicial, hace 7 afios” Estudiante 22 afios, Caso 6).

Yo trabaje hasta hace poco en una cuadrilla de trabajo teniendo un contrato con el Gobierno de la
Ciudad del Servicio de Limpieza. En barracas y La Boca barriamos las veredas, y en Constitucién
sacamos los papelitos y carteles de la calle. Esa cuadrilla sigue, en La Boca y Barrancas hemos
modificado los trabajos, ahora hacemos recoleccion de basura domiciliaria. (Estudiante de 24 afios,
Caso 6)

Junto con diferencias sociales y el tipo de trabajos que asumen los adolescentes y
jovenes de los CESAJ y las ER como fronteras entre la vulnerabilidad y la exclusion, las
experiencias laborales de los jovenes que asisten a los BP, trascienden en su mayoria la
esfera doméstica de sus hogares, en ciertos casos vinculados con experiencias asociativas

que se despliegan desde los dispositivos de formacidn para el trabajo de los BP, menos
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sesgadas a ftinerarios individualizados, en los que la soledad agrega otra dosis de
dramatismo a las condiciones de vida de pobreza y vulnerabilidad social.

En sintesis, la insercion laboral precaria e informal en la que se encuentran inmersos
los adolescentes y jovenes que reingresan a la educacion secundaria presenta un papel
singular en sus vidas, dada la heterogeneidad de los diferentes gradientes de pobreza y
vulnerabilidad social. Particularmente, en los casos de estudiantes enrolados en el Grupo 1,
el trabajo constitye un eslabon que forma parte de una cadena de acumulacion de
desventajas, al mismo tiempo que representa, especialmente en los estudiantes del Grupo 2,
una bisqueda de legitimidad, aceptacién, redes y lazos sociales, y otro soporte social para
sostener la existencia cotidiana fuera de la escuela.

De todos modos, se observa que el analisis de estas situaciones por parte de los
docentes y los estudiantes, viene acompafiada de wuna cierta naturalizacion de las
condiciones de wulnerabilidad, el tipo de trabajo y o estrategias de supervivencia en los que
se implican, junto al reconocimiento de la coexistencia del mundo escolar y el trabajo en

este universo de estudiantes

3.2. Embarazo, maternidad y paternidad tempranas.

Explicaciones paradojales de docentes y estudiantes.

El embarazo y maternidad/paternidad adolescente constituye, como se abordd
anteriormente, una problematica de singular escala, y que en los casos que se produce
como resultado de situaciones y contextos de violencia y abuso, que afecta a esta poblacion,
en la vulneracion de sus derechos sexuales y reproductivos. En la investigacion realizada, la
problematica de adolescentes embarazadas o de alumnas y alumnos madres y padres, resulta
altamente visibilizada en las ER en el plano discursivo de directivos y docentes, en
contraposicion a lo analizado en los CESAJ y BP.

La opcion de disponer de guarderias en su edificio escolar, que sumado al Programa
del Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad, Programa de Retencion Escolar de
Alumnas/os Madres/Padres y Embarazadas en Escuelas Medias y Técnicas (PREAMPE/

abreviatura propia)103, visibiliza institucionalmente esta cuestion social, al mismo tiempo

193 | PREAMPE creado en 1999 en la CABA, garantiza a los y las adolescentes padres, madres o

embarazadas, el acceso y permanencia en el sistema educativo. Se apoyaen Ley 709/ 2001. Régimen especial
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que garantiza la posibilidad de reingreso y permanencia escolar de esta poblacion
adolescente.

De todos modos, la situacion de wulnerabilidad a la que estdn expuestas dichas
estudiantes desborda la experiencia de escolarizacion y los maltiples apoyos ofrecidos desde
estas instituciones, dada su exposicion, de acuerdo al caso, al trabajo doméstico intensivo 0 a

situaciones de violencias y abandono familiar. Se plantean los siguientes testimonios.

Asisten es que se les facilita los trayectos para las alumnas madres, con respecto a eso hay un jardin
que funciona para papas y mamas que tienen nifios en la escuela. (Prof. Ayudante, Clases Practicas,
Caso 3)

El 80% de las chicas que van a la escuela de reingreso son alumnas madres, vienen a cursar dos
semanas. Dos semanas la pasan por el plan de alumnas madres porque se les enferman los chicos
porque tienen probleméaticas de vivienda, que los echan los padres o se pelean con la pareja, y
empiezan a boyar entre paradores, casa de abuela, casa de tia, restricciones para poder llegar porque
la pareja le quiere pegar. (Prof. Ciencias de la Vida y la Tierra, Caso 4).

Tenemos chicas que interrumpen por embarazos de alto riesgos, porque la criatura tiene problemas.
Tenemos el plan de alumnas madres, si tiene una criatura enferma no se le regala la cursada, pero si
se le propone cursar una etapa con algun trabajo practico con que se complemente, y cursarunao
dos materias. Y al afio siguiente, cuando se estabilice la situacion puede retomar, hay situaciones en

las que se da. (Asesora Pedagogica, Caso 4)

Sin embargo, las situaciones de maternidad o embarazo no son narradas por los
docentes, como obstaculos en los procesos de reingreso. Lejos de ser asi adquieren, en
similitud a lo que acontece con el trabajo adolescente y joven, una dosis de naturalizacion,
como parte de la identidad social de dichas estudiantes, y algo dado, por sus biografias
personales con incidencia en un abandono escolar temporario de la educacion secundaria, a
la vez que paradogjicamente, un motivo por el cual eligen, luego del paso de un tiempo
relativamente corto, el reingreso escolar.

En este sentido el embarazo adolescente al mismo tiempo que resulta un factor que

intervino en el abandono escolar de dichas estudiantes, se manifiesta como un motor para

de inasistencias. Horario de lactancia Resolucion 949/ 2006; posibilidad de concurrencia de hijos a la escuela.
Resolucion 1729/06; Prioridad en la asignacién de vacantes en Nivel Inicial Resolucién 4799/ 2007; Permiso
de retiro anticipado Resolucién 5337/ 2007 Mecanismos de apoyo. Segln datos, durante 2014 participaron
2.796 estudiantes, siendo un 57% madres; un 26%, embarazadas; un 17%, padres; y un 70% cursa de 3er afio
en adelante.
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un posible reingreso, particularmente en instituciones que ofrecen condiciones para el
cuidado de nifios de edad temprana, junto con vinculos de proximidad y de reconocimiento.

En definitiva, ser madres es narrado por las estudiantes como una experiencia vital
naturalizada, constitutiva de su identidad social que le posibilitaria un paso a una mayor
adultez y a asumir mayores grados de responsabilidad, donde el reingreso y la terminalidad
del nivel secundario resulta un desafio de saldar en sus biografias ante el abandono e
interrupcion de su experiencia escolar ante la circunstancia de embarazo.

La situacion del embarazo como experiencia constitutiva de su identidad social es
resaltada en Vazquez (2013) sobre adolescentes madres, que en similitud a los aportes de
Fainsod (2008), se ubican en oposicion a un enfoque determinista que identifique el
embarazo adolescente asociado necesariamente a una interrupcion de los estudios.

Es decir, “lejos de ser el abandono el unico destino probable para las adolescentes
madres y/o embarazadas, se abren posibilidades para la escolaridad cuando las instituciones
y sus familias acomparfian estas experiencias (p. 9). Por otra parte, si bien su ambito de
actuacion social queda restringido a vidas privadas (ejerciendo tareas domeésticas, cuidado de
hijos y hermanos, entre otros) al decir de Perez Sosto (2012) “opera un imaginario por el
cual la maternidad aparece casi como un mandato natural, el Unico modo de realizacion: en
la medida que tienen hijos se desenvuelven positivamente.

El estatus de la mujer dentro de la familia y la comunidad gana en posicion y en
respeto, su vida ya tiene un sentido, una razén de ser” (p. 7), constituyéndose en un factor
que podria acompafiar la decision de retomar los estudios del nivel secundario.

De este modo, la experiencia de transitar por la escuela les resultaria una salida del
ambito de lo privado, y un juego de resistencia “a la imposicion del trabajo doméstico que
estas jovenes sufren en sus hogares”. (Vazquez, 2014, p. 84) y por lo tanto, con su mundo
vital y social. Al mismo tiempo, la situacion de maternidad o embarazo junto al trabajo
doméstico o el cuidado familiar, son expresiones cabales en contextos socialmente
vulnerados de un proceso de aceleracion social que en el caso de estas estudiantes, les
implica intensificar sus tiempos vitales de reproduccion individual, e integrarlos con la

experiencia de asistir a la escuela.

Yo la verdad no tengo mucho tiempo libre. Empecé a vivir sola desde los 17. Empecé a trabajar de
los 13 0 14, me encantaba la joda, jueves, viernes, sdbado, domingo y lunes a bailar. Trabajé siempre,

vivi sola. Vivia en los bailes con las amigas, con mi mama. Pasé nueve meses con una re-panza. No,
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no la traigo a mi bebé a la escuela, por suerte mi mama me la cuida, cuando vengo al colegio, para ira
trabajar. Si salgo, salgo con ella, voy a la plaza. Los fines de semana no puedo porque trabajo, hoy,
por ejemplo, voy a mi casa, la veo un poco a mi nena y voy atrabajar. Ynada... (Maria, 19 afios, Caso
3).

Yo en mi caso vengo porque esta el jardincito, yo veo que hay chicas que tienen monton de hijos y
les dan la posibilidad de venir a estudiar. Que comprenden. Yo cuando laburaba, por ejemplo, el afio
pasado laburaba un monton, laburaba de mucama de dia y de noche de camarera, y estuve un
monton de tiempo sin venir y después recuperé ese tiempo. Y después este afio tuve una licencia
porque tuve a mi nena, vine hace poco, me reincorporé, estoy tratando de ver todo, y los profesores

me tenian una re-paciencia (Claudia, 20 afios, Caso 4).

En definitiva, al considerar estas representaciones de profesores y estudiantes sobre
embarazo/maternidad y paternidad adolescente y joven, asistimos a un proceso de
naturalizacién de lo social como algo dado con cierta resignacion, aunque en busqueda de
un espacio de apoyo u acompafiamiento a partir de la opcion que disponen estas
instituciones de tener guarderias en su edificio escolar. Si bien, como se sefiald la cuestidn
del embarazo adolescente y maternidad adquiere alta visibilidad en las ER, resulta
invisibilizada la cuestion de las paternidades tempranas, que no se menciona, constituyendo
un enigma silenciado en los discursos de los actores.

También, suele aparecer de modo menos recurrente y excepcionalmente en los
estudiantes que asisten a los CESAJ, en particular en el caso 2, que se ubica en un contexto
de pobreza y wulnerabilidad que atraviesa de modo estructural al CESAJ y su barrio
circundante (punto 3.1.). Segun argumentan al respecto la direccion y un docente del caso 2,
Como un proceso que no resulta necesariamente de situaciones de violencia de género, sino

de decisiones vitales que experimentan desde su condicion social.

No es una barbaridad la situacién de chicas con embarazos, afios atras recuerdo haber tenido mas
casos. Aca se da, los chicos que ya estan en ciclo superior en general y como por una decisidn. Ellos
te dicen yo queria. En el CESAJ hay una nena, pero no es tan nena, tiene 18 afios. Son casos muy
puntuales. (Directora del CESAJ, Caso 2)

Yo tuve muy pocos en casos excepcionales, muy buenas alumnas, pero que quedaron embarazadas.
Pero uno igual les hace un seguimiento para que vengan y de alguna manera los vamos a sacar.
(Prof. Geografia, Caso 2)
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En el caso de los BP, las edades de los estudiantes oscilan desde los 18 afios y més, y
la maternidad oficia como un componente propio de los procesos de reproduccion social e
intergeneracional de esta poblacién, no como un emergente de procesos méas criticos de
abusos o de wulnerabilidad como se presenta, particularmente en las ER.

En el caso 5 no hubo menciones al embarazo adolescente 0 a maternidad temprana.
Eso no implica que no exista tal problematica social en su matricula, sino que no se
constituiria en un problema que incida en la experiencia escolar en dicho bachillerato.

En contextos de mayor wulnerabilidad como estd ubicado el caso 6, se presentan
casos de maternidad asociados con la necesidad del cuidado y el papel que tiene el BP en
garantizar una mayor contension, a partir de una guarderia coordinada por la organizacion
social, para la atencion a nifios en edad temprana. Al respecto una joven que asiste a uno de

los BP recupera el lugar el cuidado que ofrece el BP
Esto es muy bueno, y me gustaria que esta oportunidad este en Bolivia. Yo vengo aca con mis dos
bebes, y este es mi Gltimo afio y yo el afio que viene quisiera estar aca. Es una contencion también
para una madre, porque como digo, no es profesores y alumnos, somos todos iguales. Esa diferencia,

que ellos te preguntan como esta, eso ya para mi es (Claudia 24 afios/Caso 6)

En definitiva, el embarazo adolescente se presenta con alta criticidad y visibilidad en las
ER, en las cuales pese a la multiplicidad de apoyos existentes, constituye en una dimension
que interfiere en los procesos de escolarizacion aunque no necesariamente actlan como
desencadenante, del abandono en estas instituciones.

En los CESAJ esta problematica, resulta poco explicitada en las entrevistas. En los
casos puntuales que constituye un tema de reflexion y problematizacion por parte de actores
entrevistados, resulta central el papel que cumplen los docentes y coordinacion (Caso 2), en
un lugar de apoyo y o acompafiamiento individualizado, propio de un acto de voluntad y
mistica asociada al trabajo docente para el imperativo de la inclusion.

En los BP, el embarazo y maternidad temprana no resulta tratada como un problema
emergente que entre en coalicion o conflicto con la escolarizacion de los jovenes y adultos,
resultando inherente a una condicion de género, que a una situacion wulnerabilidad. De
todos modos, en uno de los BP (caso 6) que trabaja en un territorio y con poblacion de
mayor vulnerabilidad, en comparacién al caso 5, la cuestién del cuidado de nifios pequefios,

constituye una dimension del cotidiano de su estudiantado, valorando el lugar de la
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guarderia como un espacio de resguardo y contensién social que facilita el despliegue de su
experiencia escolar en el bachillerato.

3.3. Escenarios de violencia

Situaciones Y significados de un circulo a la deriva y exclusion social

Estar a la deriva y a la intemperie forma parte de una cualidad propia de los barrios y la
experiencia social de esta poblacion (Duschatzky, 2007) atravesada por condiciones de
vulnerabilidad y estados de indefensién, en la que el Estado en los margenes es participe de
situaciones de violencia articulando conexiones “usualmente clandestinas entre actores
estatales y perpetuadores de violencia” (Auyero y Berti, 2013, p. 121), con patrullajes y
redadas que demuestran el poder simbélico y real del Estado. En dltimas décadas, se
reconoce en escenarios de fragmentacion que anuda la experiencia de sectores pobres y
vulnerables, la emergencia de una violencia social difusa (Wieviorka, 1997) provenientes
del desprecio y la ausencia de reconocimiento social asociada a sentimientos de inseguridad
simbolica y al desamparo (Braga, 2003).

Efectivamente més alla del plano instrumental de la violencia propio de lo observable
vinculada a la concrecion y amenaza contra la integridad fisica de personas si se considera la
tipologia elaborada por Imbert (1992), es decir, fisica, simbolica, politica, econémica y una
diversidad de grados: sexual, corporal, mortal; la violencia presenta implicancias sociales y
subjetivas y, por lo tanto, supera la vision instrumental, en tanto pérdida de sentido y una
expresion de frustracion, experiencias de menosprecio 0 ausencia de reconocimiento, con lo
cual se constituye en una conducta reactiva ante el sistema social con lbgicas
autodestructivas en limites cercanos a la pérdida de la vida, como se observa en fenémenos
de suicidio adolescente. (Wieviorka, 2006).

Al decir de este autor en casos extremos, “la violencia parece autonomizarse, convertirse
en un fin en si misma, ludica, puramente destructiva o autodestructiva, por ejemplo. Lo que
la transforma en ciertos casos en un fendmeno de pura afirmacion del sujeto” (p. 12).

En estos escenarios sociales, los jovenes de contextos mas pobres Yy wulnerables portan
en sus historias de vida, experiencias traumaticas (propio de abusos, discriminacién o
estigmatizacion territorial (Alvarado, 2013; Pinheiro, 1996; Kessler y Dimarco, 2013) y se

construyen miradas Y representaciones desde la escuela y sus diferentes actores, acerca de lo
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que es violento, como construccion social que se imponen de modo performativo en
enunciados Yy clasificaciones dicotomicas del otro violento o no violento (Kaplan, 2009) y
con efectos en la subjetividad y la autoestima de los estudiantes.

En el campo de investigacion los fenémenos violentos remiten, segin los docentes
entrevistados, al contexto barrial y atraviesan en la vida ulica en clave de resonancias con el
exterior, con una expresion de dolor a flor de piel de cuestiones extremas en ciertos casos
ligados con la muerte como resultado de enfrentamientos entre pares o con fuerzas

policiales. Un profesor de una ER sefala al respecto:

Estabamos trabajando y de repente se escuchan disparos, lejanos, pero se escuchan disparos. Y asi,
me mira y se queda como sorprendido, y dije: “Uy, estamos en el horno”. Por primera vez en estos
afios tomé conciencia, pero por la devolucién de su mirada. Si este pibe se alarma es que la cosa esta
realmente seria, el resto de los pibes seguian en la suya, nada, no se inmutaban. (Prof. Ciencias de la
Vida vy la Tierra, Caso 3)

Si, por ejemplo. Nosotros tuvimos en dos afios dos chicos muertos. Un caso fue que fueron a robar
en un supermercado. Otro lo mataron porque era amigo de no sé quién. Lo acribillan a K que estaba
esperando. Ademas, tenemos a los primos que vienen acd y que sufren y hay que contenerlos y
explicarles por qué pasé. No entiendo esto de que Kevin andaba armado acompafiando al otro. Aca
nos falta la contencidn de un gabinete. Necesitamos flor de gabinete. Hay muchos problemas. (Prof.

de Lengua, Caso 2)

Estos escenarios de violencia son narrados con mayor centralidad por los docentes de
los CESAJ y ER, y en menor medida por los docentes de los BP, particularmente en el caso
5, en el marco del acceso de una franja de poblacion adolescente y joven de 16 a 20 afios,
luego de sucesivos fracasos por la educacién secundaria comun.

No obstante, en los CESAJ y ER se hace presente desde directivos, profesores y
otros actores (supervisores, psicOlogos, asesores pedagdgicos), en contraposicion a las
narrativas reconstruidas en los BP, episodios de violencia propios de la escenas domesticas/
privadas y del espacio publico y el papel de las fuerzas de la ley con un derrame o
encadenamiento de eventos (Auyero, 2013), en una trama social con muliples formas de
agresion fisica, en barrios situados en los margenes sociales que dan cuenta de litigios
propios de relaciones intersubjetivas, donde “los conflictos son tratados como problemas de
orden personal solucionados mediante el uso de la fuerza” (Braga, 2003,p. 135).

A esta situacion se suma la experiencia de habitar territorios de disputa entre una

delincuencia territorializada (Abramovay et al., 2002) y la intervencion de fuerzas policiales,
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con una coercion selectiva, bajo la idea de peligrosidad y la sospecha de ser potencialmente
infractores. En el marco de estos escenarios sociales, se despliega, una trilogia de procesos
sociales propios de la violencia y la wulnerabilizacion centradas, entre otros aspectos, en
enfrentamientos entre pares o con la policia, la judicializacién y procesos de tutelaje, y el
consumo de sustancias y participacibn como victimas en cadenas de comercializacion.

Sefiala al respecto una asesora pedagogica de una de las ER:

Nosotros no teniamos este indice de mortalidad entre los chicos jévenes. Por ejemplo, en este barrio
hay un enfrentamiento entre dos grupos, entonces pareceria que se rompe el contrato social. Porque
la verdad es que la justicia es tomada por mano propia. Entonces vos te enteras que el grupo A tuvo
dos bajas, y al dia siguiente el grupo B tuvo 3 bajas, pero no es una hipétesis, es una realidad. Van
los matan, van los tirotean, van los queman. De esta escuela, nosotros, por ejemplo, tuvimos el caso,
que no lo podemos confirmar tampoco, el caso de un chico que fue herido en uno de estos tiroteos™|
...]. “Hay una organizacion delictiva que excede a los pibes y que usa a los pibes, eso es lo que pasa.
Totalmente concreto. Entonces qué pasa, si a un pibe le pagan 3000 pesos para ir a matar a alguien,
el pibe va y lo mata. Y gana los 3000 pesos porque te dice A, yo con los 3000 pesos me compro las
zapatillas” [...]. Y vos escuchas muchas historias y las historias que los chicos relatan es que
primero empiezan y los convocan a hacer algin trabajito, tipo ser campana, quedarse en la esquina,
acomparniar a otro que va a robar. Y empiezan a estar metidos en una estructura de la cual cada vez

pueden salir menos, parece de cowboys lo que estoy contando. (Asesora pedagdgica, Caso 3)

Asimismo, se narran en las entrevistas realizadas a docentes de CESAJ y ER vy, en
menor medida en los BP, situaciones de ingresos y salidas de defensorias y acciones de
tutelaje, como otra cara del Estado penal (Wacquant, 2004), que imprime su sello en la
experiencia de reescolarizacion. De este modo, escolarizacion y judicializacion resultan
procesos complementarios, (anticipado en Kessler, 2007, sobre escolarizacién y delito) con
lo cual y mas especificamente en los CESAJ y ER, coparticipan segun los docentes
entrevistados, en el acompariamiento del tutelaje judicial, junto con los juzgados del menor y
las defensorias integradas por jueces, fiscales, asesores y defensores (Guemereman, 2015,
Graziano 2016)104, con juicios performativos (Costas y Gagliano, 2000 p. 112) de aquellos

estudiantes que han participado de una cadena punitiva.

104 En Graziano (2016) se caracteriza el funcionamiento de la Secretaria Tutelar de jovenes de 16 a 18 afios en
CABA acusados de cometer un delito. En la misma las operadoras judiciales se encargan del tratamiento tutelar
mediante procesos de diagndstico, estrategias de intervencion, a partir de entrevistas a jovenes y sus familias, y
de establecer vinculos con las instituciones educativas que asisten elaborando informes para el juez, quien
ocupa el lugar mas jerarquico de este organismo.
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Dicha cadena, al decir de Lopez y Pasin (2012) “resultaria una serie interconectada
(no lineal o consecutiva) de practicas y discursos que atraviesan, forjan y consolidan
trayectorias penales [...] que se configura “de y entre la policia, la administracion de justicia

y el encierro penal” (p. 267).

Ya estuvimos hablando conun juez de un foro penal juvenil para apoyara los chicos que tienen
causas, unacondicion para su libertad es la educacion, les damos aca la herramienta con el
certificado laboral para que ellos puedan integrarse también. (Dir., Caso 1)

Nosotros trabajamos mucho con lo que en una época se llamé libertad asistida, y ahora se llama
dispositivo de monitoreo y recepcion de jovenes en su comunidad. Donde lo que hacemos es, los
jueces hoy en dia, los chicos judicializados que tienen entre 16 y 17 afios generan una salida de los
institutos pidiéndole que cumplan con determinadas condiciones, una de las cuales es la
escolarizacién. Pero tienen operadores que los acompafian en este camino, porque a los 18 afios
ingresan a las causas y muchas veces se cierran, en otros casos no, van presos. (Asesora Pedagdgica,
Caso 3)

Cabe considerar que los adolescentes y jovenes que transitan por los BP no aparecen
exentos de estas probleméaticas sociales, tal como se sefiald respecto del trabajo y del
embarazo o maternidad temprana.

Sin embargo  la violencia no asume ese lugar cruel y de dolor en los limites mismos de
la tension entre vida/muerte, sino en relaciones con los otros, en consumos de sustancias
adictivas, en peleas con comparieros y docentes como parte de una escena cotidiana, durante
el primer tramo del reingreso, cuestion que se retoma en el Capitulo 6.

De todos modos, si bien las situaciones méas criticas de violencias, se vincula mas
estrechamente con el cambio del perfil de los jovenes que asisten a los BP, como resulta en
el caso 5, no tendria la misma jerarquia y escala, ni la gravedad desde el plano subjetivo. Un

relato quiza excepcional se presenta en uno de estos BP.

Los de 15 afios son chicos que por algin motivo fueron tratados como adultos, el Estado los tratd
como adultos porque los dejé terminar la primaria en una primaria de adultos, no la nuestra
necesariamente. Hay un par de lugares cerca que tienen primaria de adultos y tenemos articulacion
con ellos. No intentan ir a una escuela tradicional, sino que siguen por aca. Suelen venir a conocer el
espacio, vienen como una especie de salida escolar para que ellos se proyecten terminando la
secundaria acd. Lo mismo con los chicos que vienen judicializados o que estan haciendo algin tipo

de tratamiento de adicciones y pueden cursar algin dia si u otro dia no, y nosotros como tenemos
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esto de los viernes, podemos hacer esta excepcidn e inscribirlo. Y la mayoria de los chicos vienen de
hogares muy humildes. Vos lo ves muy fuertemente en los chicos que estan judicializados, que

cuando tienen que ir al Tribunal, te piden la constancia de que estan yendo a la escuela. Y en el caso

de los chicos que estan en hogares, les permiten mas salidas, o quedarse en su casa. (Coord. BP,
Caso 5)

En este marco, el tutelaje judicial y el rol de los BP, no forma parte de la agenda de
problemas considerados por los profesores de estas organizaciones (y sin mencion en el caso
6); con lo cual se presenta una diferenciacion con lo que ocurre con los docentes de CESAJ
y ER, en los que el contexto social de wulnerabilidad y exclusion, a los que se suma la
violencia y la judicializacion como su expresion social mas dolorosa, constituyen parte
central del texto hegemdnico que condensa las representaciones de sus docentes en torno a
la cuestion social y por propiedad transitiva el ejercicio complejo de su accion pedagdgica.

Finalmente, el consumo de sustancias son otro elemento constitutivo de este
encadenamiento de eventos de violencias, identificado en estudios previos en los CESAJ y
las ER (Krichesky, 2014 y Krichesky y Giangreco 2019)105 como parte de una
cotidianeidad en la que se hace palpable, el pasaje labil y no predecible, de la vulnerabilidad

a la exclusién social.

La droga, delinquir. El salir a robar mandado por algin adulto es comin. Esto de ser menor y
entonces, si yo robo no me pasa nada. Hace siete dias mataron a un chico que habia ido a robar. Un
chico que venia aca a la escuela. Era del BID. Esto fue en febrero. Vino la mamé dos dias antes a
inscribirlo. Dos dias después lo invitaron a robar, dos personas mayores. Van con un auto por ruta 3,
un lugar donde hay muchos negocios, pero custodiados. Lo hacen bajar a él. Cuando entra a un lugar
y al otro, el policia que estaba custodiando se empieza a tirotear con el de 18, se asusta y sale
corriendo y una de las balas lo mata. Una situacién terrible. Con estas situaciones nos encontramos
seguido. Venimos hace cuatro afios con un nene por afio, con distintas situaciones. Chicos con malas

juntas. (Directora, Caso 2)

105 En Krichesky (2014) y Krichesky y Giangreco (2019), en encuestas a docentes de CESAJ y ER, se registro

que la cuestion de los consumos de sustancias adictivas resultan una problematica muy recurrente en valores
cercanos al 63% y al 72%, respectivamente. En menor medida se ubican problematicas de violencia doméstica
y de género, caracterizadas por los profesores de CESAJ y ER como muy recurrentes en un 41% y un 50%,
respectivamente
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En los relatos de docentes particularmente en los casos 2, 3 y 4, los consumos de
sustancias adictivas no se presenta en una asociacion directa con el delito (Kessler y Di
Marco, 2013) sino que configura, en casos especificos (y no extensibles a toda esta
poblacién) al igual que la inmersion en trabajos precarios e informales, como atributos de la
identidad y la condicion social, y soportes para transitar en su cotidianeidad.

Es decir, el consumo aparece significativo como lo consideran Farina y Gonzélez (2013)
en el encuentro informal con otros pares, “como elemento fuente de placer y diversion, entre
otros” (p. 95), es decir como un recurso que interviene en los procesos de sociabilidad mas
alla de las fronteras escolares. De todos modos cabe sefialar que la fatalidad de este vinculo
de los adolescentes con el consumo de sustancias, se encuentra cuando resultan victimas de
procesos de comercializacion y, por lo tanto, la parte mas débil de un engranaje social que se
instala en los barrios de mayor pobreza y wulnerabilidad, vinculado al narco menudeo, que
lucran con la venta y el consumo de sustancias a pequefia 0 mediana escala (Epele, 2013),
con participacién de agentes de los distintos niveles de las fuerzas represivas y militares del
Estado (Auyero y Berti, 2013) . Al respecto sefialan:

El que vende merca, el que vende las pastillas estdn todo el dia. Los pibes estan atravesados poresto
en situaciones de mucha violencia. Son victimas. (AsesoraPedagdgica, Caso 3)

Ciertamente, esta nueva dimension de la cuestion social se encuentra presente en los
CESAJ y las ER como otro rasgo aunque minoritario. No obstante, da cuenta del alcance
multifacético que adquiere la violencia en estos barrios en los que se localizan estas
instituciones, como parte de la experiencia social directa 0 mediata de la vulnerabilidad, a la
que estd expuesta esta poblacion.

Del mismo modo que lo que acontece a las violencias y los consumos problematicos, la
participacion de jovenes en redes ilegales de comercializacién de sustancias adictivas no fue
un eje que se desplegaron en las entrevistas realizadas en los BP, lo cual da cuenta, al igual
que en los otros casos, que esta problematica no solo, tiene menor intensidad en la
poblacidbn que transita por estas organizaciones. Expresa al mismo tiempo, que las
representaciones de sus docentes en torno a la wvulnerabilidad social, se encuentran opacadas
y desplazadas por el imperativo organizacional, centrado en la promocién de una
sociabilidad politica y por ende el despliegue de relaciones pedagdgicas orientadas hacia un

sentido emancipatorio.
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4. Sintesis y recapitulacion. La pluralidad de sentidos sobre la vulnerabilidad.

Las condiciones de pobreza y wulnerabilidad social que experimentan los estudiantes que
asisten a los CESAJ, las ER y los BP, ponen al descubierto y de modo lacerante, la crisis
del lazo social que afecta a esta poblacion. Esta crisis va mas alla de una serie de indicadores
tipicos de la pobreza abordados por radio censal en la introduccion de esta tesis y retomados
en este capitulo a la luz de fuentes censales (2001/ 2010) y EPH (2006 2016), junto con
otras investigaciones (Tufién, et al , 2015, Tufidn, y Poy, 2019), que expresan su gravitacion
a nivel nacional, y en el Conurbano y la CABA, desde una serie de privaciones que vulneran
el ejercicio de derechos de la infancia y adolescencia, entre otras, la alimentacion,
saneamiento, vivienda, salud, estimulacion temprana, informacion y educacion.

La wulnerabilidad, en tanto acumulacién de desventajas sociales (Saravi, 2007) se
expresa a través de una serie de problematicas abordadas en este capitulo, como el trabajo
adolescente juvenil, embarazo y maternidad temprana, violencias y consumos, entre otros, al
mismo tiempo que los ubica en los bordes de la exclusion, como experiencias constitutivas
de sus biografias y su identidad social. Sin embargo, dichas problematicas resultarian en
los docentes de los CESAJ, y ER, naturalizadas socialmente (Lechner 2006), como algo ya
dado, y por lo tanto como “una realdad objetiva no disponible para la accién humana”
(Pressacco y Bologna; 2017; P: 315) formando parte de un cierto acostumbramiento o
enajenacion, ante la adversidad social que experimentan los estudiantes y sus docentes, por
lo cual, como refiere Kozik (1967) acerca del mundo cotidiano, la wvulnerabilidad no se
problematiza, ni se examina, sino se acepta como parte de un todo conocido.

En efecto, las problematicas emergentes, resultan abordadas por dichos docentes, desde
discursos descriptivos de una realidad externa, con lo cual se elude en la mayoria de los
casos, a articulaciones con dinamicas sociales mas amplias que superan el ambito de lo
local, en el que estan situadas estas instituciones, a la vez que elude, distinciones propias de
la diversidad social y cultural, que presenta este grupo de estudiantes (Llobet, et al, 2002).

Sin embargo, estas representaciones expresan, una perspectiva de “cuidado” asociada en
la mayoria de los casos, a modos tutelares a los que subyace un supuesto en torno a los
estudiantes, no tanto bajo la nocion de riesgo educativo en equivalencias a la peligrosidad

(Martinis, 2006; Bordoli, 2006), sino desde una doble posicion: como victimas YV resilientes,
129


https://www.redalyc.org/jatsRepo/153/15358736012/html/index.html#redalyc_15358736012_ref14

de una trama de relaciones sociales mas complejas que se anudan en los territorios por los
que circulan en su cotidianeidad.

En base a esta doble posicion construida en relacion a los adolescentes como “victimas y
resilientes”, la mayoria de los docentes entrevistados, se ubican en una posicion de
reconocimiento de dar al otro, como un acto de donacion Ricoeur (2005) vinculado al
reconocimiento mutuo, en respuesta a las necesidades y carencia, como algo propio de la
identidad del trabajo docente en estas instituciones.

En este caso, la idea de formar un sujeto incluido implicaria, tal como se profundiza en
el Capitulo 3, que los estudiantes se adapten de “modo civilizado” a una nueva oportunidad
de reescolarizacidon, en la cual, si bien se presentaria intenciones ligadas al acto de recibir al
otro, también se desliza el sentido mas restringido de la hospitalidad, en términos de
derechos y obligaciones y que en definitiva los estudiantes construyan conductas adaptativas
y a su buen encauzamiento en estos entornos institucionales.

Finalmente y retomando las narrativas de los estudiantes de los CESAJ vy las ER sobre
las problematicas emergentes, se registran dosis de sufrimiento al mismo tiempo que, como
se anticipd anteriormente respecto de los docentes de estas instituciones, una naturalizacion
de estas experiencias propias de la vulnerabilidad y las desigualdades de clase y de geénero.
Sus relatos sobre el trabajo y la maternidad temprana, dan cuenta de practicas sociales
constitutivas de su identidad social y procesos de alta individualizacion, con apoyos
limitados de sus grupos familiares y de otros referentes de su comunidad, en contraposicion
al de los docentes, por la contension y cuidado.

La naturalizacion del trabajo doméstico en las alumnas adolescentes supone la
mteriorizacion, tal como considera Izquierdo (2003) de “la existencia de una infraestructura
de cuidados que todos y todas necesitamos, pero que mayoritariamente realizan las
mujeres”. (p: 5). Si bien no fue factble dar lugar al despliegue de una narrativa sobre las
violencias que experimentan en su vida cotidiana, en tanto resultan situaciones que provocan
verglienza y humillacién, la alusion a dichos fendmenos resulta atribuido a otros, de los que
se distinguen por ser “mala yunta” (significando por ello malas compaiiias), que forman
parte del paisaje social (Perez Sosto, 2012) con el conviven cotidianamente, estigmatizados
territorialmente y de los que se diferencian, entre otros aspectos por asistir a una institucion
educativa, ganarse la vida aunque sea a partir de un trabajo precario y una estrategias de

ayuda familiar
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En el caso de las representaciones de profesores de los BP en torno a los estudiantes y
sus condiciones de vulnerabilidad social (CSV) adquieren menor centralidad y jerarquia.

Esto no quiere decir que a los BP no asistan estudiantes que presenten situaciones
criticas en sus condiciones de vida, en los consumos de sustancias y la participacion, con
menor 0 mayor grado, en situaciones de violencia (familiar/barrial) o con enfrentamientos
con fuerzas policiales, particularmente en la franja de adolescentes recién llegados en estos
uktimos afios a estas organizaciones.

Por el contrario, segin los testimonios de coordinadores de estos BP (especialmente del
caso 5), dichas problematicas forman parte de la experiencia social de  jovenes y adultos
con un perfil de estudiantes disruptivos, dada su condicién social de abandono escolar del
nivel medio y exclusion en el &mbito laboral, en relacion con el ideal con el que se crearon
originariamente, para dar respuesta a la problematica de la terminalidad de la secundaria a
trabajadores, desocupados y militantes. (Langer 2010).

No obstante, las diferencias de sentido del discurso de las CSV de los profesores de los
BP, se da no solo por condiciones objetivas, sino por la singularidad sociopolitica de estos
espacios educativos y el habitus de sus actores, por lo cual el foco puesto en la
wulnerabilidad quedaria diluido en un segundo plano, en una cultura organizacional que
deriva en mecanismos de subjetivacién politica, con lo cual las trayectorias vitales se ven
influidas y en ocasiones reconfiguradas en dicha experiencia educativa.

De este modo se produciria en las representaciones de dichos profesores, un
desplazamiento, y cierta invisibilizacion de la figura del adolescente y joven asociada a las
CSV, para ubicarlo en un lugar de un sujeto potencialmente involucrado en el quehacer
social y educativo en los que se pone a prueba un proceso de deconstruccion y subjetivacion

alternativa al que experimentaron en sus biografias educativas previas.
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CAPITULO 3

Trabajo docente e identidades profesionales en instituciones

con cambios del formato escolar para el reingreso a la educacion secundaria

Introduccion.

El trabajo docente en contextos de pobreza y wulnerabilidad especialmente en el
nivel secundario, se despliega en estas Ultimas décadas con tensiones propias de una
yuxtaposicion de dindmicas de desigualdad y fragmentacion escolar, junto al imperativo de
politicas y programas socioeducativos, orientados a garantizar la obligatoriedad escolar del
nivel secundario, en un contexto social con mutaciones culturales y tecnologicas, (Birgin
2000, Alliaud y Antelo, 2011).

Junto a dichas tensiones, mas de caracter estructural, el malestar del trabajo docente
se expresa en sufrimientos psiquico emocionales (Martinez, 1992), y condiciones de trabajo,
(salariales o materiales), a las que se le suma, como nota distintiva una destitucion de la
autoridad (Tenti Fanfani, 2004) y vinculos complejos con las culturas juveniles, sus
demandas socio culturales y lenguajes comunicacionales. Se constituye asi un oficio sitiado,
entre  multiples demandas culturales e institucionales, y una practica individual en cierta
medida por las propias condiciones organizativas del nivel. (Dubet, 2007, Brito 2016)

Esta situacién se torna mas critica aun, en aquellas instituciones del nivel medio, a
las que asisten nuevas generaciones de adolescentes y jovenes de los sectores mas
wulnerables como expresion de la interrelacion entre la nueva cuestion social y la expansion
de la cobertura de los sistemas educativos tensionada por dinamicas de inclusion y exclusion
y la aceleracion de una diversidad de culturas, con lo que se pone en juego nuevas formas
de lo escolar y del trabajo docente.

En dichos contextos la antinomia entre ensefiar y asistir, junto con modos de educar
ligados a la moralizacion o a etiquetamientos tempranos (Dussel y Finocchio, 2003; Kaplan,
2005), impregnaron el cotidiano escolar, especialmente desde la crisis del 2001, aunque con

emergentes en ciertos territorios e instituciones, experiencias pedagogicas
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alternativas, que se obstinan, a través de practicas irruptivas o errantes'®

por reponer la
centralidad de la transmision cultural (Redondo, 2004, Dutschazky 2007), y alterar la
naturalizacion del fracaso.

De ahi que se despliegan diferentes modos de configurar la posicion docente,
(Southwell y Vasilliades, 2014), expresando identidades sociales y profesionales de dichos
actores, y la singularidad con que cada uno significa su rol en el cotidiano escolar ante los
desafios que se les impone, la practica de ensefianza en territorios y poblacion ante
situaciones de desigualdad y exclusion.

El concepto de posicion docente, se funda, al decir de dichos autores, en base a una
dimensién socio afectiva, es decir formas de sensibilidad en el trabajo con el otro y otra
dimension ético politica, considerando una relacion dindmica de la ensefianza con la cultura
a la cual también subyacen, a partir de una trama compleja de discursos!®’ y précticas,
contingentes de diferentes sentidos, no fijos ni univocos, en torno a la a la igualdad y por
lo tanto a la inclusion o a la justicia educativa.

Al decir de Southwell y Vasilliades la posicién se configura en un interjuego con las
tradiciones propias de la cultura escolar, por lo cual “dichas configuraciones poseen
elementos paternalistas y normalizadores, u otros aspectos que suponen un sostenimiento
irrenunciable a la ensefianza como modo de habilitar otros horizontes en los alumnos con los
que trabajan cotidianamente, respecto de los cuales se afirma una fuerte apuesta por lo que
pueden aprender y hacer con lo que les transmite la escuela” (P. 173).

Dichas posiciones tienen una estrecha relacion con la cultura docente, que se
constituye a partir una serie de valores, creencias, etc, que definen lo valioso, o Vélido, asi
como los modos y o las formas de realizacion de sus practicas en un contexto profesional
(Hardgreaves, 1994), propio de un habitus (Bourdieu, 2007), como se consider6 en el
Capitulo 2, y los condicionantes propios de la cultura escolar, (Pérez Gomez, 1998, Vifiao,
2002). Dichos condicionantes mediando, obturando o resistiendo, ante intentos

gubernamentales de innovacion o de reformas educativa

106 En Dutschazky (2007) la errancia, expresa un prototipo del trabajo docente, en una apertura a la
comunicacién con el otro y la construccién de condiciones para habilitar una conversacién, con una
disposicion activa a retomar lo emergente y producir procesos de agenciamiento.

107 En Southwell y Vasillades (2004), el discurso como totalidad nunca fija, resulta una construccién social
que articula la dimensidn linguistica y extra linguistica, sujeto a contradicciones y contingencias. Se retoma en
esta perspectiva el analisis del discurso en Laclau, 1996, Buenfil Burgos, 2007; Laclau y Mouffe, 1985
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Este capitulo se centra en analizar la identidad del trabajo docente en los CESAJ, las
ER y los BP, como constructo conformado en una trayectoria profesional, a partir de un
entramado de experiencias (personales, académicas, laborales) y procesos de socializacion
profesional (Davini, 2005), en contextos organizativos y pedagogicos de instituciones, que

alteran el formato del nivel secundario.

Al igual que el capitulo 4 centrado en el régimen académico y el dispositivo
emergente de los BP, este capitulo permite situar a los docentes, sus identidades
profesionales y ciertos aspectos de sus condiciones de trabajo, que junto con las condiciones
de escolarizacion, singularizan las experiencias de reingreso.

En este sentido, la intencion de este capitulo, es capturar aspectos del perfil de los
docentes que trabajan en estas instituciones asi como, entre otros aspectos, los mecanismos
de convocatoria, acceso al cargo, disponibilidad de espacios de formacion y o capacitacion
en dichos actores, y aspectos motivacionales que orientan sus practicas de ensefianza, y la
eleccion por trabajar en dichos escenarios educativos.

En el marco de politicas de reingreso e inclusion educativa en diferentes ciudades de
paises de la region (Colombia, México y Uruguay), (Terigi, 2009, Calvo, et al, 2009, Loyo y
Calvo, 2009, Vaillant, 2015), fue analizada una diversidad de aspectos del trabajo docente
como aquellas condiciones para el ingreso al puesto de trabajo, la permanencia y rotacion.

En dichos estudios se observa una baja especificacion del perfil docente que se
pretende seleccionar para el ingreso al cargo y solo en algunos casos se despliegan politicas
de formacion, en tanto el desideratum comun resulta la capacitacion en la propia préactica.

Por otra parte, en Vaillant (2015)!°, se registra que en dichas experiencias los
docentes tendrian una rotacion en el cargo igual o menor a la que rige en los sistemas
educativos, en tanto resulta “una oportunidad profesional” (p. 157) que les genera una
satisfaccion, por el logro de aprendizaje en estudiantes afectados por experiencias de

menosprecio, Yy con biografias de fracaso en el sistema educativo.

108 Segun \Vaillant 2015, la disminucion de la rotacion docente en politicas de reingreso, no remite a una
tendencia homogénea. En iniciativas como el Programa de Aulas comunitarias (PAC) de Montevideo
(Uruguay), habria una tendencia positiva, mientras que el programa, la Escuela busca el Nifio (EBN)
(Colombia), la rotacion docente, resultaria similar al resto del sistema educativo (Calvo, et al 2009).
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Finalmente, se presentaria una insuficiencia en cuanto a la especificidad de estas
propuestas y del saber pedagdgico (Terigi, 2010) en contextos educativos heterogéneos, en
su dimension curricular y las estrategias de ensefianza que se llevan a cabo, las cuales, més
alla de la personalizacion, no variarian respecto de las que se despliegan en un formato de
ensefianza tradicional, lo cual se retoma en el Capitulo 4.

En sintonia con los estudios regionales mencionados anteriormente, otros trabajos
realizados en Argentina durante esta Ultima década (Krichesky, et al, 2007; Meo, 2012°°;
Arroyo y Poliak, 2008; Krichesky y Giangreco, 2019), consideran que el trabajo docente en
instituciones, orientadas por politicas de inclusion y reingreso, podria significar no tanto
una experiencia de sufrimiento, desazon y estrés laboral, sino de reconocimiento personal y
satisfaccion con diferencias cualitativas respecto del rol docente tradicional, asociados a la
personalizacion de la ensefianza, el cuidado, junto a una mistica y voluntarismo,
reconstruyendo el mandato original de abnegacién y compromiso de la escuela primaria.

No obstante, segin Arroyo y Poliak 2001, en el trabajo docente en las ER, se
distinguen variaciones en la posicion de dichos actores. Mientras algunas de ellos se centran
en el compromiso, como cuestion politica ante la desigualdad y la produccion de escenarios
de exclusion social, en la de otros docentes, subyacen principios redentores y de salvacion,
bajo la dupla de compasion y contencion.

Dichos posicionamientos se reproducirian en procesos de socializacion profesional
“particular o privativo de estas escuelas” (p.107) y operan como modos de formacion y o
capacitacion, particularmente de docentes noveles que ingresan a la docencia en muchos
casos a partir del trabajo en estas instituciones, y por ende en la construccion de sus
identidades profesionales para el trabajo docente. Estos procesos de socializacion
profesional que inciden en la identidad y posicionamiento de los docentes de estas
instituciones, se retoman en el punto 1.2 de este capitulo.

En relacion al trabajo docente en BP se considerd en estudios previos (Michi, 2012;
Gluz, 2013, Ampudia, y Elizalde 2015), Ila impronta sociopolitica y pedagdgica de los BP en

el marco de una dindmica de conflicto e interpelaciones al Estado Nacional y de la CABA

109 En Meo (2012) el trabajo docente en Escuelas Municipales de Educacién Media (EMEM) creadas en los
90, en CABA, por su formato organizacional; el conocimiento del alumno como persona constituye una
distincién del profesor, respecto del docente académico centrado mayormente en la ensefianza disciplinar.
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por la busqueda del reconocimiento, acreditacion de titulos, y su correspondiente
oficializacion, con posturas diversas en torno a la autonomia de los BP respecto del poder
estatal (Gluz, et al, 2008, Garcia, 2016).

En este marco, el trabajo docente adquiere una fuerte pregnancia de la educacion popular en
lo que implica la centralidad del vinculo teoria-praxis y el desarrollo de relaciones
pedagdgicas dialogicas (Ampudia y Elisalde 2015) junto a la implicacién colectiva en parejas
pedagdgicas, y espacios de deliberacion entre pares y estudiantes.

De ahi que se constituiria como campo de experimentacion social (Aguilo y Wahren, 2014)
en tanto integra lo alternativo con lo emancipatorio en territorios urbanos y wvulnerables y en
zonas rurales (Por ejemplo el caso del MOCASE, Santiago del Estero, Gluz, 2013, Guelman,
2015) y disputa un modelo hegemonico de escolarizacion en base a una pedagogia critica
prefigurativa (Ouvinia, 2011, Palumbo, 2014).

Dicho enfoque, retomado en el capitulo 4, expresa dos movimientos asociados a la
impugnacion y resistencia cultural y anticipaciones de futuro, en tanto “momento positivo de
gestacion de nuevas practicas, sujetos y formas pedagdgicas que intentan anticipar los
gérmenes de la educacion futura en el aqui y ahora en una direccionalidad no exenta de
tensiones y dificultades”. (p.5).

Finalmente en lo que respecta al acceso a los cargos para el trabajo docente debido a la
autonomia de los BP, de la burocracia estatal, no habria injerencia administrativa por parte del
Estado. Esta situacion conlleva a un mecanismo auto regulatorio, propio del sentido
autogestivo de estas iniciativas por el cual el acceso al cargo queda a merced del gobierno y la
voluntad, de los integrantes de los BP a partir de sus practicas y experiencias pedagdgicas en
este campo. En el punto.3 de este capitulo, se analiza estos procesos de convocatoria interna a
los BP, al mismo tiempo que el perfil profesional de sus profesores, en los que se articula de
modo singular, la dimension académica y politica para el trabajo docente en estas

organizaciones y movimientos sociales.
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1. Trabajo docente enlos CESAJ.

Continuidades y rupturas en la educacion secundaria

Escasos trabajos de investigacion se desarrollaron respecto de la identidad del trabajo
docente en los CESAJ. En Toscano (2012), se observa por la complejidad del armado
institucional de dichos Centros y su configuracion territorial, en similitud a otras
experiencias regionales, el ingreso al cargo docente, se realiza por la convocatoria del
director de la escuela secundaria de la que dependen. Como da cuenta la normativa de
regulacion de dichos Centros: “Los docentes seran afectados por el articulo 115 del Estatuto
Docente con goce de haberes, debiendo ser titulares en primera instancia o provisionales en
segundo término. No podran afectarse docentes con cargo suplente. La licencia por interés
publico o del Estado (Articulo 115 C, 2010) debera ser solicitada por el interesado,
acompafiada de una certificacion expedida por el inspector referente del CESAJ. La misma
debera consignar claramente la fecha de inicio y finalizacion de la licencia y los mddulos,
horas y/o cargos afectados*?.

En este marco, la seleccion de los docentes se desarrolla a partir de la propuesta de
los directivos de las escuelas con las que articula y depende el CESAJ y en base a un perfil
particular. De todos modos en la normativa y documentos de apoyo de la Provincia, no se
especifican criterios para la ponderacion de los antecedentes de los postulantes o los perfiles
deseables para su desempefio en la iniciativa. Estos quedan “a juicio de los agentes
encargados de la seleccion —inspectores y directivos— en cada CESAJ” (Toscano 2012, p.
92).

En los dos CESAJ (Caso 1 y 2) abordados en la investigacion, se ratifica que los
procesos de seleccion de los planteles docentes se encuentran a merced de los directivos de
las escuelas secundaria, lo que implica en la mayor parte de los casos, una continuidad al
trabajo pedagogico que se venia realizando en la escuela de origen, con una proporcion de
estudiantes que la abandonaron o que reingresan luego de haber transitado por otras

instituciones del territorio en el que esta localizado el centro.

110 . .. . - -, " . ., .
En el Instructivo administrativo para la implementacion de los “Centros de Escolarizacion Secundaria para

Adolescentes y Jovenes de entre 15 y 18 afios”, (CESAJ), Buenos Aires (2010) se sefiala que la licencia por
interés publico o del Estado (Articulo 115 C) deberd ser solicitada por el interesado, acompafiada de una
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certificacién expedida por el inspector referente del CESAJ. Esa licencia debera ser solicitada en los términos
que explicita el Art. 117 inc. 5 del Estatuto Docente (2010. 5).
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De acuerdo a un estudio previo en torno al perfil de docentes en un universo de
CESAJ del Conurbano (Krichesky, 2014)*, los docentes tienen un promedio de 40 afios de
edad, y un 72 % de seis a quince afios de antigiedad docente. Excepto uno, todos los
docentes encuestados tenian experiencia en el nivel medio comln de gestion estatal y en
algunos casos también de gestion privada. Del total de docentes encuestados, un 54%
menciona haber participado en organizaciones sociales, sindicatos, y partidos politicos, lo
que asciende al 74,55 en los CESAJ localizados por fuera del espacio institucional.

Esta particularidad que se replica a modo de tendencia mayoritaria en los dos casos,
podria tensionar al habitus del trabajo docente tradicional, en la medida que su érbita de
intervencion social trascienden el campo estrictamente escolar, lo cual puede alterar
estigmatizaciones que circulan con cierta hegemonia en el espacio escolar sobre la juventud
carente, deficitaria y por lo tanto negativizada (Chavez, 2010).

En el caso 1, la poblacion directiva y docente entrevistada tiene una baja experiencia
docente concentrados entre 3 y 4 afios a 10 afios de antigliedad maximo, con promedio de
edad entre 30 y 40 afios, como tendencia que no difiere del promedio de antigliedad del
conjunto de los docentes del CESAJ que participaron de la encuesta realizada anteriormente.

En relacion con su trabajo en dicho Centro, en su mayoria estan desde los inicios de
su gestion (2009), es decir de tres a cuatro afios (al momento de la realizacion del trabajo de
campo), con formacion docente y experiencias previas de trabajo con sectores de alto grado
de wulnerabilidad social. En un solo caso hay un docente egresado con estudios

universitarios.

“En esta instituciéon doy historia y geografia, pero mi titulo habilitante es Profesora en Historia y
Ciencias Sociales, con especializacion en Historia. Y doy en todos los establecimientos Construccion
de ciudadania, Derecho y ciudadania, Politica y ciudadania. Doy clases desde hace seis afios y en el
CESAJ estoy desde el afio pasado. Soy aqui una de las profes con mas antigliiedad docente” (Prof de
Historia/ Caso 1)

Yo soy licenciado en economia. Soy analista en economia. Pero doy mateméatica técnica, financiera y
acd matematica. En todo en los niveles. Es un compendio de matematica, es un proyecto que hicimos
para que los alumnos tengan una base. Y puedan salir por lo menos a 4to afio operando. Acé en el
CESAJy en otras escuelas secundarias tengo tres afios de antigliedad y en la universidad tengo mas.
(Prof Matemética/ Caso 1)

111 En Krichesky (2014) se describe y analiza una encuesta en 11 CESAJ, en la que participaron 100 docentes,
13 tutores 11 directores, y representd un 90% de los CESAJ que mantienen continuidad en su gestion desde
2013. Las encuestas y las fichas de relevamiento de trayectorias de los alumnos se aplicaron en Avellaneda
(Deheza), Lants (Monte Chingolo y Villa Jardin), La Matanza, Berazategui (Hudson y Berazategui), Escobar
(Maquinista Savio), Merlo, Quilmes (San Francisco Solano) y San Fernando.
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En el caso 2, la antigledad de sus docentes en el sistema, duplica al del caso 1, en
una tendencia similar que coincide con el promedio alcanzado en Krichesky (2014), en una
franja de antigliedad que va de los 10 a 23 y a 30 afios en el mayor de los casos.

Al igual que en el caso anterior, la antigliedad docente en el CESAJ , se da desde los
inicios de esta propuesta de reingreso, y con experiencia en la escuela secundaria, de la que
el Centro forma parte y por ende en contextos criticos, particularmente en los barrios donde
estd ubicado dicha institucion. Esta situacion daria cuenta de una estabilidad de los docentes
que transitan por dichos Centros, lo cual facilita una mayor continuidad pedagogica de los
mismos Y los estudiantes, aunque en otro contexto organizativo Yy pedagogico.

Tengo 10 afios de antigliedad en la docencia y en la secundaria de aqui estoy hace 7 afios. En el

CESAJ hace tres, después de que lanza a mitad de afio empecé. Habia otra docente que trabaja
también aca. Y la reemplacé yo que tenemos el mismo lineamiento. (Prof. de Geografia, Caso 2)

Soy profesor nacional. El viejo titulo. 23 afios en la docencia. Por eso el CESAJ me vino perfecto para
cambiar un poco el aire. En esta secundaria estoy desde la época de la EGB con 7mo, 8vo y 9no y aca
desde que empezd el CESAJ hace ya 3 afios” (Prof de Lengua, Caso 2).

Otra tendencia comin en los dos CESAJ refiere a los procesos de fragmentariedad y
dispersion del trabajo docente, en mdltiples instituciones, lo cual reproduce una
caracteristica propia de las condiciones de trabajo en las escuelas secundarias, inherente al
formato escolar tradicional. De una muestra de CESAJ del Conurbano, que incluye un 90%
que tienen una 2da cohorte de estudiantes, Krichesky (2014), solo el 4% trabaja de modo
exclusivo en los mismos, y un 60% se concentra en cargas horarias de 16 a 20 hs y de 21 a
30 hs en otras instituciones, y un 17% en 31 o mas horas por fuera de esos centros. En cada
caso, esta dispersion del trabajo docente se replica y adquiere una fisonomia singular en cada

Caso:

- Enel Caso 1, de cuatro docentes de las areas curriculares, tres trabajan entre 3 y
4 instituciones de diferente nivel de ensefianza. La profesora tutora, con su

asignacion horaria en este centro dicta clases por la mafiana en otro CESAJ.

- En el Caso 2, de los cinco docentes entrevistados, solo dos presenta una alta
dispersion de sus cargas horarias, mientras que tres manifestaron una alta

concentracion que se comparte con el trabajo con la secundaria. Del mismo
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modo sucede con la profesora tutora, cuyo trabajo docente se concentra de

modo exclusivo en este centro.

En cuanto a los profesores de los trayectos de formacion profesional (FP), en el Caso
1, la mayoria resultan idéneos con una significativa experiencia en su trabajo en el Centro de
Formacion Profesional (CFP), el que se localiza el CESAJ, como la profesora de Peluqueria
(30 afios de experiencia y 3 en el CESAJ), de Plomeria (10 afios de experiencia en docencia
en instalaciones sanitarias en CFP y de 5 afios de trabajo en el CESAJ). El profesor de
Carpinteria es el docente més novel, con solo un afio de experiencia en el trabajo en CESAJ
y sin formacion docente.

En el Caso 2, el docente de formacién profesional trabajo en la rama (jerga
administrativa provincial que designa un nivel o modalidad educativa) de formacion
profesional desde 2007 con 5 afios en el CESAJ.

Finalmente, otro elemento que marca la identidad profesional de los docentes en los
dos casos, es el factor que motiva a trabajar en dichos centros, asociado, de acuerdo a las
entrevistas con sus docentes a la disponibilidad para la inclusién y acogida del otro (Levinas,
1977), considerado en el Capitulo 1, que se ponen en acto a partir de aspectos emocionales y
afectivos, el reconocimiento de trayectorias previas con fracasos y exclusion por el nivel, y
la necesidad de garantizar el acceso al cuarto afio de la educacion secundaria, como se
retoma en los capitulos 4y 6.

Gran parte de los profesores que trabajan en estos centros, especialmente en el Caso
2, ya conocian a los estudiantes que reingresan por su experiencia docente en las escuelas
secundaria que demando la creacion y aloja en sus instalaciones al CESAJ.

Algunos de los testimonios dan cuenta de esta disponibilidad y reconocimiento:

Tratar de ayudar a los chicos es lo que mas te motiva, porque sabes que vienen con un historial muy
complicado. Es una experiencia que no podés dejar pasar, también tenés que poner mucho de lo
tuyo, mucho trabajo, mucho cuerpo, involucrarte, tenés que saber qué les esta pasando porque
obviamente que no va a reaccionar igual aca que en una escuela convencional. Son otras formas de
tratarlos, de educarlos. No es lo mismo [...]. Las historias personales que ellos traen, quizas
familiares con adiccién, capaz ellos mismos con algin problema de adiccion, que quieren salir.

(Prof. de Educacion fisica, Caso 1)

Sobre todo, el tema de que chicos que estaban muy desfasados en edad, que no se hallaban con el
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grupo y que terminaban desertando, poder darles la posibilidad de que terminen, en un espacio mas
reducido, con mayor contacto y donde el aprendizaje es mas directo. Porque no es lo mismo que
estén en un aula con 25 que en un grupo reducido, que vos te sentas con ellos y el aprendizaje es
més significativo en un punto también, porque los vinculos personales se entablan de otra manera.
(Prof. de Historia, Caso 2)

Habia chicos que ya conocia. Por lo general, acd hay una seguidilla de chicos que tenés, hay
desercion escolar y después vuelven. Y yo ya los conozco, se como trabajan, cual es la idea, que
continGien. Tengo alumnos que estan capacitados para eso, o que pueden terminar el secundario, que
no estén dando vueltas. Este afio lo que mas me impacto fue la cantidad de gente. (Prof. Geografia,
Caso 2)

Por otra parte, si bien en los CESAJ, los docentes ya conocian el proyecto de
reingreso de dichos Centros y mostraban su interés en participar, su formacion para el
trabajo docente se desarrolla desde la misma practica, con escasos espacios colectivos, pese
a jornadas de capacitacién central organizadas en su momento por la Direccion Provincial de
Educacion Secundaria (2008/2012) a través de jornadas y apoyos puntuales relativos al
curriculum 'y las secuenciaciones didéacticas.

Sin embargo, y de acuerdo al campo de investigacion realizado, no apareceria una
estrategia formalizada de capacitacion a nivel institucional, con lo cual pareceria que prima
mayormente en sus docentes una formacién practico artesanal (Aliaud, 2017, Pérez Gomez,
1998) en base a un saber experiencial que, en oposicion a la racionalidad técnica, atiende
“zonas indeterminadas de la practica” (Schon, 2010) y se configura desde la biografia

profesional y la cotidianeidad escolar.

No, no he participado de ningdn encuentro, no. Me convoco el director anterior de la escuela, de la
ESB XX. Hizo una reunién de personal, en la cual convocé a todos los profes de la escuela para
informarnos del programa, tuvimos una charla, nos propuso cdmo era sistema, lo que se esperaba del
programa y nos anotamos. Y él después hizo la seleccién de acuerdo con la antigiiedad de los
docentes que trabajan en la escuela, el desempefio, la calidad humana, los docentes que queria que lo
acompafiaran y la disponibilidad horaria también. Estos chicos, muchos de ellos han sido alumnos

mios en la escuela”. (Prof. de Historia, Caso 1)

No, en realidad no. Pero sabiendo como era lo del CESAJ, hablando mucho con la directora y la

tutora, alma matter le digo yo, que lleva el CESAJ en el hombro. Uno entiende. Mi manera de
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trabajar dentro del aula en esta escuela era bastante similar a lo que hacemos en el CESAJ. Trato

personalizado y ver logros mas que fracasos, sino acé estas muerto”. (Prof. de Lengua, Caso 2)

Finalmente de acuerdo a las entrevistas realizadas se registraron condiciones
institucionales diferenciadas entre ambos Centros. Se reproduce de este modo, mecanismos
de segmentacion educativa preexistentes del nivel secundario, segin las instituciones en las
que se encuentran localizados los CESAJ, como mecanismos de retroalimentacion de un
“circulos viciosos y virtuosos en términos de la calidad de los procesos educativos” (Kruger,
2012, p. 6).

El Caso 1, funciona en las instalaciones del CFP en el que los espacios aulicos y los
talleres de formacion profesional disponen de equipamiento, herramientas y recursos
adecuados no solo para los estudiantes del Centro, sino para el conjunto de jovenes y adultos
que cursan en horarios por fuera del disponible para el centro, aunque se presentan déficit
respecto de los materiales disponibles para los espacios de talleres de FP, limitados a su
adquisicion por parte de los estudiantes.

Por lo contrario, en el caso 2, se registran condiciones institucionales mas criticas en
tanto las clases se desarrollan en un anexo de dos pequefias aulas, ubicado por fuera del
edificio con escaso espacios por estudiante, sin calefaccion adecuada y de mayor
precariedad o insuficiencia de recursos materiales, pedagogicos Yy tecnologicos.

Esta situacion se reproduce en las instancias de formacion profesional (FP) de
acuerdo con lo considerado por los profesores de Construccion e Informatica y la direccidn
de la escuela secundaria del caso 2, lo cual se retoma en el Capitulo 4, con el andlisis del

régimen académico y los itinerarios pedagdgicos

2. Escuelas de Reingreso, trabajo docente y nuevas identidades profesionales

Las ER constituyen las expresion de una politica educativa de la CABA, que desde
su disefio y puesta en marcha durante el periodo 2004-2005, alteré6 como se anticipd en la
introduccién y se amplia en el Capitulo 4, el régimen académico de dichas escuelas
secundarias. En su disefio inicial las ER contaron con una Planta Orgéanica Funcional (POF)
con cargos denominados TP4, segin estatuto docente de CABA (Ordenanza N°40.593/
reglamentada por Decreto N° 611/86), los cuales constan de 12 horas catedra distribuidas en
horas frente al curso, horas de apoyo y horas de planificacion.
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Al mismo tiempo se incluyeron once horas céatedra, en el nivel organizacional, de
“proyecto pedagogico complementario (PPC) por cada seccion, para la implementacion de
propuestas vinculadas a la inclusion, la retencion y el egreso de los jovenes. Las mismas
constituyen un plus de horas catedra a término —mas alld de las aprobadas como POF- que
se utilizarian de acuerdo al planteo original de creacion de dichas escuelas, para actividades
extracurriculares o de apoyo a la escolaridad, de modo que puedan ser administradas de
forma més flexible.

Asimismo, la designacion de sus docentes se realiza por los canales ordinarios de las
Juntas de Clasificacion, y los equipos directivos son nombrados via una seleccidon directa a
cargo de la gestion central. En Arroyo y Poliak (2011), como se considerd anteriormente se
identificaron mutaciones, en las identidades de docentes de ER, dado su compromiso con la
accion pedagdgica en una reedicion de lo vocacional y sentidos asociados, a una préactica
politica o de redencién, con discursos que expresan nuevos mandatos escolares asociados a
la inclusién de adolescentes y jovenes, que reingresan al sistema educativo.

Otras de las transformaciones de la identidad docente se expresa en que
mayoritariamente son docentes noveles los que ingresan a estas instituciones. En el estudio
previo en base a cuestionarios autoadministrados (Krichesky y Giangreco, 2019), (realizado
seis meses antes al inicio del trabajo cualitativo como se anticipd en la introduccion), se
registrd en consonancia al trabajo realizado al afio de creacion de dichas escuelas (Krichesky
et al 2007)*'? en un 50% la antigiledad docente se concentraba entre 1 a 5, y 6 a 10 afios; y
en menor proporcion, el 17%, de 11 a 15 afios.

Por otra parte, la gran mayoria de los docentes (85%), no concentran su trabajo
exclusivamente en estas instituciones, aunque con cargas horarias diversas: un 15%, entre 16
y 20 hs; el 25%, entre 21 y 30 h; y el 30%, entre 31 y més. Estos datos dan cuenta, en
similitud a los docentes de CESAJ, de una tendencia a la dispersion de sus cargas horarias en
diferentes instituciones de la CABA.

En este marco, la concentracion de carga horaria del trabajo docente resulta variada:
un 28% trabaja en estas instituciones con una carga horaria de hasta 5 hs; un 30%, de 6 a 10

hs; y un 39% entre 12 y 17 hs. Solo un grupo pequefio de docentes, que no supera el 3%,

112 En Kirichesky, et al (2007) solo un 13% superaba los 20 afios de antigiiedad docente y un 34% poseia
menos de 5 afios de trayectoria en el sistema educativo, en tanto cerca del 50% se concentraba en una escala
entre 6 y 20 afios.
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tiene cargas horarias superiores a las 18 hs. Por otra parte solo un 21% concentra horas en
un cargo de 12 horas (denominado TP4), y cerca del 79% dispone de horas catedra.

En sintonia con dichos estudios, en los Casos 3 y 4, se detectd que cerca de un 60%
de los docentes tiene una antigiedad que no supera los 10 afios. Asimismo, y de modo
equilibrado se presenta la antigledad docente en estas instituciones: mientras una mitad
trabajan desde los Gltimos cinco afios, en la otra mitad, la antigliedad es de 6 a 10 afios.

Sumado a ello, un 65% trabaja en otras instituciones mas de 12 horas semanales. Por
otra parte, la tendencia a configurarse como un trabajo de docentes ndveles, se ratifica en los
casos 3y 4, tal como se detalla a continuacion:

- En el caso 3, los profesores entrevistados presentaban una antigliedad docente,
en general y en la ER, en particular, de 5 a 10 afios, tal como se observa a
continuacion. Matematica (10 en el sistema y 7 en la escuela), Geografia (7 en
el sistema y 4 en la escueld), Historia (7 en el sistema y 3 en la escueld),
Contabilidad (5 en el sistema y 4 en la escuela), Lengua (10 en el sistema y 3 en
la escuela) y, en cuanto a los Ayudantes de Clase Practicas (12 en el sistema y
10 en la escueld).

- En el caso 4, Ciencias de la Vida y la Tierra (5 afios de antigiiedad en el sistema
y en la escuela), Prof. de Historia (15 afios de antigiiedad y 4 en la escueld);
Prof. de Inglés (3 afios en la docencia, dos en la escuela), Prof. de Matematica
(15 afios de antigtiedad y 10 afios en la escuela).

En ambos casos se reitera una significativa dispersion de los docentes en cuanto a la
concentracion de cargas horarias*'®, a excepcion de aquellos que disponia de un cargo de 12
horas (TP4), por la realizacion de acciones tutoriales, en el resto de los docentes
entrevistados se expresa una variedad significativas de cargas horarias y alta circulacion

interinstitucional en el cotidiano escolar:

- Enel caso 3, de los docentes entrevistados, hay dos que trabajan en un grupo de
siete escuelas, mientras los otros lo hacen entre dosy tres escuelas secundarias.

- En el caso 4, la mayoria de los docentes entrevistados trabaja en dos escuelas

113 En Krichesky y Giangreco (2019) un 55% de los docentes de dichas instituciones trabajan en otras
escuelas de CABA y 0 Bs As entre 21 hs 0 mas. El resto se distribuye en un 28% entre 1y 15hsy un 15,7%
de 16 a 20 hs. Solo un 14% informa no tener horas en otras escuelas. Esta proporcion se replica en los casos 3
y 4, en los que un 30% trabaja en una proporcién mayor de 21 horas en otras instituciones, y hasta 12 hs en un
36% De todos modos un 23% informa no tener horas en otras escuelas secundarias.
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secundarias ademés de la ER, a excepcion de un docente que trabaja en tres

instituciones.

La mayoria de los docentes entrevistados, presentaron trayectorias laborales
diversas en el sistema educativo, como maestros de primaria, otras escuelas de reingreso,
profesores de talleres extracurriculares, y en un caso en los Ciclos Basicos de Formacion
Ocupacional (CBO/ Resolucion N° 1606/1996), lo cual los despoja, en cierta medida, de los
sentidos selectivos propios de la matriz tradicional y de la cultura escolar de la educacion

secundaria comun. Al respecto considera una de las asesoras pedagdgicas:

Nosotros tenemos muchos maestros, el titulo de maestro habilita para dar clases en primero y
segundo afio. Asi que los tres profesores de matematica son maestros. Una de lengua es profesora, es
recién egresada. Tenemos muy pocos profesores de media, y en general son las mas jovencitas. Los

agentes que tenemos con mayor continuidad son maestros. (As. Pedagdgica, Caso 3)

Sin embargo, el ingreso a la carrera docente en estas instituciones, no solo pareceria
enmarcada en lbgicas vocacionales, que impulsan a pesar de las dificultades y sacrificios
puestos en juego por la condicion social de sus estudiantes y el contexto barrial.

En cuatro (4) casos de docentes entrevistados, el ingreso al trabajo docente se
presenta como refugio ante escenarios de crisis laboral en otros campos profesionales, junto
al trabajo en los sectores de comercio y 0 en servicios, como consecuencia se ratificaria la
hipotesis de ingreso al trabajo docente en contextos de inestabilidad y recesién econdmica
(Birgin, 1999, 2000), como una opcion ante el temor de quedar excluidos del mercado
laboral y una alternativa de insercion laboral estable. Al respecto algunos docentes

entrevistados en dicha condicion, dan cuenta de sus trayectorias docentes:

Hasta los treinta y pico, inmediatamente antes de la docencia estaba desocupado, antes era promotor
de libros y antes era empleado administrativo en una agencia de turismo, que era lo que yo hacia
mientas estudié el profesorado. (Prof. Geografia, Caso 3)

Soy relativamente nuevo también, empecé aca en el 2007/2008. Relativamente nuevo. Soy viejo,
pero nuevo en la docencia. Empecé a estudiar en el 2000/2001, con el tema de la crisis hice un
terciario en el Joaquin V Gonzalez. Terminamos y empezamos. Antes hice de todo, desde remisero,

taxista, vendedor, viajante, de todo. (Prof. Historia, Caso 4)
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Finalmente, respecto de los procesos de formacion y capacitacion para el trabajo, si
bien un 67% sefala haber participado de instancias de capacitacion, un 41% remiten a la
ensefianza de la disciplina, y un 11% a nuevas infancias y juventudes. En ningln caso se
menciona el desarrollo de espacios en la institucion de reflexion o intercambio sobre el
trabajo docente en nuevos formatos escolares, como el que proporciona las ER.

Esta tendencia, similar a la considerada en los docentes de CESAJ, se replica en el
campo de investigacion cualitativa en las dos ER. En las mismas hay escasa mencion a la
participacion, en espacios de capacitacidn especificos sobre politicas de reingreso y
variacion del formato y régimen académico, y da cuenta de limitaciones vigentes para las
politicas de reingreso, en el plano de la capacitacion continua, en alta similitud a lo
observado respecto del PAC desarrollado en la Ciudad de Montevideo, (Vaillant 2015), el
cual a diferencia de los programas desarrollados en Colombia y México, mencionados en la
introduccion, no tienen espacios de formacién de los docentes para el trabajo en contextos
en los que junto con la vulnerabilidad de los estudiantes, se complejiza por constituirse un
puente para el reingreso al sistema educativo .

Este vacio de capacitacion se detectd en otros estudios, como el caso del PIT 14 a
17 de la Provincia de Cordoba, la necesidad de equipos de acompafiamiento pedagogico-
didacticos de escuelas que favorezcan en el marco rupturas organizacionales y pedagogicas
prescritas “una revision de las practicas educativas tradicionales (y su desnaturalizacion) Yy
de una apropiacion de nuevos supuestos pedagdgicos y formas de trabajo docente”. (Vanella
Maldonado, etal (2013, P. 194)

En este sentido, los docentes de las ER, despliegan sus précticas de ensefianza al
igual que en los CESAJ, sin espacios de capacitacion especificos, dependiendo en ciertas
medida de sus propios saberes y culturas experienciales (Pérez Gémez, 1998), a través de su
paso por diferentes escuelas que atienden a sectores pobres y wvulnerables, y la socializacion
profesional que se configura en dichas instituciones a partir de dialogos informales o
reuniones de trabajo con pares y o asesores pedagogicos.

En tanto todos los docentes entrevistados aluden tener experiencias previas en barrios
en condiciones de wulnerabilidad social, se anticiparia cierta formacion en la préactica y la
configuracion de un habitus, propio de la singularidad de estas identidades docentes, a partir
del cual se cristaliza un discurso sobre la inclusién social y educativa de los adolescentes

que asisten a estos centros o escuelas. Docentes de estas dos instituciones sefialan al
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respecto:

Me parecié como la efectivizacion de lo que uno escucha en jornadas, en congresos o lo que uno lee
acerca de la inclusion. Me interesa en dénde esta ubicada, que trabaja con una poblaciéon con un
grado alto de vulnerabilidad social, y a mi me interesa més alla del trabajo docente, me interesa todo
lo que esta alrededor del rol docente especifico [...] la institucion tiene un grado de contencion muy
importante, no solamente los tutores, los profesores, la asesora pedagdégica, con el psicologo. Tienen

un marco de referencia bastante importante en lo que es contencién. (Prof. Literatura, Caso 3)

Creo que justamente hay una mirada mucho mas inclusiva, mucho més social de la educacidn, de la
realidad que nosotros mismos interpretamos, reflejamos. Y bueno, asi como eso decanta en algunos
profesores porque estan ahi y no tienen ganas de estar ahi. También decanta en muchos profesores
que estan, que tienen una formacién muy interesante y podrian estar en varios lugares y estan ahi
porque quieren, tienen una conviccion, estan militando la escuela, la ven mucho més alla de la carga

horaria. (Prof. Proyecto/Tutor 1¥° y 4% afio, Caso 4)

En sintesis, el sentido de la tarea de ensefiar en estas instituciones estd atravesada
por la idea de compromiso docente y vocacion, (Arroyo y Poliak (2011), cercanos al
mandato civilizador ligado al trabajo comprometido con los otros como uno de los pilares
del programa institucional (Dubet, 2007), por lo cual el trabajo docente, como vocacion,
“no afinca su legitimidad solamente en su técnica o en su savoir faire, sino también su
adhesion directa a principios mas o menos universales” (p. 41).

Por otra parte, en ciertos casos los sentidos atribuidos a su practica se encuentran
atravesados por el discurso de la inclusién educativa e igualdad social de oportunidades,
fidelizados a politicas de igualdad educativa (Vassiliades, 2014), y creacion de dichos
establecimientos para el reingreso y finalizacion de estudios secundarios, con lo cual se
problematiza la wvulnerabilidad y exclusion social, como un problema socio politico, aunque
al mismo tiempo persista enfoques pastorales, (Hunter 1994)114, que priorizan la confianza,
la intimidad en el vinculo, y la idea de salvacion (Foucault, 2006) centrados en la
contencion y reconocimiento socioemocional y afectiva de los estudiantes.

En esta tendencia ciertamente “hibrida o diversa” mayormente en los profesores de

las ER se observaria, como se abordé en el Capitulo 2, un desplazamiento del enfoque

114 En Hunter (1994) la perspectiva pastoral expresa un modelo pedagdgico en tanto “fuente de tecnologia
pedagdgica especifica de un conjunto especial de disciplinas espirituales (de una practica particular de
relacionarse y gobernarse a si mismo); personificada en la relacion entre maestros y alumnos” (p. 23),
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hegemdnico asociado a la peligrosidad social y riesgo social hacia un discurso asociado a la
centralidad del lazo social, como condicion de posibilidad para dar lugar a un otro, que
permita habilitar experiencias de reingreso de adolescentes con condiciones criticas de vida
y Cierta “extranjeria” al espacio escolar, por sus biografias de abandono y exclusion previa
del sistema educativo.

Por la narrativa capturada en las entrevistas se presentaria cierta puesta en acto de un
oficio del lazo y de acompafiamiento (Frigerio, 2017), por la disponibilidad por asumir
riesgos e “instituir la vida en comin” (p.48) como expresion de una filiacion simbolica a
partir de relaciones préximas, asociadas al reconocimiento y la construccion de las
confianzas (Cornu, 1991, 2017) que exceden la esfera de lo familiar. Dichas relaciones tal
como se analiza en el Capitulo 6 coparticipan en los procesos de sociabilidad e integracion a
estas instituciones.

En esta tendencia hibrida o diversa se privilegiaria de acuerdo al caso, por una parte
la contension y mediacion, desde la accion educativa, ante las condiciones sociales de
aprendizaje de una poblacion adolescente que reingresa a estas instituciones, con un
entrelazamiento entre el asistencialismo y socializacién de los adolescentes y jovenes en el
ambito escolar, sobre todo cuando los estudiantes provienen de contextos vulnerabilizados,
atravesados por situaciones de violencia y socialmente excluidas.

En este marco el sujeto afectado, desprotegido y débil se torna objeto receptor de
apoyo, ayuda, cura y de cuidado. Aquel que estd en el estatus de fuerte, protegido, no

carente, toma el papel de sujeto dador de carifio, de cobijador.

Los chicos tienen la idea de que si estan aca es porque han quedado afuera de otro sistema. Y ellos tienen
problemas, son un poco mas conflictivos respecto del temperamento, pero no son pibes malos. Son un
poco mas rebeldes. Yo igual soy de la idea son pibes super eficientes, hay que encauzarlos con tareas
especiales, estos chicos hay que trabajarlos uno a uno, son tremendamente capaces. Son chicos que no han
tenido lugar en otros espacios por su condicién social, o por su condicion familiar y porque bueno

evidentemente los problemas personales los han sobrepasado” (Prof Matemética /Caso 1)

Sin embargo, las relaciones pastorales, mas alla de su fuerte asidero en la cultura
escolar, no engloban de modo totalizador a estos discursos docentes.
En ciertos casos (mayormente en las ER), estas formas de cuidado, se amplian en

clave de didlogo y reconocimiento del reingreso de estos estudiantes, como imperativo
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politico de inclusion, ampliacién de derechos, quiebres de la perspectiva emocional y la
necesidad que en la trama vincular y las relaciones pedagogicas, se configure procesos de
reinvencion de la autoridad pedagbgica en oposicion a la desinstitucionalizacion 'y
dindmicas de declive (Dubet, 2007).

De igual modo, a lo analizado en relacion al trabajo docente en los CESAJ, en los
capitulos 4 y 6 se profundizan, respectivamente, aspectos de la practica docente que los
docentes se representan en el marco del régimen académico en base a itinerarios y o
trayectos, y el andlisis de los procesos de sociabilidad en base de relaciones pedagogicas

centradas en diferentes modos de reconocimiento.

3. Bachilleratos Populares y el trabajo docente en comunidad.

En las dltimas dos décadas, a partir de la emergencia de movimientos y
organizaciones sociales, los bachilleratos populares (BP) en tanto nuevos actores del campo
educativo, se desarrollan de modo creciente desde el 2001 en el Conurbano y CABA, con
una matriz organizativa y pedagdgica, propia del ideario freireano de la educacion popular
junto a una perspectiva ampliada sobre la educacion pulblica no estatal (Feldfeber 2003;
Feldfeber y Gluz, 2012).

En los origenes de cada BP se ancla, de acuerdo a la investigacion realizada, la
singularidad de dicha matriz organizativa y pedagdgica. Uno de dichos BP se crea bajo el
impulso de la Cooperativa de Educadores e Investigadores Populares (CEIP) en la empresa
recuperada IMPA (2003-04) (Caso 5); y el otro como expresién de una demanda y lucha
social del Movimiento del Frente Popular Dario Santillin (MPDS) (2008) (Caso 6), para
garantizar la finalizacion de los estudios secundarios a sus miembros y habitantes de los
barrios donde despliegan su trabajo territorial.

Cada uno de dichos BP cuenta con un plantel estimado de treinta docentes, quienes
presentan una antigliedad promedio de tres a diez afios (con edades que oscilan entre los 25
y 45 afios), aunque se debe considerar que se trata de instituciones que datan de doce (Caso
5) y siete afios de creacion (Caso 6).

Respecto de la formacion profesional de los docentes, el caso 5, cuenta con la
totalidad de su plantel con formacion docente titulados y, en su mayoria, con formacion
universitaria en diferentes campos disciplinares (Cs Exactas, Antropologia, Cs de la
Comunicacion, Ingkés), lo cual articularia un saber disciplinar con formacion didactica, de

150



una alta heterogeneidad por sus perfiles académicos. Al respecto sefiala la coordinacion de
dicho bachillerato.

“La mayoria tenemos formacién universitaria. Eso no quita que no hayamos los tramos de formacion
docente. Nosotros reivindicamos el saber de la didactica que reivindicamos. Tenemos algunos casos
por la especificidad que es mas dificil disponer de docentes como en Fisica donde hay un ingeniero
del Balseiro. Hay otros que son Lic. en Educacién, que no tienen una formacion especifica para el
nivel medio, pero suman en fundamentos y metodologias. Hay psicélogos y médicos para campos de
la salud. En biologia hay técnicos de medio ambiente que tienen experiencias educativas tangenciales.

Hay algunos compafieros que vienen de terciario” (Coord Pedagdgica, Caso 5)

Del conjunto de entrevistados, excepto dos docentes que trabajaban en otra
institucion (privada) y en el ambito universitario, el resto trabaja solo en los BP, lo cual
implica cierta inmersion y pertenencia estrecha a la cultura institucional y politica, que se
materializa en estas organizaciones, emparentado en un sentido figurativo y para los
profesores que restringen su actuacién a estas organizaciones, a lo que sucede en
“instituciones totales” (Goffman, 1961); en tanto los aspectos de la vida del sujeto se
desarrollan en un mismo lugar, lo que dota de una cierta homogeneidad sus practicas y

subjetividad.

Trabajo en tres bachilleratos populares de la misma organizacién: en Piletones y en Maderera
cordoba. A la mafiana tengo 30 horas en una escuela estatal de Belgrano. Después tomé algunas
tareas de coordinacion del profesorado de lengua, aca mismo, de la Universidad de los Trabajadores

de IMPA. (Prof. Inglés y Cooperativismo, Caso 5)

En el otro BP (Caso 6), el plantel docente se constituye a partir de sus egresados,
estudiantes de Institutos de Formacidn Docente del Ultimo afio de estudios; y en menor
proporcion docente universitarios. De los docentes entrevistados (6), todos se iniciaron y
trabajan como docentes de modo exclusivo en dicho BP y, ademas, tienen otras ocupaciones

en el mercado de trabajo.

Lo que termina sucediendo en la realidad es que vienen muchos compafieros del campo de la
universidad o en docencia en la escuela pablica. La mayoria estéa en estas dos categorias. Nosotros no
tenemos muchos docentes con mucha experiencia que se vengan a volcar al BP. Uno de los motivos es

que de la plata que recibimos, no va a cada uno sino a una pareja por el tipo de trabajo que
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desarrollamos en pareja pedagdgica. El BP es una escuela de la organizacion, ademas de la escuelita
tenemos para formar a los docentes, en el que se explicita que el BP pertenece a la organizacién. Pero

esto no implica que luego militen ni condicion para que pertenezcan al BP. (Coord Caso 6)

A su vez, la antigledad de sus  docentes entrevistados, es de uno a cuatro arios,
siendo en muchos de estos casos, profesores noveles socializados profesionalmente en esta
organizacion social, como miembros activos de la misma en una “compleja y heterogénea
organizacion, tradiciones Yy experiencias previas tanto personales como colectivas, en
relacion con la vinculacion con el territorio desde distintas agrupaciones” (Garcia, 2011, p.
107).

En el Caso 6 si bien la seleccion de profesores, se desarrolla a partir de la
consideracion de su formacién académica, el componente identificatorio con la plataforma
politica del movimiento social que alberga al BP, resulta significativa. Para ello se generan
espacios de formaciébn y o capacitacion, como dispositivos pedagdgicos de formacion
politica (Michi, et al 2012; Palumbo, 2017) con un papel singular en la configuracion de
nuevas subjetividades.

En Michi, et al (2012) se distinguen tres escenarios de estos procesos formativos,
entre ellos los gestionados desde los BP vinculados con el sistema educativo graduado
oficial; practicas de formacion centradas en talleres ligados con formacion politica,
cuestiones de género, lo productivo, lo organizativo y en ocasiones lo artistico-cultural;
espacios de trabajo con otras organizaciones, centradas en la préctica social de la
organizacion (por ejemplo, movilizaciones, tareas de autogestion, etc.).

Dicha formacion se presenta con un sentido politico propio de la identidad del
movimiento social. Se liga, segin Palumbo “con la democracia de base, dado que la
formacion de la militancia contribuye a la toma de la palabra, la participacion de todos los
militantes en las decisiones estratégicas y la creacién de una cultura politica del debate, el
didlogo y la discusion en pie de igualdad que evite la formacion de vanguardias que
reproduzcan la escision dirigentes-dirigidos. (Cartilla del Taller Estado y Poder Popular,
2014, en Palumbo 2017).

Como dice Lazzarato (2006): “El militante hace bifurcar los fluyjos de las palabras, de
los deseos y de las imédgenes para ponerlos al servicio de la potencia de agenciamiento de la
multiplicidad, redne situaciones singulares entre ellas sin ubicarlas en un punto de vista

superior Yy totalizante. ES un experimentador”. (p. 212).
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Al decir del coordinador de dicho BP, esta formacion tiene efectos, en el mediano
plazo, de producir mecanismos internos de selectividad, de aquellos docentes que no se
identifican con este enfoque politico y pedagdgico. No obstante, si bien la identificacién con
este proyecto resulta un punto de partida para el trabajo como docente en el BP, no implica
segun la coordinacion del mismo, que ser docente implique necesariamente militar en y para

la organizacion social

Tenemos una escuelita que funciona en el verano para todos los que se proponen, en la que
difundimos y discutimos la propuesta, leemos textos de educacion popular y la concepcién de la
Organizacién de abrir BP. En ese proceso funciona como un filtro natural. Hay muchos de los que
vienen se encuentran que no era lo que pensaban La escuelita nos da resultado para saber de entrada
cual es el proyecto. Dicen algunos no sabia que era una propuesta politica, y ya des de el vamos lo
saben Esto no significa que tienen que militar en la organizacion. Algunos no militan que acuerdan
con los aspectos mas basicos y no tienen la obligacién de militar, ni mucho menos. Por eso
defendemos la idea de una escuela publica tanto para los estudiantes como para los docentes.

(Coordinacién, Caso 6)

En segunda instancia, el trabajo docente se significa en torno al sentido del profesor
como mediador de una pedagogia prefigurativa, que problematiza en base a relaciones
dialégicas (Freire, 1970, 2006), supuestos hegemonicos del orden social y combinan pese la
pregnancia de la racionalidad técnica e instrumental, “la reflexion y la practica académicas
con el fin de educar a los estudiantes para que sean ciudadanos reflexivos y activos (Giroux,
1990, p, 162). Esta tendencia, adquiere su mayor expresion en el Caso 5 y supone un
posicionamiento mas plural y diverso ante los saberes de la transmision pedagdgica, como se
observa en el Capitulo 4, a lo que suma la accién politica como principio de una praxis
pedagdgica. (CEIP, 2016).

Esta perspectiva, en torno al profesores intelectual, da cuenta la estrecha la
vinculacion entre pedagogia y politica, considerada en su momento entre otros por Gramsci
(1981), a través del binomio dirigente- dirigidos y la tensién entre espontaneismo Yy
directivismo, en Freire (1970, 2006) y el reconocimiento del papel de la escuela en las

relaciones de poder y los mecanismos arbitrarios de seleccion y exclusion cultural. En este
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marco, la instruccion “representa una lucha para determinar el significado y al mismo
tiempo una lucha en torno a las relaciones de poder” (Giroux , 1990. p.178).

En un documento fundacional (CEIP, 2010) se evidencia la identidad social y
politica del trabajo docente en los BP, en tanto se proponen ‘“establecer una relacion entre
educador y educando, docente y organizacion escolar que tenga como sentido la
construccion de poder educativo cultural hacia los sujetos tradicionalmente excluidos u
oprimidos, ampliando el espacio de participacion, haciendo transparentes los mecanismos de
gestion, desburocratizando la toma de decisiones, generando un vinculo de didlogo en la
apropiacion del conocimiento e mnovando en el curriculum educativo.” (Citado en Cabrera,
y Brusilovsky. 2014. P 5).

Al respecto la Coordinacion de uno de los BP argumenta:

Nosotros lo que tomamos de la educacién popular la idea de que el conocimiento se construye, que
no hay alguien que tiene el conocimiento y alguien que no, y entonces hay que transmitirle el
conocimiento, eso si es una constante y una linea de trabajo que todos compartimos. Hay vinculos
entre estudiante y docentes que son mas horizontales que en otros colegios, pero no por eso no hay
una autoridad. Quizas la autoridad esta construida desde otro lugar, no en términos negativos.
Nosotros somos los docentes y tenemos herramientas pedagdgicas por las cuales estamos acé, no
somos lo mismo que los estudiantes, pero no en el lugar de que nosotros tenemos el sabery vos lo
vas a absorber, sino que yo tengo herramientas que vos no tenés y vos tenés herramientas que yo no
tengo y de esa forma construimos un conocimiento en comin y es nuevo para los dos.

(Coordinacion, Caso 5)

Como sefiala Garcia (2011), las construcciones de la “educacion popular” en dicho
bachillerato estan atravesadas por las concepciones de docentes en tanto militantes y un
sentido del conocimiento escolar, que intenta combinar, como sostienen Sverdlick y Costas
(2007), relaciones pedagogicas que, contemplen las realidades y los saberes de los
estudiantes, la construccion de visiones criticas sobre la sociedad actual y, la articulacion del
mundo de la educacion con el del trabajo.

En esta busqueda conceptual y practica de ruptura con los modelos tradicionales de
escolarizacion, con modelos asociados a la militancia y o a constituirse en profesores
intelectuales, los profesores de los BP no solo pretenden interpelar el orden social
dominante, sin0 que recuperan Yy reinventan viejas acciones colectivas y experiencias

organizativas (mutualismo, cooperativismo, comunidades autdnomas), abriendo campos de
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experimentacion social en torno a la gestacion de nuevos modos de organizacion de la vida
individual y colectiva. (Aguilo y Wahren, 2014).

Este carécter colegiado de la préctica docente, se expresa entre sus multiples sentidos
en la gestion de parejas pedagogicas para la ensefianza, espacios asamblearios y el desarrollo
de espacios de intercambio y formacion pedagdgica politica como un cruce entre demandas
de formacion de una militancia de base y necesidades practicas de los movimientos sociales

En este sentido el trabajo docente apareceria asociado a un sentido de comunidad
(Weber, 1964) como forma organizacional insustituible que permite concebir la vida social
como totalidad organica, transferible en estas organizaciones a un sentido colectivo y de
implicacion que trasciende la ensefianza, para actuar en la vida publica.

Se reactiva en dichas organizaciones, la necesidad del trabajo “en comunidad” que
“debe hacerse cargo de si misma” (Grinberg, 2008, p. 160), y brinde seguridad, ante la
globalizacion y los procesos de desafiliacion social (Fistetti, 2004).

A su vez, la perspectiva emancipadora ocupa un lugar central en el discurso critico
que estructura el trabajo y la posicion docente en los BP, y se plasma en las visiones de sus
coordinadores y docentes, donde se privilegian las relaciones con los otros, los encuentros
cotidianos, los espacios decisionales, con lo cual se habilita un cierto desplazamiento de la
nueva cuestion social y la wulnerabilidad (como sucede en los CESAJ y las ER) a un
discurso vinculado con el empoderamiento y el involucramiento de los estudiantes en el
ideario emancipador.

De ahi que los estudiantes de los BP, no quedarian, tal como se observd en el
capitulo 2, sujetados desde las representaciones de sus docentes, al lugar de victimas
sociales. Por lo contrario, se presentarian desde las narrativas de dichos actores, como
sujetos sociales y politicos, (Dussel, 2007) a en tanto estas organizaciones constituyen un
“terreno de constitucion de agentes sociales” (Retamozo, 2009, p. 86), cuestion que se
profundiza en los capitulos 4 y 6 de esta tesis, al abordar la produccion del dispositivo
emergente y los modos de sociabilidad politica de los estudiantes que reingresan y transiltgg

por estos espacios educativas para finalizar sus estudios secundarios.



4. Sintesis y recapitulacion. Nuevas identidades profesionales y posiciones

docentes Entre otras condiciones de escolarizacion y vulnerabilidad social.

El trabajo docente en los CESAJ, las ER y en los BP, resulta singular por sus
condiciones de escolarizacion e implicancia en la alteracion del formato escolar; y la
emergencia de nuevas identidades profesionales de los docentes que alli trabajan. Una nota
destacada de sus identidades , como se observa en esta investigacion y en estudios que la
preceden, es su caracter de “docentes noveles” en su gran mayoria, aunque pese a esta baja
antigliedad, denoten experiencias pedagbgicas previa en contextos de pobreza urbana y
wvulnerabilidad, a lo que se suma en ciertos casos, su implicacion en otros campos
asociativos de la sociedad civil (organizaciones sociales, sindicatos, y partidos politicos), lo
que tensionarian el habitus del trabajo docente tradicional y alterar miradas o
estigmatizaciones hegemonicas del espacio escolar acerca de la juventud de contextos
desaventajados, asociada al desvio, propio de un déficit o carencia.

En los CESAJ, los docentes, tal como lo considera la normativa, pertenecian a la
planta organica funcional de las escuelas que gestionaron el centro, con una antigiiedad entre
3 y 10 afios (Caso 1), que se duplica o mas en el Caso 2. Estas diferencias también se
producen en lo que hace a la fragmentacion del trabajo en varias instituciones del sistema.

Una tendencia excepcional lo expresan los profesores de la formacion profesional, en
su mayoria idéneos, de escasa formacion pedagdgica aunque de una experiencia acumulada
en la formacion en oficios, siendo su inicio del trabajo docente en el sistema educativo, en
concordancia al momento de creacion de dichos Centros.

En las ER abordadas en la investigacion, si bien la tendencia mayoritaria es una baja
antigliedad docente, una mitad trabajan desde los Ultimos cinco afios, en la otra mitad, la
antigliedad es de 6 a 10 afios. En dichos docentes una nota saliente resulta la heterogeneidad
de sus trayectorias previas en el sistema educativo, como maestros de primaria, otras
escuelas de reingreso, profesores de talleres extracurriculares (Por ejemplo actividades
deportivas, ajedrez), en Ciclos Béasicos de Formacion Ocupacional (CBO), con lo cual, en
similitud a lo que sucede con los profesores de los CESAJ, su socializacion profesional
desborda la matriz tradicional selectiva, propia de la cultura escolar de la educacion

secundaria comun.
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A esto se le suma, la presencia de otros docentes que ingresan a la carrera docente a
partir de su inscripcion en dichas instituciones como opcidn laboral, lo cual desmitificaria la
idea centrada en el apostolado o la militancia. Siendo el trabajo docente, como se sefiald
anteriormente, una opcion laboral complementaria en contextos de desempleo y recesion.

Otro denominador comin es la dispersion del trabajo docente en estas instituciones, a
excepcion de los casos que disponen de cargos de doce horas TP 4, (para tareas de
coordinacion y o de acciones tutoriales), con lo cual en la mayoria el promedio del trabajo
diario se concentra entre dos y tres instituciones.

Junto a estas dimensiones de sus condiciones de trabajo en los CESAJ y en las ER,
su singularidad remite a una individualizacion y artesania que asumen sus practicas, con
escasos espacios institucionales colectivos y de capacitacion, lo cual replica tendencias
relevadas en estudios sobre politicas de aceleracién y reingreso en otras ciudades de
América Latina (Terigi, 2009, Vaillant, 2015).

En un plano subjetivo, uno de los factores que motiva al trabajo en dichas
instituciones, en consonancia a lo analizado en el Capitulo 2 en sus visiones sobre la
vulnerabilidad) es la centralidad que asume la filiacién, como parte de un oficio del lazo
Frigerio (2017), en tanto vocacion y condicion para habilitar la experiencia de reingreso, a
partir de la acogida “del otro”, propio de la hospitalidad y un reconocimiento mayormente
socioemocional y afectivo de dichos adolescentes.

En ciertos casos, el trabajo docente, especialmente en las ER, dicho reconocimiento
resultaria atravesado por el discurso de la inclusion educativa y la igualdad social de
oportunidades, fidelizados a los lineamientos politicos de creacion de estas instituciones. En
tal sentido, el trabajo docente resulta problematizado desde una dimension socio politica,
asociado a un enfoque de derechos, con efectos en las formas de reconocimiento de los
estudiantes, en su sentido juridico, tal como se observard luego en el Capitulo 6.

En los BP el perfil docente también se caracteriza por la escasa antigliedad en la
ensefianza, con promedios de tres a diez afios y edades que oscilan entre los 25 y 45 afios.
Del conjunto de entrevistados, excepto dos docentes que trabajaban en otra institucion
(privada) y en el ambito universitario, el resto trabaja solo en los BP, con tiempos de trabajo
centrados en la ensefianza disciplinar, a lo que se adiciona como opciones voluntarias su

implicacion en espacios de planificacién, asambleas, o acciones de apoyo que, como se
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caracteriza en este capitulo, deriva en una estrecha pertenencia a una cultura institucional y
politica de los mismos.

En estos casos, la motivacion para el ingreso al trabajo docente, se presenta a partir
de un proceso de identificacion con un discurso y un modelo organizacional y pedagdgico,
que problematiza supuestos hegemdnico del orden social y de la cultura escolar; lo que
supone un posicionamiento mas plural ante los saberes de transmision pedagogica, en un
proyecto socio politico, de las organizaciones que gestionan dichos BP, donde se privilegian
espacios colectivos de deliberacion e intercambio.

Como resultado de una acumulacién de procesos de identificacion, pertenencia y
resistencia cultural, se produciria en los docentes de dichas organizaciones, un sentido de
comunidad (pedagogico politica), que opacaria el discurso acerca de la nueva cuestion social
y las condiciones sociales de wulnerabilidad, (CSV); como se detalld en el Capitulo 2, por
otro asociado al empoderamiento e involucramiento de sus estudiantes a partir del ideario
emancipatorio y otras practicas asociativas que experimenten en su experiencia escolar,
como alternativa a sus trayectorias previas en el sistema educativo. Este otro modo de lazo

con otros y del sentido de comunidad, se analiza con mayor detalle en los Capitulos 4y 6.
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CAPITULO 4
Cambios de régimen académico en los CESAJ y las ER, el dispositivo emergente
enlos BPy el reingreso a la educacion secundaria.

Entre la prescripcion y su construccion social.

Introduccion

Historicamente la escuela como agencia estatal se encargd a partir del curriculum
escolar de distribuir de modo desigual y diferenciado, el conocimiento socialmente valido,
constituyendo la escolarizacion una forma de regulacion social (Popkewitz, 1996). Bajo la
metafora de maquinaria (Varela, y Uria, 1991, Dussel, et al 2002), el dispositivo pedagdgico
logro articular saberes, tecnologias y relaciones sociales e institucionalizar, los sistemas
educativos con un caracter masivo en América Latina y Europa con practicas y modelos
organizativos diferenciados por condicion social.

La consideracion del dispositivo pedagogico remite segin Foucault (1983) a “un
conjunto heterogéneo, que implica discursos, instituciones, disposiciones arquitectonicas,
decisiones  reglamentarias, leyes, medidas administrativas, enunciados  cientificos;
proposiciones filosoficas, morales, filantropicas...” (P. 184), y por tanto a una red que se
establece entre elementos discursivos y no discursivos.

De modo méas implicito asociado a las relaciones de poder, uno de los objetivos de
dicho dispositivo consiste en “proporcionar una regla simbolica general para la conciencia,
pero también es una forma de comunicacion que puede subvertir las reglas fundamentales”
(Bernstein, 1998, p. 58), al tiempo que prefigura unos tipos de subjetividad, con efectos
como argumenta Larrosa (1995) en la experiencia de si “en la que los individuos pueden
devenir en sujetos de un modo particular” (p: 291).

Estas “formas de lo escolar” se constituye hacia fines del siglo XVIII, en contextos
urbanos, con la constitucion de un “universo separado para la infancia, reglas en el
aprendizaje; organizacion racional del tiempo y una multiplicacion y repeticion de los
ejercicios” (Vincent, et al 2001, p. 37- 38), como formas de acreditacion y aprendizajes
descontextualizados (Trilla, 1985), que definen condiciones de escolarizacion masiva en un

nuevo orden urbano y publico.
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Dichas condiciones se configuran a partir de una gramética escolar en tanto
“estructuras, reglas y practicas que organizan la labor de la struccion” (Tyack y Cuban,
1995. p: 1:23) y regularidades de la organizacion escolar, como la graduacion por edades, la
division del conocimiento por materias separadas y el aula autonoma con un solo maestro”
(ibid). Por otra parte, dicho dispositivo cierra sus fronteras ante la poblacion infanto
adolescente caratulada como menores, inscritas como infancias dafiadas y marginales,
“desafiliada de la familia normal y corriente de su época”, (Gagliano y Costas, 2000, p. 76)
con la consagracién de un circuito de tutela, propia del aparato judicial y la condicion de
pupilo protegido por el Estado.

De ahi que la forma escolar derive en un modo de socializacion, propio del trabajo
sobre los otros, inherente al programa institucional, como experiencia social (Dubet, 2002),
con “el sentimiento de identidad y unidad personal” (P.389); que condicionaria en el caso
de la escuela, diferentes trayectorias y la posicion del estudiante como sujeto pasivo o
carente, con la figura, de “un ente orfanal receptor del saber ilustrado, desvinculado de la
cultura popular y empujado a la masificacion” (Palumbo 2017, p. 126) mstituyendo un saber
pedagogico por defecto (Terigi, 2011), en el que prima el sentido de lo homogéneo para la
ensefianza y ritmos de aprendizaje.

A través del Capitulo 4 se aborda, las nuevas formas de lo escolar que expresan los
CESAJ, las ER y los BP, como se anticip6 en la introduccion de esta tesis, haciendo foco en
las variaciones del régimen académico (RA) junto a ciertos aspectos del curriculum, que en
un sentido similar a lo expuesto en el Capitulo 3, expresan para el caso de los CESAJ, y las
ER, la alteracién de las condiciones para la escolarizacion en tanto las “zonas de riesgo”
que incidirian, por las formas de cursada y promocion en las trayectorias escolares marcadas
por diferentes fenébmenos de fracaso y o exclusion (Terigi, 2008, Briscioli y Tocano, 2012),
y en el modo como se procesan las experiencias escolares de reingreso.

En linea con los estudios realizados sobre el RA de estas instituciones, el mismo
expresa un dispositivo, que organiza practicas, reconfigura condiciones para el trabajo
docente y la ensefianza. A tales efectos y como expresion de un dispositivo pedagogico, el
régimen académico, comprende al decir de Camilioni (1991), al “conjunto de regulaciones
sobre la organizacion de las actividades de los alumnos y sobre las exigencias a las que estos
deben responder” (citado en Terigi, 2011. P.19).
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Al mismo tiempo desde dicho régimen, se define la inclusion de diferentes
estrategias para el apoyo y seguimiento de las trayectorias de los estudiantes, propio de las
acciones tutoriales o espacios de apoyo escolar, etc. Si bien el RA implica relaciones
explicitas, como ser asistencia a clase, modos de cursada, la evaluacion y convivencia y o
participacion de docentes u estudiantes; abarca otras relaciones tacitas que estructuran la
experiencia y afectan la trayectoria escolar.

Al considerar regulaciones técitas se alude a reglas de juego poco explicitadas, en
algunos casos producto de las propias tradiciones escolares y, en otros, como resultado de
una invisibilizacion de cambios organizativos y pedagogicos, propio de alteraciones que en
ciertos casos experimenta el régimen académico.

Como se analiza en Baquero, et al (2009) “hay componentes del régimen académico
tan tradicionales que no quedan explicitados, pero todos los conocen y, usualmente, los
toman como un estado natural de las cosas; tal es el caso de la cursada del afio escolar en
bloque (todas las materias al mismo tiempo), un aspecto del régimen ligado de manera
incontestable con la repeticion de afios escolares completos, debido a la imposibilidad
normativa de obtener acreditacion parcial del afio escolar” (p. 301).

En la medida que desde la institucion no se hacen explicitas ciertas regulaciones del
régimen académico, su concrecién en la experiencia y trayectorias de los estudiantes, queda
librado a la responsabilidad individual o autonomia e invisibilizado, en ciertos casos en el
cotidiano escolar. No obstante, junto con un andlisis de las regulaciones que constituyen el
régimen académico (RA), de estas instituciones, en este capitulo se analizan aspectos
relativos a su “puesta en acto” (Ball, 2012), y bajo un reconocimiento del ciclo de
politicas'®® (Bowe, et al, 1992, Beach y Meo, 2016), y la atencién a los efectos que se
producen en las instituciones y en las practicas docentes en tanto son agentes que ‘“hacen”
politica educativa reinterpretando y en algunos casos reescribiendo, las normas 'y
documentos en el cotidiano escolar (Rockwell y Ezpeleta, 1983), lo que supone “actividades
heterogéneas, emprendidos Y articulados por sujetos particulares” (p: 4).

En cierta medida, lo cotidiano, implicaria el trabajo cultural que se despliega en estas

instituciones y excede las fronteras de la prescripcién, como dimension de la reproduccion

"> En Bowe, Ball y Gold (1992) se diferencia los contexto de influencia, de la produccion del texto politico y

el/los contexto(s) de la practica. Posteriormente en, Ball (1993, 1994) se incorpora a sus estudios sobre el Ciclo
de Politicas, el contexto de los resultados/efectos y el contexto de la estrategia politica.
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social con temporalidades yuxtapuestas a partir de sedimentaciones en la cultura escolar, tal
como lo analiza Rockwell (2018), con apropiaciones 0 rechazos que en ciertos casos se
imponen en la vida escolar, y tacticas que despliegan los sujetos antes los procesos
clasificatorios homogéneos, y mecanismos de control institucional.

Desde esta perspectiva de andlisis, no restringida al plano de lo normado, la puesta
en acto del RA supone, que los sujetos escolares resignifican las politicas educativas como
sujetos y objetos de las mismas, (Ball, 2012); como expresion de la tension entre la
prescripcion estatal y las culturas organizativas, con las restricciones de la practica
(Perrenoud, 1990), a lo que agrega en su complejidad, las condiciones sociales de
vulnerabilidad de la poblacion adolescente y joven que reingresa a laeducacion secundaria.

Para ello se apela, en este capitulo a la subjetividad de profesores que trabajan en
estas instituciones como sujetos de desarrollo curricular (De Alba, 1998), en base a sus
representaciones sobre el RA y los modos como resulta afectada la experiencia escolar de
adolescentes y jovenes

En los BP, para este analisis se retoma el concepto de dispositivo pedagdgico
emergente (DPE) presente en las tesis de Langer, (2010), Palumbo (2017) y elaborado,
desde la perspectiva de Foucault (2006), en tanto antagoniza al sentido originario del
dispositivo pedagogico y la produccién de la individualidad y de cuerpos déciles propio del
control disciplinario moderno, y pretende reconfigurar ‘rebeliones especificas de la
conducta” (p. 225).

Segun Langer dicho dispositivo, expresa nuevas racionalidades politicas 'y
tecnologias de gobierno en tanto “procedimientos practicos por los que el saber, se inscribe
en el ejercicio practico del poder” (p.15). En dichos procedimientos, intervienen practicas
discursivas de estudiantes y docentes, y la produccion de una nueva subjetividad
pedagogica, segun Palumbo (2017) como acto politico en tanto entiende al “otro” como
sujetos pronunciantes, en tanto: “Existi, humanamente, es “pronunciar” el mundo, es
transformarlo. EI mundo pronunciado a su vez retorna problematizado a los sujetos
pronunciantes, exigiendo de ellos un nuevo pronunciamiento como lugar de disputa, y
negociacion continua con el poder estatal. (P. 106).

En tanto se modifican las relaciones sociales, entre sus diversos actores, y
condiciones organizacionales para su implicacion y protagonismo en la develacion de las

relaciones de dominacion deviene otra subjetividad pedagdgica y politica, como se aborda
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en el capitulo 6. De ahi que el dispositivo emergente en tanto contra- dispositivos, segin
Palumbo (2017) “propongan nuevas relaciones de saber-poder, construyan nuevas
subjetividades, distribuyan otros saberes y establezcan nuevas relaciones pedagdgicas,
politicas y epistémicas entre sus participantes (P. 129).

Cabe aclarar que el Capitulo 6, a partir del analisis de los procesos de sociabilidad y
la trama de relaciones pedagdgicas, resulta la contracara de este capitulo 4, al considerar la
experiencia y la voz de los estudiantes, como modo de visualizar puntos de contacto,
visibilidad o no por parte de los mismos del dispositivo pedagdgico de dichas instituciones,
es decir del RA de los CESAJ y las ER y del DPE, en los BP, en la subjetividad de
adolescentes, jovenes y los sentidos que construyen en el cotidiano y la experiencia de

reescolarizacion.

1. Régimen Académico y procesos pedagogicos en los CESAJ.

El régimen académico de los CESAJ, como espacio puente para el ingreso al ciclo
superior, tiene como antecedentes la experiencia de las Ultimas décadas de programas de
atencién a la sobreedad en diferentes ciudades de América Latina (Peraza 2009) y entre
otras, la CABA (Pagano y Buitron 2009 y Padawer, 2010), que incluyeron por una parte,
estrategias de aceleracion destinadas a la nivelacion de dichos estudiantes, mediante
procesos de reorganizacion curricular e intensificacion de aprendizajes. A su vez, desde
diferentes estudios se analizaron estrategias puente, como las experiencias del Programa de
Aulas Comunitarias de Montevideo (PAC) (Mancebo y Monteiro, 2009), y los Centros de
Transformacion Educativa (CTE) (Loyo y Calvo, 2009)116.

Dichos procesos de reorganizacion e intensificacion, interpelan la duracion anual para la
acreditacion de un afio de estudio y permitirian regularizar las trayectorias de los estudiantes
a sus edades cronoldgicas, con logros de aprendizaje equivalentes a partir de dos

modalidades: la conformacion de grados de aceleracion, con estudiantes que cursan dos

116 Mancebo, y Monteiro 2009, en la investigacion sobre el PAC no se evidencia modos de ensefianza
distintivas al Liceo, ni disponibilidad de materiales curriculares alternativas a la secundaria comin. En Loyo y
Calvo 2009, en el estudio sobre los CTE se observan déficits de capacitacién de figuras como facilitadores de
jovenes y promotores y animadores de las comunidades de aprendizaje. El impacto de los CTE apareceria
centrado mayormente en las figuras de los facilitadores en tanto su posibilidad de reingresar o continuar
estudios en otro nivel educativo
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grados en el mismo ciclo lectivo, uno de ellos a contraturno; y otro a partir de grupos de
aceleracion en el grado comin con un trabajo diversificado en horas de clase, o en franjas
horarias preestablecidas. En tal sentido, la aceleracion supone otro disefio pedagdgico y
organizativo que incluya  diferentes recorridos, en relacion a los contenidos, y a los modos
de ensefiar y aprender (Perazza, 2009).

Los CESAJ creados en la Provincia de Bs As en el marco de la Resolucion N°5099/2008
disefiados para elreingreso con el proposito que adolescentes y jovenes concluyan, el ciclo
basico de educacién secundaria en dos afio, s resultan una propuesta de transicion y puente
en similitud a una de las variaciones del PAC, pero con un disefio y organizacion curricular
especifica. Respecto a la organizacion curricular, tal como se anticipd en la introduccion de
esta tesis, dichos Centros tienen una carga horaria diaria de 5 horas reloj, 5 veces por
semana; lo cual significa una carga horaria semanal de 25 horas reloj, con 10 espacios
curriculares organizados cuatrimestralmente, con cargas horarias semanales que varian entre
2 a4 horas semanales, con cursadas alternadas.

A través de dicha secuenciacion se reorganizan en los CESAJ, los contenidos por
espacio curricular, concentrando en dos afios, los tres previstos para el ciclo basico de la
secundaria y se operativizan mediante itinerarios de aprendizaje que se ajustan a ritmos
individualizados de los estudiantes, en una ruptura al modelo escolar organizado en base a
niveles anualizados. Al decir de Perrenoud (1998), se trata de “inventar y llevar a la practica
modos de agrupamiento de los alumnos que les otorguen un sentimiento de estabilidad y de
pertenencia, sin recaer en el grupo clase tradicional: grupos multiedad, grupos de proyectos,
de necesidades, de nivel” (P: 16). En este marco en la Res 5099, de los CESAJ se explicita
que “la propuesta curricular especifica permite completar las secuencias didacticas de cada
materia teniendo en cuenta las posibilidades de aprendizaje de los alumnos, lo que significa
que los alumnos no se llevan materias (P.8)

En definitiva estos itinerarios se despliegan en virtud de la historia escolar previa de
cada estudiante, en el marco de a una estructura secuenciada de contenidos, organizada en
base a espacios de formacion general y profesional. La misma no puede exceder las 600 hs
catedra, que significa un 30% aproximado de la carga horaria total por las que transitan los
estudiantes durante dos afios. Los estudiantes recursan aquellos espacios que por diferentes
motivos no aprobaron en la cursada regular desarticulando el sistema de promocion “por

bloque” propio de la escuela secundaria. (Terigi, et al 2012, P: 11).
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Tal como lo sefiala la Resolucion 5099 (2008) “los alumnos que no aprobaran la
secuencia en el tiempo previsto, continuaran trabajando con el docente tutor a partir de las
indicaciones del profesor correspondiente hasta que considere oportuno realizar la
evaluacidn que estard a cargo del profesor de la materia” (P.12).

Otro aspecto distintivo, tal como se analizd en el Capitulo 3, es la designacion del
equipo docente por parte del director a cargo del CESAJ —director a su vez, de la escuela de
referencia e incorporacién de la figura de un docente tutor, quien realiza un seguimiento
personalizado y apoyo de las trayectorias de los alumnos.

Cabe considerar en los préximos puntos, tres aspectos del Régimen Académico de
dichos Centros y de su propuesta educativa que expresa aspectos del curriculum y los modos
como resultan significados por sus docentes; a saber los procesos de reorganizacion y
aceleracion de contenidos, la formacion profesional y la accion tutorial. Esta Ultima, se
analiza en el punto 4, de modo comparativo a la existente en las ER y en los BP.

1.1. La reorganizacion y aceleracion de contenidos de la ensefianza.

Sentidos atribuidos por los profesores de los CESAJ.

En las entrevistas realizadas a coordinadores y docentes de los CESAJ se advierte
que las secuenciaciones didacticas disefiadas por la gestion provincial, resultan altamente
valorados para la reorganizacion de contenidos y bajo un supuesto de aceleracion de los
aprendizajes de los estudiantes, que permita luego del pasaje por el CESAJ su pasaje e
ingreso al Ciclo Superior del nivel secundario.

En dicha reorganizacion se prioriza, por parte de los docentes, una seleccion de
saberes en base a opciones simples de aprendizaje centradas en el interés de los estudiantes y
la vinculacion con su mundo cotidiano; a lo que subyace, el valor de la experiencia, (Dewey,
1967; Sacristan, 1989), como principio motivador para sus aprendizajes, y a partir del cual
se seleccionan, y recrean los contenidos, en tanto “son sus motivaciones, deseos, relaciones
con las personas y el medio, lo que actian como eje de estructuracion del papel de los
contenidos (Zabalza (2000. P.124).

Esta combinaciéon entre lo “significativo, y practico” en funcion del tiempo escolar

disponible y el contexto de vida de los estudiantes permitiria de acuerdo a los docentes
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entrevistados particularmente en el Caso, 1, una reorganizacion de saberes que permita en el
mediano plazo la nivelacion de los estudiantes y su potencial ingreso al ciclo superior.

En este marco, la tendencia a la sintesis y a la priorizacion de unos contenidos sobre
otros, expresa los modos con que significan los procesos de reorganizacion y aceleracion,
como marcas de una potencial restriccion de saberes que se produce en la misma practica en
contextos donde primaria una dimensidn pragmatica del conocimiento (significado por lo
practico o Util en sus trayectorias educativas) junto al reconocimiento de la complejidad del
trabajo pedagdgico con estudiantes de alta vulnerabilidad social y trayectorias intermitentes
tal como se analiza en el Capitulo 5.

En las entrevistas a los docentes de dicho Caso, se registran los siguientes

testimonios:

La planificacidn tiene en cuenta el tiempo. La planificacion del CESAJ puede ser muy similar a la de
una escuela tradicional. Lo que pasa es que, en vez de leerse dos o tres textos para ver un tema, se leerd
uno. En vez de hacer 10 producciones escritas, se hardn 5. No es que se profundiza menos, se esta
menos tiempo sobre el tema. El material que utilizo aca lo uso en otras escuelas, solo que el material
extenso que utilizo en otras escuelas, aca no lo uso. Es por el tiempo, yo prefiero trabajar este texto, esto
es un mito griego. Leyendo esto después pasamos a un mito latinoamericano que a mi me interesa que
vean. Y si yo traigo un mito extenso de cuatro o cinco paginas, los chicos se van a cansar y no van a
querer ver el latinoamericano, que es el que yo quiero que vean. Trato de buscar relatos sencillos. Y en
base a esas fuentes histéricas ver como trabajan la interpretacion de los textos (Prof. de Lengua y
Literatura/Caso 1).

Para mi la aceleracién implica hacer un compendio, abreviarlo. Vos podés dar un programa de punta a
punta, pero trabajarlo de la primaria. En una escuela técnica de Capital, los tipos ya tienen otra forma de
ver la cosa. Dado el contexto actual lo que se hace es reducir la cantidad de temas para que los tipos
puedan manejarse cuando lleguen a 4to afio. Yo resumo. Reforcé sobre la base, lo que sabian.
Fracciones, nameros enteros, decimales. Ya trabajamos con nimeros mas o menos. Tengo alumnos en
primer afio que trabajan mejor con ecuaciones, me hubiera gustado llegar a un nivel mas alto, pero se
dio hasta donde se pudo. Después vimos angulos, triangulos, Pitdgoras. Me gustaria dar funciones, lo
veo pendientes por ahora (Prof. de Matemética/Caso 1).

En el Caso 2, junto la sintesis y el sentido de lo practico, la reorganizacion de contenidos
se significa desde la mayoria de sus docentes entrevistados, en una vision alternativa al Caso
1, como priorizacién de saberes para garantizar trayectorias educativas equivalentes a la de
los estudiantes que finalizan el ciclo béasico, lo que implica que al finalizar la cursada estos
estudiantes, aprendan un mismo corpus de conocimientos respecto de aquellos alumnos que

transitan por la secundaria bésica, para su ingreso al ciclo superior de la escuela secundaria.
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En dicho Centro, sus docentes darian cuenta que en dicha seleccion no se configuran
recortes o0 vaciamiento de contenidos. De acuerdo a sus testimonios la reorganizacion de
contenidos se asociaria m&s a un proceso de priorizacion pedagdgica y formacion de
capacidades metacognitivas, que permiten un mayor control y conocimiento de las propias
actividades de aprendizaje (Pozo, 1990; 1996; Monereo et al. 1994, Monereo y Pozo, 2003).
Estas Ultimas pretenden lograr que los alumnos aprendan a aprender, de forma autbnoma y
autorregulada; las cuales resultarian en cierta medida, dimensiones constitutivas del oficio
de alumno, al decir por los actores de este CESAJ, para el ingreso al ciclo superior.

Al respecto los testimonios de docentes y la coordinacién de dicho Centro consideran:

Sabés que no tengo que hacer ningin recorte, lo que si me pasé el afio pasado es que, en biologia, me
faltaron igual contenidos. Trabajé tan bien con ellos que agregué cosas ya que eran de 4to. Por las dudas de
que ellos tuvieran algin desfasaje agregué mas temas. Y después cuando subieron a 4to me dijeron que ya
lo mismo. Con fisicoquimica cuesta un poquito mas, pero con los temas llegamos bien. No porque el afio
es largo y tengo muchas horas. Es mas, hay veces que voy parando un poquito, mas despacio (Prof. de

Biologia y Fisicoquimica/Caso 1).

Vemos qué es lo importante y como lo vamos llevando para que esté en la misma igualdad. Y van a decir
que le das menos, pero no priorizas contenidos. Lo podés dar dos veces mas utilizando un mismo recurso.
No veo que haya pérdida de conocimiento, no lo notaria. Al jerarquizar contenidos se utilizan otras
estrategias para que lleguen al mismo punto de partida. La idea a veces es avanzarlo mas todavia, por esta
falencia que viene desde abajo. Yo les digo que no se sientan que estamos menos, sino que es mas (Prof.
de Geografia/Caso 2).

Aprenden a ser estudiantes. Cuando llegan a 4to afio ellos ya saben estudiar, porque tuvieron que hacer
todo un trabajo en la aceleracion, porque el profesor viene, les da pero ellos tuvieron que hacer todo un
trabajo para aprender. Tienen que ponerse a estudiar en sus casas, tienen que ver las cosas con la tutora en

su hora libre. Y aprenden a estudiar. (Directora de la secundaria y coord. de CESAJ/ Caso 2)

En definitiva y mas alla de las diferencias en cuanto a los modos de significacion de las
reorganizacion de contenidos, en la practica de ensefianza, pareceria que dicho proceso
permitiian a los estudiantes el desarrollo de aprendizajes basicos, connotados por su
significatividad y adecuacion a un potencial ingreso al ciclo superior, al tiempo que
habilitaria la internalizacion de reglas de reconocimiento inherentes a principios de

clasificacion propios de la comunicacion pedagogica (Bernstein, 1990).
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Si se carece de dichas reglas, segun este Bernstein “no se van a seleccionar los
significados relevantes” (P: 55). La subjetivacion de dichas reglas, cuestion que se retoma en
el Capitulo 6 al abordar la configuracion del oficio de alumno, predice su éxito o fracaso y
por lo tanto sus formas de realizacion, como estudiantes de los centros y potenciales
ingresantes al ciclo superior.

Por otra parte, la reorganizacion de contenidos, habilita el desarrollo de itinerarios
personalizados que permiten a los estudiantes transitar con singularidad, por las diferentes
secuencias de aprendizaje previstas a lo largo de los dos afios. Este proceso se complejiza
en la practica, tal como se narra de modo reiterado, ante las condiciones sociales de
vulnerabilidad y su afeccidn en las trayectorias e inasistencias continuas en los Centros.

Analizamos cada uno de los casos. En el caso de que hayan cursado 2do afio y lo hayan dejado,
ingresan a 2do afio, pero paralelamente los profesores lo van evaluando. Es paralelo hasta que se nivela

(Directora/Caso 1).

Tenemos 5 chicos que ingresaron a 2do afio y tenemos una cantidad que ingresa a primero y otros
ingresan a 2do, porque esto va a depender de la secuencia que trabaje el docente. Nosotros aca hacemos
un trabajo muy individualizado. Aca ponemos el 0jo uno por uno y vemos, este nene se escolarizo hasta
2do afio y abandond, entonces el profesor de matematica, de practica del lenguaje, de biologia evalla en
qué secuencia estd ese chico. Entonces nosotros no tenemos en el Gltimo afio los que venimos de
arrastre, sino que tenemos estos que ingresan directo a 2do (Directora/Caso 2).

No aprueban la instancia y la vuelven a hacer. Ellos tienen el cuaderno de comunicados, las instancias
por cada materia. A medida que va pasando cada instancia, le vamos poniendo la notao aprobando la
instancia. Cuando laguna instancia no va o faltaron mucho, hasta podemos seguir con otra, en algunas
materias que no son correlativas podemos seguir con otra, como en biologia. En quimica si o sitenés
que hacerlas seguidas. A veces son parciales, a veces trabajo o a veces nada, trabajamos en clase. Son
tres instancias.” (Prof. Biologia y Fisica/Caso 2).

De todos modos, dichos itinerarios, son altamente valorados por la posibilidad que
brindan en garantizar una mayor individualizacion de los estudiantes en sus ritmos de
aprendizaje, en una diversidad de situaciones en las que se combinan ingresos de
estudiantes al ler afio o al 2do aunque no necesariamente en bloque, dados los variados
niveles de acreditacién de cada uno de los espacios curriculares.

La configuracion de grupos pequefios resulta otra llave de estas condiciones de
escolarizacion que si bien no resulta explicita en la prescripcion, en la practica de cada
Centro permite que los estudiantes transiten por sus itinerarios en el marco de una intimidad
y personalizacion de los procesos pedagogicos, Yy habilita una accion intersubjetiva

reciproca, propia de intercambios y secretos.
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Tal como sefiala Simmel (2002): “ el intercambio es toda conversacion, todo amor
(aunque sea correspondido con otro tipo de sentimientos), todo juego y toda mirada mutua.
No es vélida la pretendida diferencia de que en la accién reciproca damos lo que no
poseemos, mientras que en el intercambio damos lo que poseemos” (p. 114). En definitiva,
los procesos de reorganizacion de contenidos no solo pautan una seleccion de saberes y su
transmision, sino también condicionan la configuracibn de una experiencia escolar
individualizada, a partir de sus ritmos de aprendizaje y relaciones de proximidad que
entablan los adolescentes, con los docentes de los diferentes espacios curriculares, y el

profesor/a tutor/a, como se detalla en otro apartado de este capitulo.

1.2. Formacion profesional y la inclusion socio laboral de adolescentes y jovenes

La experiencia de los CESAJ.

La formacion profesional (FP) como estrategia educativa para la inclusion socio
laboral y educativa que integran los CESAJ en su propuesta educativa, tiene en América
Latina una extensa tradicion. En una breve retrospectiva historica en Argentina, la formacion
para el trabajo se visibiliza en la esfera pdblica en la década de los 50 con la ampliacion del
sistema de educacion técnica oficial y la conformacién de la Comision Nacional de
Aprendizaje y Orientacion Profesional (CNAOP), el funcionamiento de escuelas-fabricas vy
la Universidad Obrera Nacional (UON). (Dussel y Pineau, 1995). Por otra parte, en los
setenta la FP adquiere un fuerte impulso e institucionalidad con la creacion de centros de
formacion profesional (CFP) dependientes del Ex Consejo Nacional de Educacion Técnica
(CONET) vy, posteriormente, de gobiernos provinciales.

Desde mediados de los noventa, la FP desbordd su formato tradicional y asumié otra
l6gica orientada a excluidos del mercado (desempleados, jovenes sin calificacion y mujeres
pobres) en el marco de programas dependientes del Ministerio de Trabajo, Empleo y

Seguridad Social (Gallart, 2006) **”. En este marco, y més alld de estudios de la sociologia

"7 Desde los noventa, en Brasil, Perd, Colombia, Chile, México Uruguay, Argentina, se desarrollaron

programas que articulan la gestion Estado, Empresas y organizaciones sociales y apoyo de organismos de
cooperacion, para la formacién en competencias basicas, junto con orientacién vocacional, ocupacional,
pasantias y practicas laborales (Gallart, 2000, 2002, Abdala, et al 2005) En este marco, Argentina desarrollo
el Proyecto joven (1994) del Ministerio Nacional de Trabajo y Seguridad Social, y desde 2008, el Programa
Jovenes con Méas y Mejor Trabajo para jévenes que no finalizaron estudios secundarios

167



de la educacion y el curriculum y los andlisis de la formacion laboral como expresion de
mecanismos de segregacion educativa (Enguita, 1989, 1990; Torres Santomé, 2011), en las
Ultimas décadas, la FP constituyd un dispositivo para la inclusion laboral y terminalidad de
los estudios secundarios, que incidiria en la sociabilidad laboral de los jovenes y movilizaria
un mayor agenciamiento para el acceso al empleo (Jacinto y Millenaar (2013). De ahi que en
los Ultimos afios se desplegaron iniciativas de baja escala, particularmente en Bs As y
CABA, orientadas a garantizar o el reingreso a la educacion secundaria, con dispositivos de
formacién general y laboral (Belmes, 2016)11s.

Entre otras iniciativas, en base a esquemas de reorganizacion curricular entre el ex
tercer ciclo de EGB y secundaria superior y FP, se procurd que dicha articulacion se
produzca a partir de pasantias laborales (Duro y Erikson, 2009)'!°, asi como alternativas de
acreditacion cruzada (Rojas, 2017), entre las ofertas de los Centros de Educacién secundaria
para jovenes y adultos (CENS) y FP, focalizado en la formacion en oficios en construcciones
y la finalizacion de los estudios secundarios con una compleja intervencion de diferentes
instituciones como ONG; Gremio y Ministerios de Trabajo y Educacion.

Junto a estos antecedentes de baja escala, el Programa Envion (2005)120, constituye
una experiencia con un componente de formacion laboral promovido por el Ministerio de
Desarrollo Social de la Provincia de Buenos Aires, con origen en el Municipio de
Avellaneda y extendido a nivel provincial desde 2009, destinado a chicos entre 12 y 21 afios
en situacion de wulnerabilidad y exclusion educativa. Si bien hay estudios que avanzan en el
analisis de su gestion local (Torres, 2018 y Freytes, 2017) y la complejidad de las pasantias

en acuerdo con empresas privadas, se encuentran escasos analisis respecto del desarrollo vy la

"8 En Belmes, 2016, se analizar la experiencia de seis bachilleratos con ofertas de FP en CABA, cuyas

titulaciones presentan orientaciones en Mecénica automotriz, Energia, Informéatica y Gastronomia, junto con
taller de arte, actividad fisica y deporte y taller de informatica y acciones tutoriales. Se enmarca en Res del
Consejo Federal de Cultura y Educacion (CFCyE) N° 115/10 y la Res N° 1.362/MEGC/15.

" buro y Erikson (2009) analizan el proyecto Buen Puerto, de inclusion educativay FP implementado por
UNICEF Argentinaen Misiones, entreel Instituto Tecnoldgico (ITEC), Sistema Provincial de Teleducacion y
Desarrollo (SIPTED) vy otras organizaciones sociales, de Pto Iguazi y L. Alem En base a una reorganizacion
curricular se desarrollaron materiales a distancia, cursos de FP, un acompafiamiento personalizado a nivel
tutorial, y una red solidaria de jdvenes que acompafié a los jévenes en el cursado de la terminalidad hastasu
insercion social

120 g Programa Envion, tuvo una dimensién asociada al reingreso a la educacion secundaria, e inclusién
educativa y otra de capacitacion laboral confluyendo en su gestién municipios, empresas privadas y otros
actores locales como potenciales ambitos de insercion laboral. Si bien los estudios de Torres 2018 y Freytes,
2013, avanzan en el analisis de su gestion y la complejidad de la puesta en acto de pasantias, se encuentran
escasos analisis sobre el desarrollo y gestidon pedagdgica de las estrategias de formacion laboral
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gestion pedagdgica de estrategias de formacion laboral de los talleres y las pasantias en la

accion.

1.2.1. La FPenlos CESAJ. Condiciones diferenciadas y sentidos comunes

En la Resolucion N° 5099/2011 de creacion de los CESAJ entre sus propositos se
propone “incluir la formacion para el trabajo como parte constitutiva de la educacion
secundaria desde su inicio” (P. 6). En la creacion de estos Centros, la FP se definiria en
funcién de la demanda laboral del sector productivo, los intereses del grupo de alumnos, la
disponibilidad edilicia y de equipamiento. A propésito de la formacion laboral, algunos de
sus antecedentes en politica educativa a nivel nacional se enmarcan en la Ley de Educacion
Técnico Profesional (LETP N° 26.058/06), Ley Nacional (LEN) N° 26.206/06; Ley
Provincial de Educacion N° 13.688/ 07, y en Resoluciones del CFE N° 103/10 y N°115/10,
centradas en propuestas para la inclusion en funcion de trayectorias irregulares y regulacion
de las edades de los jovenes para el ingreso a ofertas de FP.

Este trayecto de FP se desarrolla en cada Centro, en base a una formacion practica,
con condicionamientos institucionales, por los recursos materiales, equipamiento y el perfil
profesional de sus docentes. En el Caso 1, su gestién se desarrolla en las instalaciones del
CFP donde esta localizado el Centro, lo cual, por su historicidad en el Partido de San Martin,
su equipo docente e instalaciones disponibles, le da una identidad particular y un
reconocimiento social al trayecto de FP por el que transitan para el reingreso escolar.

Dicho CFP nace en 1979 y los cursos comienzan a partir de un convenio con la
Municipalidad del Partido de Gral. San Martin con el fin de capacitar empleados del
municipio. Hasta la fecha de investigacion, contaban con 1300 estudiantes que transitan por
los cursos de FP y un estimado de 28.000 personas que se capacitaron en dicho Centro. Al

respecto, su Director sefiala:

Una de las cuestiones mas importantes es elegir la especialidad, muchos CFP dicen yo tengo
disponibilidad de jardineria. Nosotros adecuamos la escuela a eso. Nosotros hicimos charlas de
orientacién con los chicos, en donde dijimos no pueden elegir cada uno una especialidad porque seria
inviable. Entonces pensamos en dos actividades motivadoras tanto para los chicos como para las chicas.
Pensamos para las chicas todo lo que es estética: peluqueria, manicuria, pigmentacion, alisado y tintura;
y para los chicos, todo lo que es soldadura, que es extensivo a vehiculos. Pensando en un recorrido de
dos afios en donde nos podiamos dar determinados permisos de ir para adelante, para atrds y rever,
pensamos en un solo &mbito y que eso tenga aparejado un solo &mbito institucional. Y les dijimos que
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hagan los cinco dias aca y para nosotros son alumnos nuestros. Entonces los chicos empezaron a tener
pertenencia a la institucion [...] (Direccién de CFP/San Martin).

Como se consider6 en el Capitulo 3, los docentes de FP de este CESAJ tienen una
significativa antigliedad en el oficio, a la vez que una escasa formacién y antigiiedad
docente, lo que los hace en su mayoria idoneos para el trabajo docente.

En dicho Centro los talleres de peluqueria, carpinteria, plomeria e instalaciones, forman
parte de la oferta del CFP, con un acento en la division sexual del trabajo, arraigado en
tradiciones del aprendizaje de oficios de la educacion técnica, en las biografias profesionales
de sus docentes, a que se suma una vision optimista del impacto de esta formacion en la
salida laboral.

Como supuesto de esta formacion, en las representaciones de sus docentes persiste un
concepto tradicional de calificacion para el trabajo, centrado en la habilidad manual, el
conocimiento de maquinas, reglas técnicas del manejo de materiales y procesos (Gallart
2002). Segun Dubet (2006) la formacion para un oficio, se despliega tradicionalmente a
partir de “ejercicios simples y concretos que paulatimamente aumentan en complejidad y
abstraccion. Se destina poco tiempo al dictado de clases, a exposiciones generales, hay
especialmente ejercicios, consejos, manos tendidas en ayuda” (p. 202).

Algunas de dichas cuestiones se plantean en las entrevistas a profesores de los CESAJ

El curso es sobre instalaciones sanitarias, plomeria, mantenimiento. Abarcamos varias cosas, todo lo
que es instalaciones sanitarias, plomeria: agua fria, agua caliente, desagiies y lo damos con
construccion. Por ejemplo, para arreglar la cafieria en un bafio hay que romper la cerdmica, la
mamposteria. La idea es ensefiarles a reparar el cafio y después dejar el bafio como estaba, colocar las
ceramicas, hacer el revoque. También damos mantenimiento general, aprenden a pintar, a arreglar un
piso, una carpeta, mas alld de colocar cerdmica. A la hora de trabajar se enganchan. Cuesta mucho lo
que es tedrico (Prof. de Plomeria e Instalaciones sanitarias/Caso 1).

En los testimonios de profesores de este Centro, se observa como esta ensefianza replica
un saber experiencial de la préctica profesional, en bases a problemas familiares, que los
estudiantes experimentan cotidianamente en sus viviendas por la necesidad de realizar
reparaciones, o en el caso de las adolescentes atender a situaciones del campo estético que
esta formacion los ayuda a resolver (Por Ej: caso de peluqueria). Al mismo tiempo, hay algo
propio de la sociabilidad que se tramite en estos espacios de formacion, con lo cual dichos
procesos educativos no se limitan a la transmision de técnicas o uso de recursos, sino que
construyen vinculos, relaciones de empatia y conflanza que, “no se desvinculan de la

socializacion profesional” (Dubet, 2006. p. 204).
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Varios testimonios de profesores del campo de la educacion profesional en los CESAJ,

dan cuenta de la centralidad que asume “lo practico” en la transmisién de estos saberes.

Yo soy carpintero de profesion y no docente, pero estoy haciendo un curso de docencia que se termina
ahora en diciembre, que lo estd dando la OUM de Caseros. Hicimos con los chicos botiquines de
primeros auxilios para los talleres, los instalamos. Les ensefié cosas practicas. O sea, vos necesitas una
mesita de luz, una repisa para tu abuela. Hoy con todo el grupo vamos a hacer una repisa especiera.
Logré que todos hagamos un trabajo en equipo (Prof. Carpinteria/Caso 1).

Aprenden todo lo que es relacionado a peluqueria unisex. Y en el caso de las mujeres también hacen
manicura, belleza y arreglo de manos. A los chicos que realmente les gusta trabajan, lo que resulta
dificil con ellos es la parte en la que hay que comprar un elemento que la escuela no tiene. Lo que pasa
es que no alcanza las herramientas de la escuela (Prof. de Peluqueria/ Caso 1).

El curso es sobre instalaciones sanitarias, plomeria, mantenimiento. Abarcamos varias cosas, todo lo
que es instalaciones sanitarias, plomeria: agua fria, agua caliente, desagiies y lo damos con
construccidn. Por ejemplo, para arreglar la cafieria en un bafio hay que romper la cerdmica, la
mamposteria. Cuando yo empecé les ensefie a arreglar una canilla, que le puede pasar en la casa.
Después se hace lo que es la instalacién del bafio porque eso te lleva a comprender un montén de cosas
de la plomeria. Aprender a enroscar un cafio es lo mismo que instalar un bafio o reparar una cafieria por
afuera. La otra vez me habian comentado que iban a hacer una limpieza de tanque ahi donde viven ellos
y les expliqué como se armaba, como se limpia. (Prof de Plomeria/ Caso 1)

De acuerdo a las entrevistas realizadas en dicho Centro, en el espacio de FP se
presentaria una dindmica en la que confluye un proceso de socializacion en un potencial
oficio y un clima de convivencia de menor conflictividad, a diferencia de otros espacios
curriculares de formacion general, y una motivacion por la identificacion de los estudiantes
con dichos oficios en la practica, que propiciaria anticipaciones de futuro para sus vidas
cotidianas, lo cual se retoma en el Capitulo 7.

De todos modos, si bien en este CFP se presenta buenas condiciones de infraestructura y
equipamiento, en las entrevistas se destaca la ausencia de materiales y o herramientas y la
dificuttad, por parte de los estudiantes de acceder a los mismos lo cual, se engrosan las
instancias tedricas, y se empobrecen las instancias practicas del taller.

En el Caso 2, a diferencia del CFP que aloja al Centro, la FP se centra en oficios
vinculados a la informética, la reparacion de PC y mantenimiento de edificios, pero se
realiza —luego de un intento fallido con un CFP durante un afio, anterior al campo de
investigacion— en la misma institucion educativa que alberga al CESAJ, con alto nivel de
precariedad en lo referente a la cantidad de espacios adecuados, recursos materiales (para el
trabajo de albafileria y obra) y equipamiento (particularmente PC), que se comparten entre

un numero significativo de estudiantes, con lo cual lejos se esta con grandes brechas en
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garantizar “ el acceso a trayectorias ocupacionales relativamente calificadas™ (Gallart, 2002,

p. 151). Al respecto sefiala el Prof de Informatica de dicho centro:

Los chicos trabajan con las compus de a dos o de a tres a veces, porque como son maquinas viejas. Yo
reciclo computadoras,a estaescuela le traje como 7 computadoras. Porque de las 15 que habia
funcionaban 7 cuando eran pocos chicos no habia problema pero ahora que hay muchos es un

problema para mi.

De todos modos, y méas alla de las condiciones institucionales diferenciadas de cada
Centro para la gestion de los talleres de FP, habria una tendencia comin que se reproduce y
persiste, en las representaciones de sus profesores, en cuanto a la posibilidad de incidir en
aligerar las condiciones sociales de wulnerabilidad (CSV), de sus estudiantes, al promover el
desarrollo de capacidades para la generacion de ingresos a corto plazo. Subyace en dichas
representaciones un ideario de salida laboral y aprendizaje de reglas, o incorporacién de
h&bitos para la organizacion de sus tareas, aunque con escaso nivel de reflexividad y de
articulacion teoria practica.

Como sefiala el Prof de informatica del Caso 2:

“Siempre empiezo diciéndoles que si se rompe una lamparita y la cambian pueden ganarse $100
pesos, 0 si se rompe una canilla y la cambian por unas horas de trabajo pueden ganarse $600 pesos y

me pregunta si se hacer todo eso”

En sintesis, en estos espacios de FP, la transmision y aprendizaje de diferentes
capacidades que hacen a la formacion incipiente de oficios, se despliega en un esquema
curricular clasificado (Bernstein, 1990), respecto de los espacios curriculares de formacion
general junto a un escaso reconocimiento de aquellos saberes productivos (Puigross y
Gagliano, 2002, Rodriguez, 2011), que en esta investigacion, no resultarian saberes
estrictamente técnicos sino aquellos de caracter cotidiano que los adolescentes en sus
inserciones laborales (precarizadas e informales), construyen, en muchos casos de modo
implicito y sin grado alguno de sistematizacion, en su practicas.

Por otra parte, y en el marco de circuitos paralelos y clasificados entre la formacion
general y la FP lejos de una vinculacion a una contracultura juvenil y reivindicacion de clase
del trabajo manual respecto de los aprendizajes de neto corte intelectual (Willis, 1988)

aparecen como supuesto en la formacion de estos adolescentes, el sentido de la préactica y la
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utilidad de la FP, que les abriria una opcion de insercion laboral con mayor reconocimiento,
respecto de las estrategias precarizadas y baja calificacion de la que participan.

En definitiva, en el aprendizaje de capacidades précticas para el trabajo manual conviven
dos légicas. Una de ellas con un caracter reproductivo (social y cultural) por la cual a través
del trnsito por estos espacios de FP, se aprenden relaciones sociales de produccion con la
formacion en capacidades y oficios de baja cualificacion, desarticulados de la formacion
general, aprendidos en espacios de alta precariedad en cuanto a recursos y equipamientos
especialmente en el Caso 2).

Otra logica que subyace a estos procesos formativos y a la subjetividad de sus docentes y
estudiantes, como se anticipd anteriormente, resulta la pregnancia de su utilidad préctica,
como motor de inclusion social y empleabilidad, que les permitiria proyectarse hacia el
futuro con rupturas respecto de su circulo de vulnerabilidad y exclusion.

Esta cuestion se retoma en los Capitulos 6 y 7.

2. Escuelas de Reingreso. Sus trayectos educativos y espacios optativos

Las ER, desde su disefio inicial cuentan con un RA, como ya se considerd en la
introduccién centrado, junto con esquemas de apoyos, tutorias y espacios optativos; en un
sistema de aprobacion por asignatura, y organizado por trayectos, por lo cual se reconoce las
asignaturas ya aprobadas en otras instituciones previo al reingreso, ademas de avanzar en su
trayectoria, al cursar las asignaturas que requieran su acreditacion, en funcién de sus ritmos
y posibilidades individuales.

La Res. 814/ 04 sefala que “la aprobacion por asignaturas permite, un transito de los
alumnos adecuado a sus posibilidades cuando no estén en condiciones de cursar en forma
simultdnea la totalidad de asignaturas que tradicionalmente corresponden a un afio escolar.

El plan estd centrado en la ensefianza de las materias béasicas de la curricula del nivel
secundario de carécter obligatorio y otras de caracter optativo. Se ofrece un nimero reducido
de asignaturas en comparacion a los planes tradicionales de escuela media, que
generalmente prevén el cursado de once o mas materias por afio (Briscioli y Toscano
(2012)*%,

"2 En Briscioli y Toscano (2012) se advierte que el Nivel Medio de la Ciudad de Buenos Aires se compone de

cinco niveles de materias; en las ER las asignaturas anuales son: Matematica (cuatro niveles), Lengua y
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Su desarrollo completo abarca cuatro (4) afios de estudio, que varian en funcion de
los ritmos individuales y la acreditacion de saberes previos” (p. 2). Tal como se sintetiza en
Briscioli y Toscano (2012) en relacion con estas instituciones, “El régimen de promocion se
realiza por asignaturas o unidades curriculares (y no “por bloque”). Por lo tanto, durante un
afio lectivo el alumno puede cursar y aprobar materias o0 unidades curriculares de distintos
cursos del plan de estudio, porque se reconocen las materias que hubiera aprobado en sus

trayectorias anteriores en otras escuelas”. (P, 8).

En similitud a la dindmica pedagogica del multi o plurigrado instituida
historicamente en escuelas primarias de zonas rurales, la clasificacion por trayectos, expresa
una ruptura de la gramatica de la escuela graduada centrado en secuencias Unicas, propio de
la monocronia de aprendizajes (Terigi, 2010) méas alld de la diversidad y desigualdad de las
trayectorias de sus estudiantes, evidenciado entre otros en Terigi et al 2012, Briscioli, 2013),

Este régimen por trayectos, se constituyd luego en un hito que se trasladd a otras
politicas jurisdiccionales de cambio de formato escolar, como la creacion de los CESAJ
(Buenos Aires, 2008), y otras jurisdicciones como Cérdoba y Tucuman, tal como se
anticipd en la introduccion de esta tesis. Del mismo modo a nivel nacional, el Plan de
Mejora de la educacion secundaria obligatoria (Res 84/09) y la Res del CFE, 93/09, de
orientaciones para la organizacion pedagdgica e institucional de la educacién obligatoria,
retoman los sentidos pedagogicos institucionales de la flexibilidad antes esquemas
graduados del nivel.

Subyace a esta organizacion pedagogico e institucional por trayectos, un enfoque
propio de las pedagogias diferenciadoras (Legrand, 1977; 1986; Perrenoud, 1998, Merieu,
1989, 2001) la cual supone una reorganizacion del trabajo pedagdgico y organizacion
institucional, de dispositivos que favorezcan interacciones entre alumnos en el marco de
diferentes grupos de trabajo, sin impedir la individualizacion del trayecto de formacion de

cada uno (Perrenoud, 2007). Como sefiala la Res 814/ 04 “los trayectos permiten “que los

Literatura (cuatro niveles), Historia (tres niveles), Geografia (tres niveles), Biologia (dos niveles), Desarrollo y
Salud, Quimica, Economia, Formacién Etica y Ciudadana, Ciencias de la Vida y de la Tierra, Fisica y
Proyecto. Bajo la forma de cursada cuatrimestral se ofrecen cuatro niveles de lengua extranjera (equivalentes a
los Niveles | y Il de comprension de Lengua Extranjera de los estandares de la Ciudad de Buenos Aires) y
otras asignaturas —Artes, Actividad Fisica y Taller Practico- de cursada opcional.
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alumnos avancen de acuerdo con sus posibilidades, aun cuando no estén en condiciones de
cursar en forma simultdnea la totalidad de las asignaturas que tradicionalmente corresponden
a un afio escolar”.

Por su parte, la organizacién institucional y curricular en base a trayectos, define un
criterio alternativo al de la promocion anual de la escuela secundaria, en la que prima un
curriculum mosaico de administracion graduada en la que ‘“la promocion se produce
mediante la aprobacion completa del afio” (Ziegler, 2011. p. 80).

En este capftulo,'??

el andlisis del RA de dichas instituciones y su puesta en acto, se
focaliza en los trayectos, los talleres optativos y las tutorias, a partir de las multiples
significaciones de los docentes y otros actores institucionales. Los espacios de apoyo
escolar, analizados en estudios anteriores (Krichesky, et al 2007; Krichesky y Giangreco,
2019) forman parte del dispositivo pedagogico y regulaciones que instituye este RA. No
obstante dado a su caracter optativo, librados a las demandas de los estudiantes y escasa
informacion por parte de los docentes de las instituciones en las que se desarrolld el trabajo
de campo, acerca de su gestion y aprovechamiento por parte de los estudiantes, no se abordd

como un item especifico de esta investigacion.

2.1. Trayectos y significacién de asesores pedagdgicos y profesores

El esquema de organizacion por trayectos de las ER, atiende ritmos diferenciales de
aprendizajes y posibilita condiciones flexibles para sostener la experiencia escolar (Briscioli,
y Toscano, 2012), con similitud a la matriz organizativa de itinerarios de los CESAJ,
aunque con una mayor clasificacion dada su organizacién en cuatro niveles de complejidad
y acreditacion de la mayoria de los espacios curriculares.

Dichos trayectos, expresan segun Perrenoud (1998) el sentido de individualizacion
de la ensefianza, en tanto permiten “concebir y controlar progresiones en los aprendizajes a
lo largo de varios afios, lo que supone trabajar en equipos pedagdgicos coherentes, como

minimo a nivel de un ciclo de ensefianza de dos o tres afios” (p. 27). Al mismo tiempo el

122 F| sentido homogeneo del discurso de los entrevistados no permitié abordar las particularidades que podria

cobrar en cada institucion, de ahi que el desarrollo de este punto no aparece desagregado por cada caso
institucional
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esquema de organizacién por trayectos, exige estrategias continuas de disefio por parte del
equipo directivo, asesor pedagdgico y un acompafiamiento tutorial de los equipos docentes.

El disefio de las materias que integran el trayecto individualizado, se realiza “en
espejo”, por lo cual “los cuatro niveles tienen que tener la misma materia en el mismo
horario, facilitando asi la circulacién de los alumnos y el traslado de un aula otra, sin
superposicion de asignaturas, que los dejen sin la oportunidad de cursar la correlativa u otra”
(p. 45). En esta organizacion por espejo, las materias se distribuyen, segin Briscioli (2013),
“de modo que guarden correspondencia entre los diferentes niveles, para que los estudiantes
puedan cursar rotando en funcién de su trayectoria individual, lo cual evita los tiempos
muertos, superposiciones y/o pérdidas de clase de los estudiantes” (p. 111).

Asimismo las evaluaciones de aprendizajes, pueden determinar que el estudiante
vuelva a cursar la asignatura y su nivel correspondiente.

Ahora bien ¢cudles son los sentidos y limitaciones que presentan para dichos actores
esta propuesta organizativa y curricular? ¢En qué medida condicionan o le imprimen una
identidad singular a la experiencia escolar de los adolescentes en dichas instituciones?

Algunas de estas preguntas se abordan en este capitulo y aquellas mas propias de la
experiencia de los estudiantes, se retoma en el Capitulo 6,

En estudios previos sobre los trayectos en las ER y su re significacion por parte de
directivos y docentes (Krichesky et, al, 2007), se considerd con cierto consenso, que dichos
“recorridos” representa para dichos actores, una estrategia para inducir a estudiar a
adolescentes que necesitan otros tiempos, para acomodarse a la “disciplina” que implican los
estudios en el nivel secundario. A pocos afios de la creacion de estas escuelas, en dicho
estudio se observd que alrededor del 80% de docentes encuestados del total de las ER de
CABA, calificaban como “bueno” el régimen de aprobacion por asignatura: el 52% subraya
las posibilidades de adecuacion a las caracteristicas de los alumnos de este dispositivo, y el
29%, su capacidad para contribuir en la disminucion de la sensacion de fracaso de las
experiencias educativas anteriores.

Desde una perspectiva mas critica, algunos docentes destacaban la dificultad de su
implementacion (12%), asi como la idea que el desarrollo de trayectos personalizados no es
pertinente 0 bien solo lo seria en casos muy especificos (11%). Por Ultimo, un 5% de los
docentes plantea la necesidad de revisar las correlatividades, los contenidos, o bien el modo

en que se implementan.
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En un esquema ligado con privilegiar las relaciones de uno-a-uno, en otro estudio
(Krichesky y Giangreco (2019) con el conjunto de las ER de CABA, previo a esta
investigacion cualitativa, se reiterd con un significativo consenso (en un 90% de dichos
actores), que el trabajo por trayectos permite que los estudiantes no abandonen y egresen.

Los asesores pedagdgicos (AP) de estas instituciones, con un cargo creado con las
POF de estas instituciones, cumplen un papel relevante en el disefio y gestion de estos
trayectos. (Res N° 814/SED/04). Cabe sefalar que en las dos escuelas que formaron parte de
la investigacion, los AP tienen una antigliedad institucionall23 significativa, que apareja el
conocimiento de sus estudiantes y sus respectivas trayectorias.

En entrevistas realizadas con dichos actores, se considera que la gestidn institucional
de los trayectos requiere un trabajo artesanal, y personalizado basado en ‘el detalle” de la
trayectorias escolares previas de los estudiantes que considere los afios transitados en otras
escuelas, y las asignaturas acreditadas, junto con otras variables como las dificultades
individuales de aprendizajes, correlatividades de asignaturas posibles de cursar, y tiempos
disponibles en funcion de ocupaciones y o responsabilidades familiares, propias de sus
condiciones de vida. De ahi que la entrevista inicial con los estudiantes es una estrategia

central para el disefio del trayecto. Como sefiald una de las asesoras:

Nosotros hacemos una entrevista personal con cada chico que entra, lo cual me lleva mucho tiempo,
pero es una decision de la escuela que no resignemos ese tiempo. Ellos lo perciben como que fueron y
vos les preguntés ¢hasta cuando fuiste?, ¢hasta abril del afio que cursaron? pero ellos sienten que

estuvieron en la escuela (Asesor/Caso 3).

El disefio del trayecto, constituiria la expresion de un plan de reescolarizacion
acordado entre el asesor y los estudiantes, que se ajusta 0 adecUa anual o cuatrimestralmente
—de acuerdo con el tipo de materia y la duracién de la cursada— a las posibilidades
individuales del estudiante para su reescolarizacion. En este marco, la asesora pedagdgica de

una de las instituciones, resalta la compleja combinacién que implica el disefio y gestién de

123 En los Casos 3 y 4, los AP presentan una antigliedad que supera entre 24 y 34 afios en el sistema
respectivamente y de mas de ocho afios en estas dos instituciones En el caso 3, la asesora pedagogica es
Licenciada y Magister en Educacién. Tiene 24 afios de antigliedad en el sistema educativo y 8 afios de trabajo
como asesora en la escuela. En el caso 4 profesora de psicologia y ciencias de la educacién, 34 afios de
docencia en el sistema educativo y 10 afios como asesora a en la escuela. Dichos cargos implican una
dedicacion horaria de 36 horas catedra
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trayectos, al englobar una estrategia de contension, individualizacion y resguardo de
trayectorias escolares, sin que implique necesariamente la finalizacion de estudios

secundarios en menor tiempo que la que acontece en escuelas secundaria comunes.

Se le pone el color del cristal de la escuela de adultos donde hay que terminar rapido. Y a reingreso
hay que mirarlo desde otro lugar, con otro color. Se trata que el chico se inserte en un espacio
educativo, se comprometa y pueda tener una pertenencia. Y en esa pertenencia y en ese compromiso ir
cursando sin la estafa de tener que repetir materias que ya estaban cursadas, pero tampoco regalando.
Pero no porque son 4 niveles va a termindr mas rapido si o si. Se le van a respetar los aprendizajes o
los saberes previos con lo cual siel viene con un 2do afio cursado, con 1ro aprobado y en 2do algunas
materias aprobadas, se le van a respetar las materias que tenga aprobadas. Si viene de un 1ro
aprobado, pero que debe historia 1y un 2do cursado donde por ahi le quedaron algunas materias, va a
entrar cursando esa historia 1 que debe de 1ro porque no se dan materias libres, y se le van a respetar
las de2do que tenga aprobadas. Y se le va a armar un trayecto individualizado (Asesora

Pedag6gica/Caso 4-Asesora Caso 3).

Este ajuste, que surge del plan que disefian los asesores en acuerdo con tutores y
preceptores, es complejo por la diversidad de trayectorias —en su mayoria de un segundo y
tercer afio de secundaria— y los niveles de acreditacion que tiene cada materia del plan de
estudios. Requiere en definitiva de un rompecabezas, que no necesariamente los estudiantes
lo sostienen en la cursada cotidiana.

Si, el tema es que no todos los chicos tienen 7mo grado, porque con una sola materia que tengan
aprobada de ler nivel, nosotros lo matriculamos por normativa en el 2do nivel. Entonces cursan una
materia en 2do afio y el resto en 1ro, pero por normativa estan en 2do. En 1ro este afio vi una baja en los
ingresos, porque son los puros de la escuela, porque tienen que tener todas las materias del ler nivel. En
general hay chicos que estdn matriculados en 2do o 3er, pero cursan la mayoria de sus materias en un
nivel mas bajo (Asesor pedagdgico/Caso 4).

Este régimen requiere que los asesores, junto al disefio de un plan de cursada para
los estudiantes, coordinen los mecanismos de acompafiamiento y vigilancia institucional, en
su trabajo con profesores tutores, para que se efectivice y sostenga en la préactica.

En una de las ER se da cuenta a partir de un testimonio de un profesor, cierta
dependencia del AP en relacién con la gestion y sostenibilidad de los trayectos, a tal punto
que al producirse en una de dichas instituciones el reemplazo administrativo de un asesor,

impactaria en la gestion y sostenibilidad de los trayectos.
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Tuvimos un cambio de asesora, cuando yo entré estaba M, que a mi entender hizo un laburo barbaro. M
se sabia el nombre y al trayecto de cada pibe, vos lo hablabas, ella te plantea que necesito que hagas tal
cosa, Yo tenia armado todo un libreto de pibes de 2do y 3ero que vayan dando y que vayan terminando,
que adeudaban geografia 0 CVT, y que iban logrando terminarla. Cuando se va M a fin del afio pasado,
se modificd completamente el tema del trayecto, tenés pibes que se les empieza a superponer el
trayecto, que los tenés una hora y la segunda hora no lo tenés. Se empiezan a superponer los trayectos
que hace el chico, se le superpone CVT con otra materia. Tiene un trayecto de 4to y algunas materias de
3ro y se le empiezan a superponer las materias. Entonces tenés docentes que al pibe no lo ven, lo ven
una clase, otra clase no. Siel pibe tiene que presentar algo en la otra materia, no va. Hoy esta tratando
de organizarse nuevamente (Prof. Ciencias de la Vida y la Tierra/Caso 4).

En cierta medida, este registro daria cuenta de la fragilidad con que los trayectos se
desarrollan en la practica institucional. Luego de mas de diez afios de la creacion de las ER
en la CABA vy su institucionalidad en términos normativos, la cultura escolar, y en este caso
el protagonismo de ciertos actores representados por la figura del asesor, habilitarian la
posibilidad de una gestion exitosa de la cursada por trayectos, o, de lo contrario, generan
que los procesos de reescolarizacién organizados bajo dicha modalidad, se complejicen,
produciéndose efectos no previstos, como se ejemplifica en el testimonio anterior.

De todos modos y mas alla de esta fragilidad, en el relato de docentes de estas
instituciones, es un comun denominador la “connotacion positiva” acerca del sentido
pedagogico y social de los trayectos en oposicion al régimen graduado, constituyendo en la
mayor parte de las entrevistas, una expresion de la identidad institucional de las ER.

Subyace a esta connotacion positiva un acuerdo generalizado acerca de la necesidad
del cambio de las condiciones de escolarizacion que sostiene la escuela secundaria comun,
por variaciones en el régimen de cursada, en términos de acreditacion y asistencia por
materias con sus efectos positivos en las trayectorias de los adolescentes y jovenes por la
escuela secundaria. (Briscioli, 2013).

Un relato de un profesor sintetiza lo dicho hasta aqui al sefialar lo siguiente:

Creo que los trayectos son importantisimos en esta escuela y se desarrollan con mayor o menor nivel de
dificultad, pero funcionan y cada vez se van perfeccionando mas. Después esta la plasticidad
institucional, como lo maneja. Eso ya queda a criterio. Los tres son proyectos muy importantes porque
apuntan a la necesidad que tienen los chicos de un seguimiento mas personalizado, un cuerpo a cuerpo
de las dificultades (Prof. Literatura/Caso 3).

De todos modos, si bien la gestion de trayectos pareceria un dispositivo que encaja
con una dindmica de reescolarizacion, que brinda oportunidades educativas a partir de la
flexibilizacion de cursada por materias, esta Ultima se encuentra atravesada por diferentes

tensiones, que se elaboran a partir de las entrevistas con docentes de ambas instituciones.
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Una primera tension se expresa en los limites que imponen las condiciones de
vulnerabilidad social (CSV) a las que estan expuestos los estudiantes en territorios de
violencias e inseguridad, riesgos y tomas de decisiones que se despliegan en ciertos casos en
los margenes institucionales, en pos de la sobrevivencia individual o familiar.

De este modo, la cursada por trayectos, aparece puesto en jaque por dichas CSV, ante
lo cual por la irregularidad de la cursada, persisten trayectorias intermitentes (Briscioli,
2013) se despliegan diferentes dispositivos tutoriales y de apoyo para sostener su cursada en
el afio escolar, como se considera en el Capitulo 5.

Esta interpelacién, como se relata en los siguientes testimonios, hace que el trayecto
en ciertos casos, resulte un modo organizativo y pedagogico, de contemplar la
disponibilidad real de los estudiantes de sostener su cursada en el nivel secundario. En otros
casos, dado sus condiciones sociales de existencia, el trayecto les resulta de dificil
sostenibilidad en el tiempo.

Hay chicos que no pueden cursar todas las materias, se les posibilita cursar algunas, hay chicos que
tienen problemas de integracion en los grupos. Te posibilita que haga dos materias, si al afio siguiente
estan aprobadas, esas dos ya no se hacen. Se arma segun las posibilidades, chicas que interrumpen por
embarazos de alto riesgos, porque la criatura tiene problemas. Tenemos el plan de alumnas madres, si
tiene una criatura enferma, no se le regala la cursada pero si se le propone cursar una con algun trabajo
practico con que se complemente, y cursar una o dos materias. Y al afio siguiente cuando se estabilice la
situacién puede retomar, hay situaciones en las que se da. Hay situaciones en las que por ahi faltan dos
afios porque saben que siempre pueden volver, mientras tengan un limite de edad manejable (Asesora
pedagdgico/Caso 4).

Mira no te voy a decir por qué no lo sostienen. A veces tienen un pequefio tiempo libre, o vienen por
una materia un dia. Y no vienen porque tienen solo una materia. Es un poco complicado para ellos. Pero
creo que depende de ellos aceptar el trayecto. Ellos lo hablan con la asesora y después lo sostienen
capaz que los primeros dias de clases, o medio afio. Es un poco complicado sostenerlo por parte de
ellos. A veces terminan haciendo materias de 2do y se dan cuenta que pierden el trayecto, tienen que
volver de nuevo. O gente que estd haciendo una materia de 4to y el pr6ximo afio tiene que hacer 3ero.
Ellos lo abandonan. Ellos mismos buscan soluciones, te hablan. (Prof Cs Sociales, Tutor/ Caso 3)

Asimismo, el trabajo de campo desnuda una segunda tension entre el ideario de la
individualizacion de la ensefianza, que parten del supuesto de autonomia y capacidad
individual en sostener el plan acordado con la asesoria pedagdgica y otros actores
institucionales; y la necesidad de los estudiantes de contar con un grupo de pares fijjo o
estable, cuestion altamente valorada de sus procesos de sociabilidad, como se observa en el
Capitulo 6.
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De este modo el trayecto cumpliria una funcion paradojal en tanto considera la
singularidad de los estudiantes y los saberes acreditados en sus trayectorias reales, pero se
debilitaria el soporte grupal, que habilita la experiencia escolar en términos de la posibilidad
de una sociabilidad juvenil alternativa a la experimentada en sus vidas cotidiana. (Nobile,
2013).

La tendencia a destacar la cuestion grupal, como un déficit de la gestion cotidiana de
los trayectos fue considerada en la encuesta realizada previamente (Krichesky y Giangreco,
2019) en estas instituciones. En dicho estudio se sostiene que un 60% sefiala la tensidn entre
trayecto y grupalidad, en tanto que el resto identifica aspectos ligados con el alargamiento de
la cursada y dificultades en el seguimiento de los estudiantes en un sentido mas integral.

En otras investigaciones, relativas a cambios en regimenes académicos para jovenes
y adultos en Centros de Educacion Secundaria (CENS) de CABA, que se flexibilizan por
esquemas alternativos de cursada por materias (Roitembud, coord., 2003; Krichesky, 2020),
presentan tendencias similares, respecto a la necesidad de los estudiantes de poder contar
con instancias grupales continuas v fijas en el tiempo.

En las entrevistas a docentes realizadas se presenta de modo reiterado esta
problematizacion del trayecto con la tension entre individualidad y grupalidad.

Yo tengo en mi curso chicos que estan haciendo historia de tercero o lengua de primero, lo que les
permite no tener que recursar todo un afio porque no hayan acreditado tres materias. Tiene sus ventajas
y sus desventajas. La desventaja mas importante es no tener el sostén de compafieros que necesitas. O
quizas lo toman como unaventaja ellos, quizas tenés compafieros de distintos cursos, segiin como vayas
armando tu trayecto. No compartis todo el tiempo con los mismos chicos (Prof. Historia/Caso 3).

Creo que hay un defecto con el tema de trayecto, es que a veces vas a encontrar chicos que tienen
matematica en 1ro, lengua en 2do, geografia en 3ro, ese chico va perdiendo lo que es tener un grupo
especifico. No tiene, le falta, no tiene identidad del grupo, es de todos y de ninguno, es como que va
perdiendo sentido (Prof. Matematica/Caso 4).

Cabe considerar que la participacion de los estudiantes en diferentes trayectos disefiados
institucionalmente para transitar su reescolarizacion, resulta de alto grado de heterogeneidad
y complejidad. De acuerdo con entrevistas a asesores pedagdgicos y profesores tutores,
comenzarian a homogeneizarse y a “nivelarse” a partir del tercer nivel, con lo cual en este y
en el cuarto, las posibilidades de configurar un grupo son méas factibles, aunque algunos

estudiantes cursen materias de niveles anteriores.

Muchos de los estudiantes ingresan en estas escuelas en 2do y 3ero. Méas en estos Ultimos afios. Porque
han transitado dos o tres afios en la escuela tradicional y ya como que no hay espacio para ellos. Antes
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si iban enseguida. Algunas materias del ler nivel lo tienen. Por ejemplo, hizo 1ro y 2do en la del
Carrillo, 2do a 7mo hizo en el XX, que es una escuela privada del Bajo Flores. Egresé en 2008, en 2009
hizo primer afio, aprob6 todas las materias, pero le quedd matematica y geografia. Esta nena es de 3er
aflo, pero cursa algunas en 1ro. En 2010, hizo 2do afio y repitid, en 2011 y en 2012 también. En 2013
abandoné (Asistente pedagdgica/Caso 3).

Finalmente, en entrevistas realizadas en docentes de los primeros niveles, se presentan
situaciones vinculadas con la recursada de materias y por ende adeudamiento de las mismas
dados mdltiples situaciones, derivada de las CSV, que llevaron a la interrupcion de la
asistencia a dicho espacio curricular o a todos, que prolongé los tiempos de cursada y por
ende de egreso, cuestion que se retoma en el capitulo 5. Algunos testimonios dan cuenta de
esta encrucijada que despierta la recursada de materias en el marco de los trayectos

particularmente en los primeros niveles.

El ingresante, al ingresante le cuesta mucho sostener, porque es la modalidad de la escuela absorber
chicos que vienen de fracasos y de estar sin escolaridad. Cuando el chico entra el primer desafio,
durante el primer cuatrimestre, es lograr que el chico se quede, que el chico en términos metaféricos se
quede sentado en la escuela, y a veces literalmente se para, no puede quedarse sentado. No puedo
sostener los primeros 80minutos de clase. Lograr que el chico se siente, se serene, se concentre, se
focalice, es un logro. Es por eso que el chico fracaso, que llega a los 16 y 17 afios sin haber podido
sostener escolaridad (Asesora Pedagégica /Caso 4)

De hecho, tengo un grupo de 4 alumnas que el afio pasado estaban adeudando el 2do cuatrimestre, la
consigna era 4 trabajos practicos que tenian que presentarlos y defenderlos. Entonces tenian que
presentarlo: no profe, yo voy a hacer el trabajo practico, pero no lo voy a estudiar, decian. No lo
quisieron hacer, no aprobaron y tienen que recursar 3er afio de geografia. Alumnas que no quisieron
venir ni en diciembre ni en febrero de orientacion y apoyo. Otro caso, y esto pasa mucho también, que
tiene relacién con la asistencia. Vos en esta escuela no te quedas libre, no existe la figura de libre. Vos
de alguna manera apareces a mitad de afio y vamos a armar algun recorrido para que puedas hacer.
(Prof. Tutor/Docente de Prof. Coord. de Tutores/Docente de Ed. y Salud/Caso 4).

Habria que buscar la forma, estos chicos que estan haciendo de 2do o de 1ro, el afio que viene van a
estar en 4to pero no van a poder egresar porque aun adeudan una de 2do o 3ero. Yo creo que habria que
buscar la forma, porque no existe la condicion de libre. Creo que es imprescindible buscar la forma para
que aquel que esta en condiciones, con la ayuda nuestra, poder concluir en tiempo correspondiente (Prof
Historia/Caso 3)

En efecto, este proceso de recursada se profundizaria en los primeros niveles (un
29% y un 16%) y desciende abruptamente en los Ukimos niveles (el 5,6% vy el 2,8%)
(Krichesky y Giangreco, 2019), expresa como ciertas situaciones de repitencia y exclusion,
gue los estudiantes experimentaron en Su pasaje por otras escuelas secundarias, se
reproducen en los primeros niveles de las ER, aunque sin las consecuencias de una
repitencia anual.
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En definitiva la interseccibn que se presenta entre el régimen por trayectos, el
desarrollo de trayectorias intermitentes atravesadas por ausentismo y 0 recursada por
materias, especialmente en los primeros niveles, configura un “escenario paradojal” que
produce una tercer tension asociada a la prolongacion de los tiempos de cursada, que
conspira con abandonos o la finalizacion de estudios sin la acreditacion respectiva.

Dicha probleméatica analizada en Briscioli 2013 se retoma en el Capitulo 5 al
considerar el indicador de egreso para el periodo (2006-2015) de estas instituciones. Tal

como se sefiala en un testimonio de una profesora de estas instituciones.
Terminan alargando la escolaridad, hay chicos que tengo hace 3 afios y todavia siguen en el aula

(Prof. de Contabilidad/Caso 3).

Esta paradoja expresa efectos no deseados del régimen por trayectos individualizados,
en cuanto a la intension de garantizar trayectorias a medida, con el riego de cristalizar
procesos de terminalidad de la secundaria “por goteo” en plazos diferidos, que se combinan
en otros casos con adeudamiento de materias, que obturan el logro de acceder a la

certificacion final de los estudios secundarios tan deseado por los estudiantes.

2.2. Talleres integrales y optativos. Su invisibilidad institucional

Otro componente del dispositivo pedagogico de las ER, enmarcado en el régimen
académico, son los espacios optativos. Estos Ultimos, segin Resolucion N° 4.539 /06 apuntan
a completar, a través de diferentes talleres optativos y a eleccion, la oferta educativa, aunque
su cursado no es requisito para la acreditacion del plan. Los mismos se dictan, de acuerdo a la
Res, al quinto dia, en el que desarrollaran las asignaturas cuatrimestrales (Lenguas extranjeras,
niveles | a IV, e Informatica, niveles | y II), en el marco de actividades opcionales que
integran los campos de artes, actividad fisica y taller practico.

En (Krichesky, et al 2007), se observd, en base a la visién de sus directivos, que en la
organizacion de espacios optativos, prima el criterio que los estudiantes participen de alguna
tarea formativa que contemple sus intereses, demandas sociales, y amplié la oferta cultural,
mediada através actividades plasticas, radio, taller literario o deportes.

No obstante, surge el dilema en como generar mecanismos de participacion de los
estudiantes, a partir de espacios de libre eleccion y no acreditacion formal. En Krichesky y

Giangreco, 2019, se observd a mayor escala, que estos espacios resultan valorados por un
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50% de los docentes, aunque desconocidos por un 47% Yy solo un 3% considera necesario la
reformulacion en cuanto al disefio y la gestion.

Del 50% que valora positivamente, un 33% considera que son aprovechados por los
estudiantes en su experiencia escolar y un 17% indica la inasistencia como una sefial de la
escasa participacion de los jovenes de estas actividades optativas no acreditables.

En la investigacion cualitativa, en el Caso 3 se expresa una brecha entre la gestién de
dichos talleres y la escasa asistencia de los estudiantes, que se incrementa exponencialmente
respecto de la inasistencia para los espacios curriculares acreditables.

Si bien en los primeros afios de creacion de esta institucion, los talleres tuvieron una
mayor adhesion y participacion de los estudiantes, que en algunos caso se realizaban los dias
sébados (Krichesky, et al, 2007), en la investigacion se observd que los mismos adquieren una
alta complejidad por garantizar la convocatoria y participacion como lo sefiala la asesora
pedagdgica de una de las escuelas:

Es remar en dulce de leche, hemos hecho talleres optativos, de capoeira a fotografia, pasando por murga,
educacion fisica. No tenemos alumnos que sostengan. Son evaluables, pero no acreditables.

Otros docentes sefialan el derrotero que experimentaron en su experiencia, la gestion de
dichos talleres optativos junto con las asignaturas cuatrimestrales (Lenguas extranjeras e
Informética 1) que se desarrollan los viernes, y un efecto adverso en la asistencia de los
estudiantes. Los mismos al tener aprobados estos niveles de idioma o de informatica no se
encuentran obligados a concurrir a la escuela ese dia de la semana. Al respecto sefialan esta

complejidad que asumen los talleres al gestionarse el Gltimo dia se la semana escolar.

Hay un taller que esta funcionando que es el de radio y esta funcionando bien. Pero vuelvo a lo que digo
que era una debilidad de esta organizacion. El chico piensa o interpreta que informatica o inglés no son
obligatorios, entonces piensa que tiene que venirde lunes ajueves, y el viernes viene siquiere. Cuando en
realidad son obligatorias, solamente que esta diagramado de esa manera. Entonces no viene, y como son
cuatrimestrales y por ahi pierde un poco el sentido de la cursada (Prof. de Geografia/Caso 3).

En principio sera que era los viernes, y los chicos tienen preestablecido que los viernes no vienen. Igual es
dificil dar un taller ac4, por el tema de los espacios, el tema de que es contraturno, o una pre hora, hay
chicos de primaria. Es dificil sostener un taller. Por ejemplo, llevandolo a otra escuela, los talleres estan en
el medio, seria en la primera hora del turno tarde y la dltima delde mafiana, como para que pueda atraer a
los dos chicos. Y al principio también costaba. Ahise buscé otra estrategia que aca no la veo que era: alla
tenemos hora de pareja pedagogica, aca tenés que buscar alguien mas para que te acomparie. Prof. de
Matematica/Caso 4).

En el caso 4, si bien esta tendencia es recurrente, los talleres se sostienen con mayor
regularidad, a partir de una reorganizacion curricular de asignaturas que se pasan a los

viernes para traccionar la asistencia de los estudiantes. Asimismo, el foco aparece centrado
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en el papel de lo deportivo y la competencia interinstitucional, lo cual implicaria segun los
entrevistados, no solo incrementar la participacion de los estudiantes, sino construccion de

pertenencia con la escuela.

Nuestra escuela ofrece el taller de fatbol y eltaller de actividad fisica diferenciado de futbol. Porque elde
futbol es de futbol, y el de actividad fisica en un momento era unarotacion pordiferentes deportes, desde
el afio pasado es hockey. En principio la idea era, hockey para las chicas y fGtbol para los chicos, pero
después hubo chicas que querian fathol y chicos que querian hockey. Entonces ahi los profesores van
rearmando esta propuesta. Siempre quisimos ofrecer algo de actividad fisica porque no lo da el plan. Los
viernes es el dia de talleres optativos en el SUM de la escuela. Algin afio hemos tenido, aparte de estos
queson estables, un taller de fotografia, desde hace dos afios tenemos un taller de artesanias. Los talleres
se promocionan, los tutores los promocionan. Los chicos optan por ir al taller que quieran. Una vez que
optan,toman un compromiso para asistir. De hecho, en fUtbol y hockey después hay presentaciones, hay
torneos. Por eso, una vez que toman el compromis2o de asistir al taller, tienen que tener una regularidad
(Asesora Pedagdgica/Caso 4).

Claro, es que tampoco hay una oferta académica muy amplia, los viernes siempre van a ir menos chicos
porque tienen inglés, informatica y los talleres optativos, no es lo mismo que tener chicos de 1ro a 4to en
todas las materias. Nosotros hace tres afios ademas abrimos una oferta de desarrollo y salud los viernes
para descomprimir en la semana porque es una materia que tienen que cursar la mayoria de los chicos que
ingresan, asi ingresen en 3ro. Llegamos a tener horas con 40y pico de pibes. Se superponia entre semana
con quimica. Entonces dimos una oferta los viernes en el primer bloque para descomprimir la semana para
que los chicos que quieran cursar desarrollo y salud y quimica puedan hacerlo. Los viernes desarrollo y
salud tiene una asistencia maravillosa, tiene entre 20 y 30 chicos. Ahiaumenta un poco la matricula de los
viernes (Prof. de Geografia/Caso 4).

Los talleres optativos desde la prescripcion curricular, como se anticipd, estan sujetos a la
eleccion y la voluntad de los estudiantes, donde la gestion escolar es la responsable de
promover la participacion de los estudiantes con el sentido de ampliar la formacion general y
dar respuesta a una serie de problematicas sociales que el campo disciplinar no habilitaria.

En cierta medida, implica “rescatar al sujeto en tanto pleno de cultura, deseo y
conocimiento como una necesidad para lograr una escuela inclusiva” (Fernandez, 2007).

No obstante, la optatividad de asistencia a estos talleres plantea un escenario paradojal
entre innovacion y factibilidad en su cumplimento, dejando librado a los estudiantes un
proceso de autorregulacién en su asistencia, interés y compromiso por los talleres, con
condiciones de vida que en muchos casos resultan de extrema wulnerabilidad social al limite
para cumplir con las instancias obligatorias y acreditables en el nivel curricular.

Como sefiala Tiramonti (2011): “el horario en el que se desarrollan plantea una serie de
obstaculos que los hacen parecer ajenos a las actividades escolares y por lo tanto, escasamente
visibilizado por los estudiantes y por las escuelas que formaron parte de la investigacion” (p.
84). En definitiva, estos espacios optativos en los que se despliegan los talleres aportan una
impronta innovadora al curriculo instituido a partir de promover el acceso y la apropiacion de

nuevos usos culturales, vy estrategias para profundizar desde los estudiantes sus problematicas
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de wulnerabilidad, desde una perspectiva de derechos. (Por ejemplo, taller de alumnas madres,
violencia de género).

No obstante, los talleres presentan una tension al concentrarse como propuestas optativas
no acreditables y disefiados en bases a los intereses o demandas de los estudiantes, se
terminarian configurando, en los casos 3 y 4, en espacios mayormente invisibilizados no solo
por parte de los estudiantes, sino por los mismos docentes. Esta invisibilizacion por parte de

los estudiantes, se retoma en el Capitulo 6

3. Bachilleratos Populares y procesos de recontextualizacion de la educacion

popular. La confluencia de un dispositivo emergente

Las organizaciones y movimientos sociales que gestionan sus BP, lo hacen tal como
se considerd en diferentes apartados de esta tesis, en el marco de una serie de supuestos de la
educacion popular y del campo de pedagogias criticas (Giroux, 1994, 2003; Guelman, et al
2018), orientados a la construccion de un curriculum emancipador, dando lugar a la puesta
en acto de un dispositivo pedagogico emergente (DPE). ElI mismo articula como técnica de
gobierno, un antagonismo a las relaciones de poder, (Palumbo (2017), con relaciones
proximas con los estudiantes, “a través de un lazo més cercano con los estudiantes,
produciendo un clima escolar distendido y menos formal que al de la escuela tradicional,
pero a su vez demandan que los estudiantes aprendan determinados contenidos en un
tiempo, momento y espacio especifico” (Langer, 2010, p. 110).

Asimismo la relacion dialogica (Freire, 1996] (2010), entre profesor y alumno, como
se considerd en el Capitulo 3, presupone un plano de igualdad y pone en suspenso la fijacion
de los sujetos al orden jerarquico del saber al mismos tiempo que reconoce la potencialidad
de los sujetos de “ser protagonistas de la experiencia pedagdgica de la que se participa”
(Palumbo, 2017, P. 136-137) bajo un sentido prefigurativo (Ouvifia 2011).

Estas perspectivas y tradiciones se recontextualizan dentro de disputas y procesos de
reconocimiento del Estado nacional en el marco de la LEN (2006), reconocidas como
instituciones educativas de gestion social (Art. 13), con mayor especificacion en la Res del

CFE 33/ 2007124. Asimismo en la CABA en el marco de sucesivas resoluciones Yy decretos

% En Res CFE N° 33/07: 7 la Gestion Social se asocia a la gestion escolar comunitaria promovida por

organizaciones de la sociedad civil, sin fines lucrativos, orientada al trabajo con poblacién en situacién de
186



(Res N° 669/08, Res. N° 279/08, Decreto 406/11), los BP, son reconocidos bajo la
denominacién de Unidades de Gestion Educativa con caracter experimental (UGEE).

A través de dicho corpus normativo, se les reconoce salarialmente sus plantas
funcionales, acreditaciones de titulos, bajo el acuerdo de implementar los planes de tres afios
de los Centros de Educacion Secundaria (CENS). La vinculacion administrativa con el
Estado, fue variando de diferentes areas de gobierno. Inicialmente fue Gestion Privada,
posteriormente la Direccion General de Planeamiento educativo y finalmente la Direccion
de Educaciéon del Adulto y del Adolescente (Garcia, 2011).

Bajo el Decreto 406/2011, los BP son regulados desde esta Ultima dependencia, con
la facultad de aprobar y/o convalidar y remunerar sus plantas organicas funcionales, que
inicialmente fueron once (11) enmarcadas en Res N° 10.280/2011.

En el Caso 5, la organizacion curricular se estructura en tres areas de conocimiento
(Cs sociales, Cs exactas y Cs naturales), aunque en la practica los estudiantes afrontan un
curriculum estructurado en nueve materias, junto al taller de cooperativismo en la que
aprenden la parte tedrico-conceptual. En el Caso 6 predomina una organizacion por cinco
areas de conocimiento: Matematica, Lenguajes y Comunicacion, Cs sociales, Cs naturales,
Cooperativismo, Yy el Taller de Recreacion donde participan los hijos de los estudiantes.

Asimismo se integra la formacion para el trabajo con un enfoque centrado en el
cooperativismo y la economia social enrolada como principio educativo, y cambio del orden
social, implicando no solo implica la organizacion de procesos colectivos y solidarios, sino
la configuracion de identidades y acciones colectivas (Guelman, 2017), que trascienden el
plano de la sobrevivencia, que anuda otros lazos y vinculos, y alteraria mecanismos de
individualizacion y wulnerabilizacion a los que estdn expuestos los jovenes y adultos, que
transitan por estos BP.

En el Caso 5 se preveé un espacio curricular denominado cooperativismo a lo largo de
los tres afios de duracion del plan de estudios vinculado a la identidad politico-cultural de
esta organizacion social, en tanto fabrica recuperada (1998) de la industria metallrgica y
plasticos, la vinculacion estrecha con la Cooperativa de Educadores e Investigadores

populares (CEIP Historica) y el Movimiento Nacional de Empresas recuperadas (MNER).

vulnerabilidad social y un proyecto institucional, que promueven estrategias de retencién de poblacién con
dificultades para permanecer en un establecimiento del sistema educativo.
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En este caso, la ensefianza del cooperativismo se aborda con una secuenciacion anual
y nuclea la idea del trabajo como principio concientizador y transformacion con la intencion
de “desnaturalizar relaciones capitalistas en contextos de produccion actuales” (CEIP, 2015,
p. 208) y valorizar procesos de trabajo solidarios alternativos125.

En el Caso 6, en Economia politica, se aborda anualmente diferentes aspectos de la
relacion economia, sociedad y capitalismo a la vez que se promueve la formacion de oficios
en el rubro textil y la participacion estudiantii en emprendimientos productivos126 en el
marco de la economia social solidaria, inscripto en la identidad del Movimiento FPDS, su
polo textil con sus origenes en el 2002, ubicado en el predio aledafio a la ex-estacion
Avellaneda (actual Estacion Kosteki y Santillan), desarrollado en sus luchas sociales por los
trabajadores desocupados. (Bertoni, 2014).

En este marco, en cada BP se despliegan una serie de regulaciones, propias de un
RA que a diferencia de los CESAJ y las ER, resulta una construccion social con fuerte dosis
de la autonomia e identidad autogestiva de dichas organizaciones y movimientos sociales.

En primera instancia los BP tienen pautas muy similares a los enfoques gradualistas
del nivel secundario, en torno a la cursada de los estudiantes por afio de estudio y de
promocion de materias. Es decir, si no se cumple con la norma de asistencia (80%) y la
aprobacion de las diferentes instancias de trabajos practicos, los estudiantes recursan todo el
afio de estudio, por sugerencia del propio BP (como en el Caso 5), o en su defecto solo la
materia no aprobada (Caso 6), lo cual da lugar a cierta tensién entre un esquema mas
gradualizado y el paradigma de la educacion popular vigente en estas organizaciones.

Por otra parte, junto con la organizacion curricular y criterios para la promocion y
evaluacion y estrategias de apoyo a las trayectorias de los estudiantes; se instituye en los BP
un dispositivo emergente que se configura no tanto desde una transmision situada en la
critica radical al poder, sino en el marco de relaciones sociales de antagonismo y de

resistencia cultural, que como “contra conductas” (Foucalt, 2006) y tecnologias de gobierno,

125 . . ~ . . .z -
En el caso 5, hacia el primer afio, junto con la introduccién de conceptos centrales del cooperativismo y la

economia social, la intencién es que se produzca un contacto con la fabrica, sus trabajadores y el conocimiento
del proceso productivo En el Gltimo afio el propdsito pedag6gico de esta materia es la organizacion de una
cooperativa de produccion, asi se articula con el espacio de taller orientado hacia la encuadernacién artesanal.
2% En el caso 6, durante el primer afio se abordan cuestiones de disefio, a partir del 2do los estudiantes asisten
al polo textil que pertenece a la organizacién social que produce guardapolvos y prendas de vestir, donde los
estudiantes aprenden el trabajo textil con maquinarias. En el tercer afio se aborda la comercializacion en el
mercado de consumo popular (MECOPQO) como iniciativa que comercializa productos de la economia popular
de diferentes cooperativas y empresas recuperadas de la CABA.
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se evidencia, en la gestion de espacios colectivos y formas de trabajo docente en parejas
pedagogicas, como antagonismo de estrategias a las relaciones de poder (Langer, 2010).

Estas dos estrategias no definen modos de cursada o evaluacion, como se explicita en
el régimen académico y su puesta en acto en los CESAJ y ER, sino técnicas de gobierno de
si, de las organizaciones que segin Giovine (2012) resultan “la guia de la conducta de los
otros y de si mismo; es decir como una relacion entre los individuos, grupos y poblaciones
entre si y consigo mismos” (p. 35).

Como técnicas de gobierno inciden, en la socializacion profesional de sus profesores
y la sociabilidad politica de sus estudiantes, propia de su experiencia escolar, con
implicancia y un sentido de comunidad, tal como se desarrolla en el Capitulo 6.

De la produccion de dicho dispositivo deviene, otra subjetividad no solo pedagogica
sino politica, como actos de resistencia y experiencias de rebeldia (Kristeva (1999), en tanto
“gesto y el acto de pensarse y sentirse pensador, enunciador (saber hablar) y hacedor (poner
el cuerpo) de la realidad y la historia” (Palumbo, 2017. p.144). Sera un eje de este capitulo,
y del capitulo 6, como se produce dicha subjetividad y si la misma homogeneiza o satura las

identidades de sus estudiantes, y por lo tanto la experiencia escolar de los mismos.

3. 1. La pareja pedagdgica. Lo comin y singular en cada BP

El trabajo docente en los BP, bajo la forma de pareja pedagdgica (PP), sustentada en
el ideal del trabajo colaborativo o colegiado, en oposicion al rol individual inherente al
denominado tripode de hierro (propio de un curriculum clasificado, docentes
especializados y contratados por hora de clase ) Terigi, 2008); tiene antecedentes en la
Argentina en el nivel primario y en la Ultima década se trasladé a la educacion secundaria
(Austral 2013)127, especialmente con la ampliacion de la obligatoriedad de dicho nivel.

Entre una diversidad de perspectivas y 0 enfoques, se ubica su relevancia como

estrategia de apoyo en el aula, para optimizar procesos educativos, particularmente de

7 En Austral (2013) se sistematizan diferentes experiencias en el nivel primario y secundaria como el

Programa Zonas de Accién Prioritarias (ZAP) a partir del Programa Maestro + Maestro, en CABA y de
Fortalecimiento institucional para la educacién secundaria. En politicas nacionales, junto al Proyecto 13 que
habilita horas institucionales, se ubicarian lineas de accién del Plan de Mejora (Res 88/ 09), destinadas a
garantizar la ampliaciéon de la obligatoriedad escolar y el fomento de iniciativas del trabajo en parejas
pedagdgicas, especialmente para los primeros afios de la educacion secundaria.
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inclusién educativa, (Parrila, 2003, Arnaiz Sanchez 2012) o como estrategia de andamiaje en
el desarrollo profesional del profesorado (Duran y Miguel, 2004).

Por otra parte, la pluralidad de significados acerca del enfoque del trabajo
colaborativo y o colegiado, fue considerado, entre otros, por Hardgreaves (1998),
diferenciando el papel dominante de las tradiciones del funcionalismo, y enfoques de la
gestion empresarial, de la micro politica, que en vistas de relaciones de poder considera la
accion colaborativa y colegiada, propio de una imposicién deliberada, derivado de
manipulaciones en blsqueda de concertaciones, coptaciones o acuerdos no explicitos.

En este marco, vale la diferenciaciébn que Hardgreaves argumenta, entre un sentido
artificial de la colegialidad (reglamentada, obligatoria, prefigurada en espacios y tiempos, y
previsible) de una cultura de colaboracion (espontanea, orientada al desarrollo, imprevisible)
las cuales al decir de este autor, “pueden llegar hasta el trabajo conjunto, la observacion
mutua y la investigacion reflexiva centrada de manera que amplie la préactica criticamente,
tratando de encontrar las mejores alternativas en la busqueda continua del
perfeccionamiento”. (P.220)

En los BP, esta forma de trabajo docente, al formar parte de un “dispositivo
pedagdgico emergente”, constitutivo de una forma de organizacion institucional, permitiria,
en base a procesos de resistencia cultural, interpelar el orden social dominante, como un
modelo de trabajo colectivo arraigado, en una praxis pedagogica, que interrelaciona el hacer
politico y las préacticas formativas (Ampudia y Elizalde (2015). Dicha praxis, regula el
trabajo docente y las estrategias del gobierno aulico, alterando la concepcion individual y
bancaria de la ensefianza, en proyeccion de una mayor democratizacion del curriculum.

En las PP, se generan acuerdos en modos de evaluacion, articulacion de contenidos,
estrategias ante procesos de abandono, socializacion de propuestas didacticas, normas de
convivencia, atencion a diferentes demandas de estudiantes, con lo cual el trabajo
colaborativo, resultan “omnipresentes el tiempo y en el espacio” (Hardgreaves, 1999, p.
218), sustentado no solo frente a estudiantes sino en espacios informales como supuesto
cultural que hace a la identidad de ser profesor en un BP y la paradoja de tener un halo de
colegialidad artificial (regulada por la propia organizacion y coordinacion de los BP).

En la investigacion realizada, las PP constituye un principio regulador del trabajo
docente en los BP, con diferencias y similitudes entre los casos 5 y 6. En el Caso 5, el

criterio imperante se expresa en un trabajo conjunto entre educadores con diferente
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formacion disciplinar que favorece un cruce de saberes y modos de intervencion
pedagogicos bajo un supuesto de interdisciplina y una problematizacion en torno a los
sentidos Unicos de los saberes que dispondrian los estudiantes por sus experiencias previas

en la escuela secundaria.

En el bachi se trabaja en equipo con el Prof. de la misma materia, pero ante un mismo curso
considerando que los horarios estén espejados garantizando la posibilidad que los docentes se
encuentren fuera del curso. La pareja pedagégica se plasma recién en el 2do afio con el criterio que los
docentes no tengan la misma formacion de modo que haya diferentes abordajes o una mirada
interdisciplinar, por ejemplo, en Historia de 2do hay un historiador y una antropéloga, en Metodologia
hay una licenciada en Educacion con otra de comunicacién. Buscamos que haya una cierta
complementariedad, en Matematica tenemos una Profesora de Matematica y una contadora. En Fisica
tenemos un Ingeniero y un fisico (Coord./Caso 5).

En este caso a partir de las entrevistas a docentes, la PP se configura como un modo
de organizacion del trabajo docente, con distinciones de acuerdo a los diferentes afios de
estudio: en los primeros afios se desarrolla como un trabajo de planificacion y en los
segundos y terceros afios se desarrolla frente a los alumnos con secuencias y estrategias de
trabajo, que apelarian a la problematizacion de los canones méas tradicionales de los campos
disciplinares, como sefiala uno de los integrantes de la gestion institucional y ratifican los

profesores entrevistados.

Ya tenemos muchos acuerdos que nos permite estar en discusién sobre los materiales. Estamos reviendo
mucho de los contenidos que estamos trabajando, pero no con el caos de discutir todo el tiempo todo,
sino con un recorrido ya bastante pautado. Tenemos la tranquilidad de que tenemos material armado,
que la materia tiene un recorrido pautado, y a partir de eso poder ir modificando y pensando otras cosas.
A veces porque lo que se nos ocurre a nosotras esta bueno, a veces porque los propios alumnos lo
demandan (Prof. de Inglés y Cooperativismo/Caso 5).

Si, uno de los objetivos del area es desnaturalizar ciertos usos del lenguaje y también como aparece

desde lo literario, no necesariamente tiene que estar tematizado en lo que estamos leyendo, sino en el
uso de ciertos términos que implica una ideologia detras. Eso esta latente, y en 3ero uno ve que tiene
sUper trabajado eso. Y a veces la mirada cae sobre eso, qué miradas aparecen valorada y no. En el
trabajo con PP, la planificacion se va modificando, se destruye, se vuelve a pensar (Prof. de
Literatura/Caso 5).

En el Caso 6, la PP se configura bajo el enfoque del novato/experto, lo cual supone
que el segundo no solo tiene una mayor formacion en el campo disciplinar, sino mas
antigledad docente en BP. Mediante esta estrategia habria un intento de lograr una

socializacion profesional del novato que accede al trabajo docente por haber transitado como
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estudiante en el BP o como recién egresado de un Instituto de Formacion docente128, junto
con otro colega, que con una mayor antigliedad en la organizacién y su oficio docente les
aporta mayor expertiz al trabajo pedagdgico.

Asimismo se amplia, en ciertos casos, a un trio de docentes para el trabajo en los
primeros afios, lo cual permitiria extremar las medidas para el seguimiento y atencion a los

estudiantes con mayores demandas Yy necesidades.

Los trios de docentes los desarrollamos con los estudiantes del ler afio en las areas de matematica y
lenguaje y comunicacion. A veces tenés gente que vino de primaria y la hizo hace treinta afios, como
aquel que abandono en secundaria y todo le resulté complicado. Igualmente, lo que predomina es el
criterio de articular novato con experto. A veces el novato también es un docente que viene del campo
académico (Coord. Bach./ Caso 6).

También se despliegan esquemas de planificacion en red o como comunidad de
aprendizaje (Torres, 2014), entre los dos bachilleratos del movimientos social en la CABA
(ubicados en Barracas y Constitucion), que los aglutina, y en los que se debate sus objetivos
politico-pedagogicos en reuniones mensuales y mesas de trabajo (entre coordinadores y
profesores con mayor militancia en la organizacion). Se definen, como se consideré en el
capitulo 3, temas, prioridades para el trabajo docente y las asambleas con estudiantes, que
escapen a cuestiones estrictamente pedagdgicas como se considera en el proximo punto del

capitulo.

Y nos juntamos en general, los del area. Nosotros en 1ro somos tres, nos juntamos y vemos como
avanzar. En principio hay que estar con todos todo el tiempo porque cuesta mucho. Y entonces vamos
resolviendo, viendo cdmo van avanzando con las fichas que les vamos dando y c6mo van pasando al
pizarrén. Y vamos viendo porque en seguida te preguntan, se crea ese clima de confianza donde si se
equivocan no pasa nada, 0 sea, la cuestion es aprender. Entonces se abren, es raro que acéa se cierren.
Desde los mas grandes, hasta los mas chicos te preguntan, en eso son mas rapidos. Y en base a eso
resolvemos si seguimos adelante o sitenemos que repetir la clase (Prof. Matemética ler afio/Caso 6).

Nos propusimos mejorar la comprensién de la lectoescritura. En las demas éareas nos pedian que
trabajemos con temas de escritura, ortografia, concordancia de género y niimero, trabajando la escritura
creativa, jugando, usando dindmicas que no eran las tradicionales. Me gusta la PP, siento que podemos
compartir. En principio ponemos en juego lo que hace cada uno tratamos de que seamos tres, y
necesitamos estar pendientes de procesos mas complejos que traen los estudiantes, aprendo mucho de
mis compafieros, seleccionamos el material que trae cada uno, tratando de respetar las caracteristicas
que trae el grupo, un lenguaje claro no tan académico. Al ser dos o tres, a mi me gusta no nos quedamos
solo con el contenido que trae una sola. Si yo vengo solo con los manuales o materiales que trabajo en
casa quiza no me funciona, y por ahi es mejor con los materiales que traigan mis compafieras. Nos

28| atendenciaa la incorporacion de egresados de IFD es de los ultimos afios de este BP, constituye de

acuerdo a la informacion vertida por el coordinador del BP, particularmente en las Areas de Lengua, y
Comunicacion.
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encontramos unavez por semana para planificar o a mitad de afio o a fin de afio. En la planificacién por
lo general estamos de a tres (Prof. del taller de lectoescritura/ Prof. de lenguaje y comunicacién/Caso 6).

Asimismo, el sentido de la PP se vincula al fortalecimiento de la tarea docente y un
mayor acompafiamiento a los estudiantes en sus trayectorias educativas. En el caso 6, se
integraria como otro eje, la dimension territorial, propia del cruce entre el conocimiento, la
demanda social y la necesidad del BP de constituirse en un actor social de la dindmica
comunitaria, estrechando vinculos con el “afuera”, mplicado de cierto modo en procesos de
organizacion popular local. De ahi que la gestion de la PP adquiere diferentes sentidos, no
excluyentes entre si, en los casos 5 y 6, a los que subyacen sus modos de intervencion y
con que se despliegan en las relaciones pedagogicas.

En el Caso 5, la PP se configura, desde la perspectiva de sus propios docentes, a la
luz de interpelar a los estudiantes desde el campo disciplinar desde supuestos propios de la
educacion popular, lo cual no excluye que en ciertos casos la PP también intervenga ante
situaciones conflictivas de la convivencia o disciplina o el apoyo méas individualizado a los
estudiantes con mayor necesidad de acompafiamiento en la transicidn entre sus anteriores
procesos de escolarizacion.

En este sentido, el cruce de miradas y enfoques disciplinares intenta promover una
mayor democracia curricular, en el marco de una transmision que altere las fronteras
disciplinares, y problematice relaciones de poder en vinculacion con la experiencia social.

Asimismo apareceria resignificada la autoridad docente por resguardar la asimetria
pedagogica entre docente y estudiante, con la intencidbn que las jerarquias no vayan en
desmedro del sentido democratico y emancipador con el que visualizan la accion educativa
en clave, de un conocimiento alternativo y una solidaridad de clase (Gadotti, 2003)

Es un espacio de negociacién constante, muchas veces ellos se encuentran es que la respuesta es que hay
una organizacion de fondo que lo estd pensando asi[...] Y también en practicas que no se, las asambleas,
la puerta abierta todo el tiempo de la sala de profesores. Practicas que para nosotros son muy cotidianas,
que nos hacen en una relacion de didlogo constante” (Prof de Ingles y cooperativismo/ Caso 5).

Hay vinculos entre estudiante y docentes que son mas horizontales que en otros colegios, pero no por eso
no hay una autoridad. Quizas la autoridad esta construida desde otro lugar, no en términos negativos.
Nosotros somos los docentes y tenemos herramientas pedagégicas por las cuales estamos aca, no somos lo
mismo que los estudiantes, pero no en el lugar de que nosotros tenemos el sabery vos lo vas a absorber,
sino que yo tengo herramientas que vos no tenés y vos tenés herramientas que yo no tengo y de esa forma
construimos un conocimiento en comin y es nuevo para los dos. Pero si la figura del docente implica un
rol y una autoridad, y en esa relacion el otro es el estudiante. En ese sentido trabajamos desde la educacion
popular.[..] “Nosotros cuando surge alguna situacién de conflicto mas notoria lo que hacemos es corrernos
un poco de la clase, eso también nos favorece la pareja pedagogica, que uno se quede en elaulay el otro
salga a hablar, intente ver qué pasd, por qué esa reaccion, en general se trata de resolver siempre hablando
y en el momento para que eso no traiga ningun tipo de cuestién posterior o malestar. Y en general siempre
es positiva la reaccion” (Prof de Fundamentos de la Educacién).
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En el Caso 6, el intento democratizador de la PP, se expresa en generar junto a
mejores condiciones para el acceso y apropiacion del conocimiento, una articulacion con
probleméticas que se suceden en la vida cotidiana ligada con la convivencia y la retencion.

De ahi que el sentido de la PP combine una saber disciplinar y la experiencia
territorial, no solo para articular los saberes transmitidos con la vida cotidiana de los
estudiantes, sino para ampliar la gestion territorial del BP y atender la demanda social,
consolidandose como actor clave de politicas locales y comunitarias.

En este caso, la simetria en la relacion docente- estudiante, resultan méas visibles y
explicitos propio de una identidad organizativa comunitarista, en la cual el estudiante es
visualizado como futuro par o potencial integrante del movimiento social. A su vez habria
una mayor invisibilizacion de la posicion docente en clave de autoridad, en tanto resultan
comparieros del BP. Al decir de los profesores:

Lo que mé&s me gusta es esto de involucrarse con el otro, acd somos todos uno, lo que en otras escuelas no
se ve. Aca somos todos iguales, si son profesores o estudiantes. No hay diferencia. El profesor sabr un
poco méas que el estudiante, no significa que sean desiguales. Porque él también aprende del estudiante.
Por ejemplo, las culturas del estudiante, el profesor aprende mucho, hay una ida y vuelta” (Prof Cs
Sociales /Caso 6).

Acé lo que no hay es director, todo se resuelve en las reuniones de profesores, o las discutimos con los
estudiantes. Y eso parte de entenderse a uno como a un protagonista activo, como parte de la totalidad.
Después nosotros en el aula tenemos un papel, no es que somos lo mismo, somos los que traemos los
temas a discutir, las dinamicas. Esa es la vertiente del bachillerato que viene mas de la docencia. Después
hay gente que viene del trabajo territorial que plantea otro tipo de trabajo. Y a veces, las parejas

pedagogicas con esas dos miradas funcionan muy bien porque se complementan” (Prof Cs Sociales /Caso
6).

La consideracion de las PP como expresion del dispositivo emergente y desde la
subjetivacion de los estudiantes, se retoma en parte, en el Capitulo 6 en base a las voces de
los estudiantes que dan cuenta de una valoracion de sus docentes por la proximidad a sus
intereses y demandas; y la apropiacion que facilitarian a otro campo de saberes,
constituyendo una modo de ensefianza que antagoniza con la figura del Unico profesor,
denostado por sefiales autoritarias o arbitrarias, como expresion de sus biografias previas al

reingreso al BP.
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3.2. Las asambleas y el ideal de la autogestion de los movimientos sociales

En los BP, a partir de formas participativas de funcionamiento y autogobierno, se
expresa una reconfiguracion del sentido democratico vigente, mediante asambleas, foros,
mesas de intercambio, o redes y alianzas con otras organizaciones u actores de la sociedad
civil (De Souza Santos, 2003; Svampa, 2008).

De ahi que la autogestion, exhibida como una estrategia de rompimiento con la
l6gica del capital, supera la racionalidad politica dominante, interpretada como un
movimiento progresivo de cuestionamiento a los presupuestos del sistema, es decir que las
formas asamblearias constituyen modos para transitar hacia una nueva realidad de
“construccion de poder popular” en antagonismo con el Estado. (Ampudia y Elizalde
(2015). Retomando la vision de De Souza Santos (2003), en su perspectiva critica respecto
de los procesos de globalizacion, las asambleas serian una expresion “de una serie de
iniciativas que buscan crear o mantener espacios de sociabilidad a una pequefia escala,
espacios comunitarios, fundados en relaciones frente a frente, orientados hacia la auto
sustentabilidad y regidos por logicas cooperativas Y participativas” (p. 215).

Estos espacios de deliberacion colectiva, marcan una pauta distintiva respecto a la
gestion institucional de los CESAJ y ER, como espacio alternativo de autogobierno
educativo ante el Estado (Giovine, 2015), y de regulacion de los procesos formativos, la
convivencia cotidiana y decisiones sociopoliticas, con pautas organizativas y una funcion
pedagdgica, con la eficacia simbolica de demarcar el potencial de tomar la palabra, y crear
las condiciones organizacionales para su puesta en practica. (Garcia, et al, 2009).

Dicho valor simbolico no siempre tiene correlato con toma de decisiones reales pero
habilita la desestructuracion de modos jerarquicos de regulacién del orden escolar en base a
normas estandarizadas” (Gluz, 2013, p. 14). Sin embargo, la asamblea no es una actividad
que se origina en cada BP, sino que articula y reproduce tradiciones asamblearias producidas
en los movimientos y organizaciones que le dieron origen a estos bachilleratos.

En dichos espacios colectivos los actores del BP repiensan y experimentan en sus
préacticas y discursos el sentido de comunidad en un espacio y trama colectiva (Palumbo,
2017), donde se construyen subjetividades en antagonismo con la matriz escolar y, en

términos macro politicos con las clases y sectores dominantes.
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En el caso 5, su origen se encuentra asentado a experiencias historicas de
organizacion de asambleas desarrolladas a proposito del Movimiento Nacional de Empresas
Recuperadas (MNER) y cuyas estrategias de accion se vinculan, junto con la restitucion de
espacios de trabajo y produccion, a la lucha por el derecho a la educacion (Lozano, et al,
2010). En este BP, la asamblea tiene dos modos de desarrollo. Una primera instancia de
encuentro incluye a sus docentes y, particularmente de aquellos con mayor involucramiento
en la gestion del BP. En dicha instancia se revisan y debaten aspectos politico pedagdgico, e
incluyen prioridades en revisiones conceptuales de las obras freireanas y analisis criticos de
casos de la préactica y nuevos proyectos conjuntos.

Otros espacios de asamblea se desarrollan con estudiantes, a partir de una diversidad
de probleméticas que definen una agenda de temdticas para abordar en su organizacion,
entre otros, solo a modo de ejemplo, la convivencia y conflictos cotidianos, que surgen del
cotidiano y aspectos coyunturales o posturas ante luchas y movilizaciones populares de la
que forma parte el bachillerato. Tal como sefiala, unos de los referentes en su coordinacion.

Hay de dos tipos, son los Ultimos sabados del mes, discutimos cuestiones pedagdgicas. A fin del afio
pasado, que tiene caracter de balance, definimos que iba a ser interesante volver a leer la obra de Freire.
Darnos un taller de autoformacion para repensar la practica. De eso han surgido algunas iniciativas,
como cudles serian las palabras generadoras de los estudiantes y trabajar con el par opresidn/resistencia
que se fue tematizando en todas las materias. Después tenemos un momento de tomar decisiones, en las
asambleas con los profesores. Hay otras asambleas que son de profesores y estudiantes que también son
mensuales, pero no son un dia fijo, se centran mayormente en la cuestion de convivencia entre
profesores y estudiantes; tiene que ver mas con el cuidado del espacio, problematizar alguna cuestion
que pasé y analizarlas juntos, ver cdmo nos movilizamos y armar carceleria, o relevar problematicas
que merezcan un tratamiento especifico (Coord./ Caso 5).

Cuando hay situaciones que quizas se desbordan un poco, lo charlamos en la asamblea. También
cuando se abre ese juego, que no lo dejamos realmente abierto a la decisién de la asamblea qué hacer,
suele salir de parte de ellos de que quien falta tiene que quedar libre, que el que se manda algun lio tiene
que ser expulsado. La asamblea es mas bien un espacio para pensar, reflexionar e interpelarlos como
jovenes y adultos (Prof./Caso 5).

A veces hasta hacemos asambleas por cuestiones como el paro del jueves y tenemos unareunion antes y
ahi establecemos, tal materia va a abordar un poco la coyuntura. O preparamos algo con otra materia, 0
pensamos un momento en particular. Cuando somos participes y participamos de las marchas, en
general, siempre las preparamos con anticipacion, también, cuando no se puede, porque nos agarran en
el punto y no sabemos quién adhiere y quién no. (Prof Caso 5)

En el Caso 6 la asamblea resulta inherente a la identidad sociopolitica del
movimiento social FPDS y a su estructura como piramide invertida (Moreira, 2014), que
intenta alterar mecanismos de burocratizacién en la gestion politica del movimientos social
de trabajadores y desocupados (MTD) que le preceden en su configuracion (Bertoni, 2014;

Longa, 2017). Asimismo, el trabajo territorial constituye una esfera no solo de accidn
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politica, sino como tema de agenda y deliberacion en dichas asambleas y por lo tanto, de
lazo en la configuracion de identidades colectivas (Retamozo, 2009; Svampa y Pereyra,
2003). Estas acciones territoriales se despliegan con un sentido intersectorial, en diferentes
localidades del Conurbano, de CABA y provincias del pais a partir de panaderias
comunitarias, talleres de costura, talleres de herreria, comedores populares, merenderos; de
espacios educativos (bachilleratos populares, talleres de alfabetizacion); de género
(campamentos de formacién en géneros, espacios de militancia antipatriarcal); rurales
(comunas rurales, huertas) (Longa, 2017).

Como lo sefialan diferentes actores del BP, una serie de probleméaticas barriales, es
decir, del territorio, como casos de violencia, seguridad e intervencion policial ligados al
gatillo facil o la conflictividad con el Estado en el campo educativo y social, constituyen
otras de las prioridades de la agenda de asambleas que propicia un agenciamiento de los
miembros del BP y sus estudiantes a partir de “la militancia” en el barrio y la comunidad
local. En este marco, la asamblea constituye un eslabén para articular redes cotidianas de
contacto y de acumulacion de capital social, al mismo tiempo que conforma un espacio de
deliberacion de procesos internos (politicos y pedagdgicos), y otros externos, inherentes a la
comunidad en un sentido mas amplio, que estructura el sentido del BP como espacio
soberano de autogobierno altamente jerarquizado.

En una escala micro social, en las asambleas se plasma ciertos compromisos
cotidianos por la convivencia y el cuidado del espacio (limpieza, cuidado del mobiliario y el

espacio, meriendas). Acerca de las asambleas, el coordinador del BP y un docente sefialan.

Es tan importante como el dictado de una materia y ahi charlamos de cuestiones cotidianas, por
ejemplo, cémo hacemos para hacer la merienda. Dura dos horas. La de formacién politica quizas un
poco mas. También depende de qué tipo de asamblea. No es lo mismo una asamblea en la cual vamos a
ver como nos movilizamos y ver qué tipo de movilizacion va a ser o una asamblea sobre los problemas
que hubieran cotidianos. Pero, generalmente las tratamos de hacer en dos horas porque muchos
estudiantes y docentes, que no son militantes, no tienen el habito de esa instancia de participacion y
puede generar tedio, aburrimiento. Participan 1°, 2° y 3°, siempre les modificamos algunas cuestiones
previas. Por ejemplo, ahora estamos viendo de hacer delegados por cursos, que puedan por ahi tener
mas un rol de coordinacion en la asamblea o ver de que haya pequefias asambleas por curso un dia antes
entonces ya vienen con algunos mandatos, con algunas propuestas (Coord./Caso 6).

En la asamblea se tratan cuestiones de formacién, de contenido y también se discuten cuestiones como
sise rompié el inodoro del bafio hay que arreglarlo, cuestiones mas organizativas (Prof/ Caso 6).
Nosotros no tenemos director, no podemos dejar de hacerlas, nosotros tenemos el mando del

bachillerato a través de la asamblea y esté bueno que todos hablemos las cosas ahi (Prof/ Caso 6).
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Maés alla de las diferencias de origen, entramado social y educativo de cada BP que
forma parte del campo de esta investigacion, en las entrevistas a docentes se expresa la
configuracion de un discurso hegemdnico, en torno al valor y la centralidad del espacio de
la asamblea en su dimension sociopolitica e institucional, con lo cual se cristalizaria un ethos
militante orientado a nuevas formas de accion social para cambiar el mundo. (Zibechi,
2004).

En Longo (2017) se define dicho ethos como “constelacion de practicas, perspectivas
e ideologias que caracterizan un modo especifico de practica militante al interior de una
generacion” (p. 66)129. En cierta medida, la asamblea resultaria la expresion de una
“verdad” que, desde la vision foucaltiana, tiene “un efecto politico en tanto nvolucra la
correspondencia, aceptacion o validez de tal o cual enunciado; y por otro lado, la produccion
de determinados mecanismos que sirven para poner en practica esos enunciados” o, como
dice Larrosa (1995) que “los sujetos deben contribuir activamente a producir” (p. 287).

De ahi que la asamblea como expresion de un ethos militante se reproduce en el
cotidiano de los BP en una multiplicidad de relaciones pedagogicas, que confluyen en
procesos de sociabilidad politica en un intento, desde dichas organizaciones de producir
una identidad colectiva. No obstante, estas practicas asamblearias de autogobierno, no
resultan aceptadas y apropiadas magicamente por los estudiantes, en cuanto al sentido y su
relevancia respecto de sus intereses, sus trayectorias sociales y la experiencia escolar. Esta
tension entre el dispositivo emergente y los intereses de los estudiantes observado en
estudios anteriores (Gluz, 2013; Langer, 2010) se registra en los dos casos, y con mayor

visibilidad, en los primeros afios de estudio, cuestion que se desarrolla en el Capitulo 6
4. La accion tutorial enlos CESAJ, las ER, y los BP.
Las tutorias constituyen un componente comudn, que se configura en el RA de los

CESAJ, ER y en la organizacion pedagogica de los BP, (en tanto no forma parte de las

regulaciones del Estado en las dindmicas de reconocimiento y tampoco del dispositivo

12 En Longo (2017), a partir del concepto de Ethos militante, se elabora un esquema de operacionalizacion por
su singularidad en los movimientos sociales y diferentes perfiles generacionales (década del setenta, entre los
ochenta y los noventa, y de 2001 en adelante) en la toma de decisiones; perfil tactico; una particular
concepcion de la produccion y la reproduccion de los capitales militantes y la orientacién ideolégica.
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emergente como accidn contracultural), con variantes singulares en su modo de
organizacion, intensidad y su puesta en acto en el cotidiano de dichas instituciones.

Sin embargo no es una accion novedosa propia de la alteracion de los formatos escolares
y de las condiciones de escolarizacion, como asi tampoco, la expresion de una alternativa
pedagdgica que haya irrumpido con los BP. La accion tutorial, mas alld de sus huellas en
etapas previas del sistema, se ancld en el nivel secundario desde fines de los setenta, en
sucesivas politicas de reformas de la educacion secundaria, (por ejemplo el Proyecto 13, Ley
N° 18614/70) (Hillert, et al, 2002); y en los noventa para el nivel medio a partir de los
Contenidos Béasicos Comunes (C.B.C) para la educacién general béasica y el ciclo polimodal
(Consejo Federal de Cultura y Educacién, 1995), con funciones y espacios curriculares
especificos (Krichesky, 1999; Miulller, 1997; Arnaiz, et al, 1997).

Esta centralidad otorgada a las acciones tutoriales para el nivel luego cristalizd en
politicas educativas de esta Ultima década, orientadas a fortalecer las trayectorias en los
estudiantes de los primeros afios, en contextos de expansion y obligatoriedad del nivel
secundario, y facilitar el dialogo intergeneracional considerando los intereses y las
demandas propias de la cultura juvenil. En este marco, analisis de politicas y planes de
mejora (Res 84/09) dan cuenta de la recurrencia que tienen las tutorias en lineamientos
jurisdiccionales y las estrategias institucionales (Duro, y Perazza, 2012)

En los CESAJ la  tutoria la desarrolla un docente de sus plantas organicas funcionales,
tal como se expresa en la Resolucion N° 5099/08, Anexo 1: “En el horario de la tutoria los
alumnos recibiran del docente tutor el apoyo y orientacion para avanzar en sus estudios. En
acuerdo con los docentes de los diferentes espacios curriculares, los docentes tutores podran
asistir a algunos alumnos de los subgrupos que estan trabajando los profesores.

En caso de ausencia de algunos de los profesores, el docente tutor, de acuerdo a dicha
Resolucion, “debera trabajar con el grupo las actividades previstas en la secuencia
correspondiente, considerando las indicaciones de los responsables de la materia”.

130

En los Casos 1 y 2 las tutoras de acuerdo al perfil relevado™*", resultan profesoras en

ensefianza primaria con una experiencia significativa en este nivel y en contextos de

130 En el caso 1, la tutora tiene 53 afios, se formd en ensefianza primaria, tiene 32 afios de antigiiedad en el
sistema educativo. Actualmente se desempefia en dos escuelas secundarias y en el CESAJ. Presenta una
antigliedad en el CESAJ de tres afios. En el caso 2, la tutora tiene 51 afios, es maestra de grado, después estudio
técnica en gestion en contextos sociales criticos, tiene 25 afios de antigliedad en la docencia y antigiiedad en
CESAJ de cinco afios.
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pobreza. Su edad y antigiedad en el sistema educativo supera, a la media de docentes
nOveles de estos Centros, tal como se considerd en el Capitulo 3. A su vez, el plano
emocional y afectivo cumple un rol singular, tal como se observa en las dos entrevistas

realizadas correspondientes a los casos 1y 2.

Yo, por lo general, me voy caminando con mi grupo hasta la Ruta 8 y voy charlando sobre lo que les
pasa con la escuela, y uno de los chicos me dice: “lo que pasa es que yo soy un burro”. Yyo le digo que
no, que los burros no existen. Por mi parte como coordinadora estoy todo el tiempo tratando de
entusiasmarlos para que vengan, pero ellos siempre encuentran una excusa igual. También les decimos
que sino vienen a clase pierden el taller, de engancharlos por ese lado (Prof. Tutora/Caso 1).

Ellos me ven como una preceptora, después lo demas se enteran cuando estan adentro. Esa relacion que
yo inclusive cuando estoy arriba en la secundaria, termino teniendo una relacion afectiva y de
confianza, que si yo me paro en la puerta el 90% me da un beso. Yo los llamo, tenia los contactos de
todos los pibes del afio pasado. Llamarlos 0 mandarles mensajes y sino con otros profes nos vamos al
barrio... Yo puedo ser muy severa con los pibes, pero soy muy afectuosa, cosa que no se da con todos
los preceptores. (Prof. Tutora/Caso 2).

Este acompafiamiento, tiene como proposito garantizar la retencion de los estudiantes en
dichos Centros y su continuidad al ciclo superior de la educacion secundaria, con
implicancia en ciertos casos en la orbita familiar y vida cotidiana, de los mismos a partir de
visitas de los tutores a sus hogares. En este escenario, la tutoria, se configura en una doble
dimensién, es decir entre la dindmica grupal y los procesos personalizados de
acompafiamiento a los estudiantes en sus trayectorias escolares; y entre la escuela y vidas

cotidiana que trasciende los limites del propio centro.

En esta doble dimension emerge tal como se considerd en el capitulo 3, la figura de
cuidado pastoral (Hunter, 1998) ligado al amor maternal que cobra un sentido en los
estudiantes, como soporte para volver a estudiar. De ahi que la intimidad y confianza en el
trato resultan elementos que se deslizan de modo continuo en las entrevistas a profesores
tutores y, como se verd en el capitulo 6, resulta narrado por los estudiantes en clave de

proteccion y reconocimiento.

En las ER, a partir de su creacion (Res. 814/2004), se sefiala que los estudiantes contaran
con el acompafiamiento de un profesor tutor que los orientard sobre su desempefio
académico. En este marco, los docentes que desarrollen tareas tutoriales, reciben una

asignacion de tres (3) horas catedra por Proyecto Pedagdgico Complementario®3!,

131 £ Jas ER, las horas de tutoria se enmarcan en el Proyecto Pedagdgico Complementario (PPC). En ese

espacio se prevé la asignacién de horas catedra a término, con el objeto de garantizar el desarrollo del sistema
de acreditacion mediante diagndéstico, clases de apoyo, tutorias y tareas de planificacién y de articulacién entre
docentes. De acuerdo con la Resolucion 814/04) la distribucion de horas en el PPC por escuela implicaria para
algunos docentes de cada establecimiento una (1) o dos (2) horas catedra para tareas de planificacién por
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De acuerdo con esta normativa los tutores, “podran adoptar distintas modalidades de
trabajo: en pequefios grupos de alumnos o entrevistas individuales. El tutor asesorara a los
alumnos para su insercion en el nivel medio y la organizacion de su itinerario de cursado y
proporcionara a los estudiantes orientacion y apoyo en su formacién, y los introducird en el
dominio de formas generales para la organizacion del tiempo y el manejo de los materiales
de estudio”. (p. 4). Algunas tareas académicas del tutor implican su participacion en la
organizacion de trayectorias escolares de los alumnos, seguimiento de calificaciones, control
de carpetas, participacion en la elaboracion de encuadres de trabajo pedagogico, junto con
asistentes técnicos, asesores y coordinadores de &rea —tanto en lo que conciernen a la
enseflanza de materias como al abordaje de la convivencia, la organizacion de reuniones
especificas o con los profesores que comparten su curso.

En definitiva, la tutoria en las ER, en similitud a lo analizado en los CESAJ, constituyen
una expresion de una promocion tutelada (Ziegler, 2011), no solo por un seguimiento
minucioso de los estudiantes en sus respectivos trayectos sino porque la “estructura de
acompafiamiento esta muy presente en la actividad escolar, ya sea mediante las tutorias, las
clases de apoyo, los trayectos” (p. 81).

No obstante, a diferencia de la figura individualizada del tutor del CESAJ, en las ER las
tutorias se configuran bajo una coordinacion por afio de estudio (a razén de un coordinador
de tutores por afio) en un trabajo que se pretende articulado con los preceptores, los
docentes, la asesoria pedagogica Yy el equipo directivo.

A su vez, su acento esta puesto en la mediacion entre alumnos y profesores bajo el
seguimiento de su cursada en los trayectos formativos, a partir del trabajo conjunto con
preceptores (por ejemplo, llamadas telefonicas, busquedas en domicilios) para insistir en la
continuidad y el regreso a la escuela.

Al respecto, las asesoras pedagdgicas de dichas instituciones sefialan lo siguiente:

Tutoria es un pilar de acompafiamiento, de sostén, de constante revisidn de los trayectos. Te nombro
junto con tutoria el proyecto de retencion de alumnas madres que tiene este afio 3 referentes en esta
escuela, que funciona como tutores ad hoc para los alumnos que estan en situacion de maternidad o
paternidad. Hay una hora frente a curso y dos fuera de curso. Donde el tutor tendria que trabajar con el
preceptor, con la asesoria, con los padres (Asesora pedagdgica/Caso 4).

Son los tutores, los preceptores, los que tienen la mirada con los trayectos de cada uno de los chicos. Si
algin trayecto es simple, se sigue entre el preceptor y el tutor, pero cuando entra una complicacién, los

asignatura. Dos (2) horas catedra para el dictado de clases de apoyo por cada grupo de alumnos del cursado
regular de las asignaturas, Tres (3) horas catedra para tareas de tutorias por grupo de alumnos asignados.
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trayectos donde el chico trae materias aprobadas de otra escuela, donde no cursa un nivel puro, hay que
ver cOmo se presentan las correlatividades (Asesora pedag6gica/Caso 3).

En dichas ER, la prioridad de los tutores con los estudiantes que transitan por los
primeros niveles, esta puesta, en su permanencia en la escuela y en atender problematicas
sociales que, en muchos casos, obstaculizan el hecho de asistir a la institucion. Asimismo y
a semejanza con lo visto en los CESAJ y la doble dimension de la tutoria, se presentan
acciones desde este rol que trascienden los muros de la escuela en vistas de “rescatarlos” de
posibles abandonos y garantizar que el regreso a la escuela no se encuentre interrumpido por
salidas tempranas.

Dentro de mi rol como tutor, una de las tareas que tengo es pedirles a los tutores de cada curso que
hagan un relevamiento semanal o quincenal, de los pibes que notamos que tienen una irregularidad en la
asistencia. Hacer una lista, un filtro, primero de llamar por teléfono, para eso los tutores tenemos unas
horas fuera, sin estar frente al curso y hacemos los llamados telefénicos. Cuando no nos atienden,
porque muchas veces los datos estan errados o cambiaron de domicilio y demas, los promotores de
educacion directamente van a buscarlo a la direccion que esté en el registro. A veces los encuentran, a
veces no. Nos juntamos, tratamos de muchas veces rescatar a los pibes (Coord. Prof. Tutores ler
afio/Caso 4).

En el trabajo con los estudiantes por los niveles 3 y 4, el lente se orienta a acompafiar a
los jovenes en la terminalidad y en sus proyectos de futuro post egreso. De todos modos,
més alld de ciertas diferencias de acuerdo al trayecto educativo por el que transitan los
estudiantes, los profesores tutores median de modo continuo entre la nueva cuestion social, y

una mukiplicidad de eventos que imprimen de wulnerabilidad su cotidiano al limite de la

exclusion, v las exigencias propias de la vida escolar.

Los que llegan a 4to seran con toda la furia 15, porque vienen rotando, la problematica mas habitual es
que si son varones trabajan, si son chicas y tienen bebés se enferman, sobre todo en invierno, muchos
problemas respiratorios, por las condiciones de vida, los contextos son complicado (Prof. Tutora/Caso
3).

Nosotros en 4to afio siempre trabajamos con qué posibilidades tienen de seguir estudiando, carreras,
trabajos, como hacer un curriculum, como presentarse en una entrevista de trabajo. En cambio, los
primeros afios es mas la cuestion de la retencion del chico, porque cuando llegan a 4to afio ya estan
encaminados (Prof. Tutora/Caso 4).

Si bien el trabajo tutorial tiene apoyos significativos al interior de la institucién con los
asesores, psicologos, preceptores y profesores, se considerd en los dos casos, la escasez de
espacios institucionales para la reunién entre docentes y las limitaciones (por la frecuencia
de visitas y alcance de sus tareas con los estudiantes) de los programas de apoyo ante

probleméticas socioeducativas (Por ejemplo el Programa de asistencia socio
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educativa/ASE)'®?, que realiza acciones de orientacion y asesoramiento, también en el
ambito de escuelas medias y técnicas.

Asimismo, en la accidén tutorial se expresa la complejidad de articulacion de las
instituciones educativas con diferentes areas de gobierno, como Salud y Defensorias del
menor, entre otras (Capitulo 2); y por lo tanto, sus limites méas severos, ante la
inconmensurable perplejidad, que expresan las condiciones de vida y acumulacién de

desventajas sociales propias de la vulnerabilidad social.

Hay cuestiones que, hay una sola hora frente a curso como cualquier otro colegio, y después tenés horas
que podés hacer reuniones de padres, este afio hice solo 4, en casos de que habia abuso y que la familia
no estaba enterada, de abusos por parte de la familia, entonces que tenia que manejar el caso, llevarlo.
Trabajo con el ASE, pero la gente del ASE va cada 15 dias porque es gente que pone el Ministerio, que
son tres personas que estan en 40 escuelas, y vos no podés pretender que vayan puntualmente a tu
escuela a laburar todas las cuestiones. Entonces se da derivacion al ASE y si ves que el pibe o piba no
aparece y el ASE no te respondié empezas con los llamados. Llamados constantes a la casa, a
menganito que lo conoce, los chicos del Carrillo articulamos con un chico que hace una cuestion social
de buscarlos casa por casa, pero del Carrillo. Hace un laburo como de asistente social. Pero es
solamente con los del Carrillo, es una articulacién que hizo la escuela, nada mas (Prof. Tutor/Caso 4).

En sintesis, la tutoria en los CESAJ y las ER constituyen otro componente del régimen
académico que interviene como soporte de adolescentes que reingresan y transitan por estas
instituciones, y cuyo accionar segin el caso resulta una figura individual en la estructura
organizacional, o un accionar mas integrado al trabajo docente. De todos modos, lo que se
presenta como persistente en las representaciones de los profesores tutores, es la
configuracion de una matriz que tiene huellas activas del poder pastoral y que remiten a fijar
o transformar la experiencia de si a partir del cuidado (Larrosa, 1995), como la hospitalidad
al otro extranjero, mediante vinculos de confianza, proximidad y l6gicas diversa de
reconocimiento, entre las cuales, lo emocional resultarian decisivo, en los procesos de
sociabilidad y la configuracion del oficio de alumno.

En los BP, la accion tutorial es una accion transversal a la practica docente, construida
en el cotidiano sin mediar prescripcién alguna, gestionada a voluntad e iniciativa de estas

organizaciones sociales, a través de una accion colectiva: en el Caso 5, las tutorias estan

132 E| programa de Asistencia a las Escuelas Medias en el Area Socioeducativa se creé en el marco de la
Resolucion N° 3641(2005 del SED). Realiza acciones de orientacion y de asesoramiento en el &mbito de las
escuelas medias y técnicas y se propone acciones especificas para construir respuestas alternativas en el ambito
escolar a necesidades de los jovenes en situacion de vulnerabilidad.
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distribuidas en el plantel docente, con un grupo de cinco alumnos por docente, con cierta
rotacion del profesor por afio. En el Caso 6 este rol lo ejercen profesores de cada afio que
rotan de modo voluntario anualmente, que se auto postulan y tienen como propoésito atender
aspectos sociales que atraviesan a la poblacion que asiste al BP.

En ambos casos, el énfasis de las tutorias se orienta al apoyo y acompafiamiento de las
trayectorias de los jovenes y adultos aunque reinventan otras acciones complementarias. En
el caso 5 a las tutorias se suma la gestion de un espacio optativo del Ultimo dia de la semana
como lugar para apoyo y equivalencias, destinado a atender problematicas que se presentan
en el aprendizaje de los diferentes espacios curriculares y al que asisten todos los profesores
que se encuentran a la espera de la demanda educativa, especialmente cognitiva, del
estudiante que asiste. En el caso 6, se le suman a las acciones tutoriales, la sistematizacion
de situaciones que suceden en el aula en un cuaderno organizado por afio de estudio, que el
conjunto de docentes puede acceder y considerar para su trabajo pedagogico ligado con las

asistencias, conflictos con pares y profesores, u otros problemas.

A través de las tutorias, nosotros como sabemos que faltan, sifaltan 3 0 4 veces seguidas los llamamos
para convocarlos, enterarnos de su situacion, es muy factible que como son estudiantes que vienen de
migrar cuando empiezan a faltar dan por sentado que se quedaron libres y que no pueden continuar.
Entonces, unade las razones para llamarlos es justamente reconvocarlos y que sepan que hay estrategias
que en la medida que hayadeseo de parte de ellos de seguir estudiando uno puede buscar alguna manera
de dar respuesta a ese deseo. Estaba en el 3er piso una chica embarazada de 7 u 8 meses, no puede subir
3 pisos por escalera, entonces son propuestas de trabajo por mddulos, algin dia que puedan venir a tener
a un encuentro, para que pueda seguir sosteniendo (Coord. Pedagdgica/Caso 5).

En estos dos BP si bien la tutoria se centra en acciones de seguimiento y
acompafiamiento como un dispositivo colectivo de equipos docentes, resulta con un
desarrollo més aleatorio y de menor centralidad al que adopta en CESAJ y ESR. Es decir la
accion tutorial se constituye, con una menor jerarquia o status institucional y, por lo tanto,
como un “extra 0 plus y de corte voluntario”, ante situaciones personales y eventos
excepcionales mas propios de un andamiaje que sirve de apoyo al estudiante en sus
trayectorias y aprendizajes.

Tenemos un equipo de acompafiamiento compuesto por profes de cada afio como un trabajo voluntario
que estan atentos a situaciones conflictivas que se dan en los estudiantes como problemas de violencia,
abusos, o de consumos problematicas y o de abandono. Se fijan mas en general que les pasa: llaman,
van a la casa. Ellos le dedican tiempo suyo ademas de la docencia. Ademas, tenemos un cuaderno de

aula, con temas vistos y ponemos algo sobre qué paso en la clase tal, se peleé con tal, falto tal. Son 40 5
profes. En general van cambiando todos los afios y van rotando (Coord. de Bach /Caso 6).
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En definitiva, la accion tutorial y su puesta en acto se desarrolla en los BP de modo
oscilante ante la situacion problema, pero no resulta una accién de seguimiento continua,
distante del trabajo personalizado y pastoral que se despliega en los CESAJ y ER, que
asume el foco en el “uno a uno” situado de partir dos operaciones basicas en juego: de
control - seguimiento; y de cuidado, ante situaciones educativas y sociales por resolver, que
desbordan la vida escolar, donde las condiciones de wulnerabilidad social desempefian un
papel considerable.

En todo caso las tutorias, resulta una accidén voluntaria que se agrega a la tarea docente
en la que la emancipacion del otro adquiere una fisonomia singular y estelar, que se traslada
al devenir de sus acciones pedagogicas. Esto no implica, como se anticipd, que no se
redisefien estrategias (como espacios optativos de apoyo escolar y encuentro individual (para
el caso 5), o talleres de lectoescritura (en el caso 6) para acompafar las trayectorias
educativas de los estudiantes y para resolver problematicas cotidianas que atentan contra la
permanencia.

Sin embargo, a la luz de las entrevistas realizadas con los coordinadores y docentes de
estas organizaciones pareceria que al primar en su accionar el DPE, y las acciones
colectivas, enroladas en el compromiso sociopolitico, la individualizacion del estudiante
pasa a un segundo plano del accionar docente y no constituye el nicleo central del gobierno

y formacion de la subjetividad.

5. Sintesis y recapitulacion. Las nuevas formas de lo escolary sus limites sociales

e institucionales

La reorganizacién de contenidos, los itinerarios pedagdgicos y la FP de los CESAJ,
interpelan desde la prescripcion oficial las condiciones de escolarizacion del nivel
secundario, particularmente la franja de los primeros afios, propios del ciclo basico donde se
producen mayores rupturas y exclusion del sistema educativo por los fendmenos de
repitencia y abandono escolar, cuestion que se profundiza en el proximo capitulo.

En las entrevistas realizadas a sus profesores y directivos, se observa que la
reorganizacion de contenidos, resultan significada de diferente modo en una tension entre
una sintesis y simplificacion de contenidos a una priorizacién de nicleos comunes y
formacion de ciertas estrategias metacognitivas, con condiciones institucionales
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diferenciadas que afectan el trabajo docente. En este estudio dicha diferenciacion se hace
visible mas aun en los talleres de FP, enrolados bajo un supuesto tradicional de formacion
en oficiosy que en uno de los casos asume un alto grado de precarizacion bajo la ilusién de
constituirse en un recurso para la mejora de las CVS de esta poblacién adolescentes

De ahi que la lectura de algunos componente del RA de los CESAJ y su puesta en
acto, pone en duda si el pasaje por los mismos resulta un espacio puente que habilita una
transicion de adolescentes en CSV o por el contrario seria el Ultimo peldafio de sus carreras
educativas, cuestion que se profundiza en el capitulo 5 al abordar las trayectorias escolares y
el egreso en dichos Centros.

En las ER, la gestion de los trayectos, pese al consenso institucional como
alternativa al régimen de cursada anualizado y por bloque, expresa en su préactica cierta
fragilidad institucional y una acumulacion de tensiones asociadas a las contingencias de los
estudiantes en sus cursos wulnerables de vida, el antagonismo individualizacion/ grupalidad
y la dindmica que asume en dichas instituciones la finalizacion de los estudios secundarios.

Al igual que en los CESAJ, primaria en las dos ER, que formaron parte del campo de
indagacion, un trabajo docente artesanal con un bajo nivel de especificacion curricular y
acciones tutoriales, centradas en el cuidado y un reconocimiento mayormente emocional,
junto con una mayor individualizacién de las trayectorias de los estudiantes

Un caso diferente se observa en los BP, en los cuales junto con su organizacion
curricular y su critica radical al saber escolar, su “dispositivo emergente” produce como
tecnologias de gobierno y a partir de parejas pedagogicas y espacios asamblearios,
mecanismos de resistencia cultural y formas de sociabilidad politica, orientada hacia una
accion e identidades colectivas.

Un comin denominador de estas instituciones, se expresa en la accion tutorial.
Mientras en los CESAJ y las ER las tutorias resultan prescriptas y jerarquizadas a nivel
institucional por las formas de reconocimiento emocional y el registro del cuerpo a cuerpo
propio del cuidado pastoral; en los BP, resultan voluntarias, rotativas, propias de la iniciativa
de los sus docentes aunque como una accién colateral o periférica que no asume la
centralidad de las otras instituciones.

De todos modos, y mas alla de la singularidad de los CESAJ, las ER y los BP, prima
un intento organizativo y pedagogico de promover la igualdad educativa, desde una

reestructuracion de formas organizativas del curriculum, con consenso y voluntad de sus
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docentes, por alterar mecanismos de estigmatizacion y condena social y educativa, y no caer
en la trampa del determinismo social.

No obstante, la potencialidad del cambio de régimen académico por alterar o por lo
menos, amortiguar las “zonas de riesgo” (Baquero, et al, 2012; Briscioli, y Toscano, 2012;
Briscioli (2013), se encuentra opacado, como se analiza en el capitulo 5, por la gravedad de
problematicas emergentes, derivadas de las CSV de la poblacion adolescente que transita
por dichas instituciones. A esto se le suma, ciertas condiciones institucionales criticas para el
trabajo pedagbgico, y el debilitamiento de acciones complementarias con otros actores
sociales estatales, més alla de disefios iniciales (especialmente en los CESAJ), que previeron
un entramado organizacional, con otras areas de gobierno y organizaciones comunitarias.
Dicha cuestion se retoma en las conclusiones de esta tesis,

La gravitacién de probleméaticas que alteran los cursos de vida de dichos estudiantes
exceden las fronteras institucionales, y requiere de acciones intersectoriales que atienda la
multiplicidad de factores extraescolares que producen y agudizan la wulnerabilidad de esta
poblacion adolescente y joven (Terigi, 201) sin desconocer los esfuerzos de ciertos
programas estatales, especialmente en las ER, y de la sociedad civil, destinadas a fortalecer
procesos de inclusion educativa y social.

Un caso distinto se presenta en los BP, donde la logica de red y alianzas con otras
organizaciones sociales, resultaria una caja de resonancia de procesos pedagogicos,
particularmente en las instancias de asambleas. No obstante, en estos casos no se observo, la
presencia de otros actores estatales que intervengan ante las CSV de sus estudiantes,
consolidandose redes de organizaciones y de movimientos sociales que fortalecen su capital
social al interior de la sociedad civil en disputa con el Estado, en la que no mediarian otro

tipo de intervenciones de corte intersectorial.
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CAPITULO 5

Biografias y Trayectorias escolares intermitentes.

Dinamicas de exclusion e itinerancia en el reingreso a la educacion secundaria

Introduccion

Estudios de la dltima década acerca de los procesos de expansion de los sistemas
educativos en diferentes paises de la region y en contextos de politicas de ampliacion de
obligatoriedad del nivel secundario, dieron cuenta de un incremento del acceso de
133y g

persistencia de trayectorias educativas afectadas por la exclusion de dicho nivel, con

estudiantes de sectores mas wvulnerables al nivel secundario (SITEAL, 2008, 2010)

repitencias y abandonos temporarios o definitivos. Del mismo modo, en Argentina, la
ampliacion de la cobertura de este nivel (2001-2010)*** se expresé en mejoras de las tasas de
escolarizacion de los sectores mas wulnerables, alcanzando al 2013 un  61,6% (Nobile,
2016), con brechas en relacion con las capas medias y altas y sus tasas del 83% y 92%
respectivamente.

En este marco el abandono escolar en el periodo (2007-2015) se profundizd a nivel

nacional en dos puntos (con diferencias jurisdiccionales)®*®

con un mayor peso en el 2° afo
(10%), como eslabdn de una cadena de exclusion en este nivel, y de complejos procesos de
transicion de la primaria a la secundaria, diagnosticado desde hace varias décadas en nuestro
pais (Filmus, 1998, Kantor, 2001, Rossano, 2006 Terigi 2008, Briscioli 2012, Rivas 2015).
Sin embargo, se observd una sensible mejora en el ciclo superior del 18% al 13%,

especialmente en el 4° afio (pasando del 19% al 12,5%), lo cual daria cuenta de procesos

133 Segun SITEAL (2008), menos del 50% de los joévenes de 20 afios logran completar la secundaria. Sin
embargo, el incremento de adolescentes escolarizados en el periodo 2000- 2006, se incrementa un 4% en paises
y hogares mas pobres, de areas rurales y en adolescentes que trabajan.

134 En Argentina la poblacién de 12 a 17 afios representa, segiin CNPyV (2010), el 10,5% de la poblacion total
del pais. En el tramo de edades de 12 a 17 afios la asistencia escolar aumentd, para el periodo 2001 y 2010 del
87,4% al 89%. Este incremento es mas sensible en la franja de 15 a 17 del 79,4% al 81,6%.

135 Segun RA (MECCyT) (2007-2015) el abandono nacional sube del 8,6% al 9,3%. En Conurbano
Bonaerense (CB), el incremento fue del 6% al 9% y en CABA, del 4 al 7%. Un 50 % de jurisdicciones superan
al promedio nacional, concentrados en NEA, NOA, Cuyo, y Patagonia. En CB, el abandono del 9.5% pasa al
8vo y 10mo al 10% y 13%. En CABA (2015) el abandono del 9%, se distribuye entre el 6% y 7% en dichos
afios.
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més inclusivas en este nivel Por otra parte, la repitencia como antesala del abandono escolar,
disminuyd durante el periodo 2007-2015 del 11, 6%, al 9,3%,(Krichesky 2015) con
diferencias interjurisdiccionales®.

No obstante se mantuvieron estables los indices de repitencia del 2° afio (14%), lo
que di6 cuenta que en la transicion interniveles, se cristalizan mecanismos que impactan en
la exclusion educativa de los adolescentes en los primeros afios de este nivel, como se
evidencia en la investigacién educativa de las Gltimas décadas.

En el ciclo superior del nivel secundario, si bien disminuyé levemente la repitencia
(del 7,6% al 6,6%), el 4° afio expresa otra instancia de ruptura en el pasaje por este nivel,
aunque en menor medida que en el 2° afio. De acuerdo a dichas tendencias, pareceria que en
los ciclos basicos y superior, la repitencia y abandono se presentan de modo contrapuesto: en
el ciclo basico se concentra mayormente la repitencia (de un 11,6% respecto del 8,4% del
ciclo superior), triplicdndose el abandono en el ciclo superior (del 14,5% respecto del 6,4%)
al que sucede en los primeros afios del nivel. (Steimberg, et al, 2019)

En este capitulo, en el marco de una serie de tendencias relativas a los procesos de
escolarizacion y una reproduccion irregular en el periodo 2007-2015, de la repitencia y
abandono en el nivel secundario, se retoman antecedentes del campo de investigacion
acerca del abandono escolar y particularmente los hallazgos alcanzados en torno a las
trayectorias escolares de los adolescentes y jovenes que de sectores desfavorables transitan
por instituciones del nivel secundario que modifican su formato escolar. En segunda
instancia, se analizan aspectos biograficos de aquellos estudiantes que reingresan al nivel
secundario a partir de los CESAJ, las ER y los BP, y sus trayectorias escolares a partir de
informacion provista por estadisticas oficiales, y los propios relatos de docentes y
estudiantes de dichas instituciones.

Las biografias escolares resultan antecedentes que expresan recorridos previos por el
sistema educativo, atravesados por fendmenos de repitencias y abandonos, que condicionan

y explican en cierta medida las dinamicas que asumen las trayectorias en dichas

136 Segun fuentes del RA (MECCyT) (2007-2015). Junto a la baja de la repitencia del 11, 6% al 9,3% a nivel
nacional, en el Conurbano, la disminucién fue del 10% al 9%. En CABA la baja es del, 9% al 7%. Al 2015, un
40% de las jurisdicciones del pais superan el promedio nacional como Chubut (11,8%) Entre Rios (11,7%)
Neuquén (12,6%) Rio Negro (13,6%) San Juan (12%%), y Sta. Cruz (18,5%). El Conurbano al 2015, con
promedios cercanos al total pais, duplica las tasas de repitencia en el 2° afio del 7% al 14%. Por lo contrario, en
CABA la repitencia se ubica por debajo del promedio nacional, con una baja en el 2° afio del 13% al 11%.
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instituciones. La comprension de una trayectoria, requiere del conocimiento de cierto
historial, procesos y actores que se posicionan en un espacio social; al decir de Bourdieu
(2011) “el conjunto de relaciones objetivas que han unido al agente considerado —al menos
en un cierto nimero de estados pertinentes— al conjunto de los otros agentes comprometidos
en el mismo campo Yy enfrentados al mismo espacio deposibilidades” (P. 128).

En los estudios realizados durante los Ultimos afios en Argentina respecto del
abandono escolar (Kantor, 2001; Kessler, 2004, 2007; Binstok y Cerruti 2005, Terigi, 2008,
Santillan, 2007; Briscioli 2017), se considera a las trayectorias educativas alejadas de una
consideracion lineal y sucesion de etapas cronoldgicas, o asociadas solo a decisiones y
capacidades individuales. Por lo contrario, las trayectorias son analizadas como una
construccion condicionada por aspectos estructurales, significaciones de los sujetos, y
mediaciones institucionales en un interjuego con el contexto social y aspectos microsociales,
propios de procesos de crianza y reproduccion intergeneracional. (Briscioli 2017).

A su vez, se advierten desde estos antecedentes, limitaciones analiticas de la
dicotomia permanencia/abandono escolar, y una variedad de estados posibles al transitar
con intermitencias por el sistema educativo, con trayectorias reales “desacopladas de los
recorridos esperados por el sistema” (Terigi, 2008, P. 61). En dichas trayectorias se articulan
aspectos temporales, como un curso de accion en situacién a la que se suman narrativas en
la que confluyen los sentidos de aquellos que la experimentan, y de otros que la significan
desde sus posiciones y representaciones sociales. Al decir de Nicastro y Greco (2012), “si
una trayectoria es un relato, las relaciones con el tiempo se veran atravesadas por las
vicisitudes propias del tiempo narrado, del tiempo de su narrador, quien a Su vez se ve
atravesado por su estar en el tiempo” (P.30)

Retomando a Bourdieu (2011) en su vision de las trayectorias sociales, las mismas se
presentarian como “una serie de las posiciones sucesivamente ocupadas por un mismo
agente (0O un mismo grupo) en un espacio en si miSmo en movimiento y sometido a
incesantes transformaciones” (P: 82), con los matices que sefala Clot (1989) como “el acto
humano no se produce en linea recta, sino por encrucijadas y segun circulos (...). Se
hace por el encuentro de una historia social (...) y de una historia individual (...) la una
para la otra (abre) un campo de posibilidades (P. 36-37).

Un obstaculo para la elaboracion de este capitulo, radicé en las limitaciones que

ofrece la informacion estadistica que disponen los sistemas de informacion a nivel nacional
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ylo jurisdiccional de trayectorias de estudiantes, en instituciones con formatos no graduados,
estructurados en base a un esquema de itinerarios y o trayectos.

En los CESAJ el problema asume mayor gravedad, dado que la informacion de su
matricula no se encuentra disponible en las estadisticas provinciales, en tanto figuran
formalmente como alumnos de las escuelas secundarias que han solicitado la gestion de
estos centros al nivel central.

En las ER, el relevamiento anual de matricula (RA), desarrollado en base al Sistema
Federal de Estadisticas Educativas Continuas (Ministerio de Educacion/ Informacion y
Estadistica Educativa), permite disponer de informacion estadistica del conjunto de los
establecimientos, en este caso de la CABA, disponible en la UEICEE del Ministerio de
Educacion e Innovacion de la Ciudad, organizada en base el modelo escolar graduado
anualmente.

De ahi que resulte complejo analizar, las trayectorias de aquellos estudiantes que
transitan por instituciones con regimenes organizados por trayectos. De este modo, no
permitiria “capturar los modos contingentes de cursada para periodos més cortos de tiempo,
en parte promovido en estos casos por un régimen académico alternativo con temporalidades
distintas  (sistema  cuatrimestralizado, aprobacion por materia, sistema de trayectos
personalizados) que permiten un transito con tiempos propios para cada alumno” (Krichesky
y Greco, 2018,P: 131).

En los BP, se presenta una peculiaridad de indole politico administrativo, propia de
la conflictividad de las organizaciones y movimientos sociales, con la gestion central en el
marco de sus multiples luchas por su reconocimiento institucional. En muchos casos, por
decisiones de la organizaciébn no se eleva dicha informacion a organismos centrales de
estadistica educativa, o0 si lo hacen, resulta irregular la informacion vertida sobre indicadores
como salidos sin pase, impidiendo considerar tendencias de mediano plazo, o aspectos
especificos del abandono que en ciertos casos no aparece informado.

Finalmente, cabe aclarar que la informacion estadistica disponible a nivel nacional y
de la CABA en relacion con los BP, es muy escasa, Yy se limita en este capitulo, a los 16 BP,
gran parte de ellos reconocidos por la Resolucién N°10.280 (2011), como Unidades de
Gestion Educativa Experimental (UGE), oficializados a partir de sucesivos decretos y
resoluciones del periodo 2008-2015, con la correspondiente acreditacion de titulos y

financiamiento de sus equipos docentes.
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1. Abandono escolar en el nivel secundario y en instituciones con otros
formatos para el reingreso. Aportes de la investigacion educativa

La investigacion educativa, desde fines de los noventa, en contextos de reformas,
descentralizacion educativa y la emergencia de la nueva cuestion social junto con la
inequidad de los sistemas educativos, tuvo entre sus topicos de indagacion (regional y
nacional), al abandono escolar, particularmente en la educacion secundaria (Roman; 2013,
SITEAL, 2008). En la Argentina, entre los antecedentes de dichos estudios se abordd en
Binstok y Cerruti (2005) como factores explicativos del abandono, el papel preponderante
del nivel de pobreza, y otras dimensiones propias del clima educativo familiar,
configuracion familiar, el sexo o la insercion laboral.

De este modo, la condicion socioecondmica de origen de los jovenes en tanto
probabilidad sociolégica ocupa como factor un lugar privilegiado, lo cual al decir de
Briscioli y Canciano (2012) ‘“refuerza prejuicios y construye estereotipos que en general
recaen sobre determinados grupos poblacionales, ya estigmatizados”. (P.6).

La dimension del contexto socioecondmico y malkiples indicadores como clima
educativo familiar e insercion laboral, fueron abordadas en estudios con escala regional,
junto al analisis del incremento de los niveles de acceso 2000- 2006 de los sectores mas
pobres (SITEAL 2008). En la misma direccion, otros estudio de mas reciente elaboracion
(D Alesandre, 2014) acerca del escenario regional ratifico tendencias al alza de la expansion
de la escolarizacion y finalizacion de estudios primarios y secundarios del periodo 2000-
20107, No obstante, se demarcan brechas entre paises, contexto urbano y rural y condicién

social, por lo cual el procesos de universalizacion del nivel medio resulta incompleto en una

137 Segun D Alessandre (2014), en base a EPH y clima educativo de hogares, las tasas de jévenes de 20 afios
graduados en la educacion secundaria de grupos de condicion social critica a nivel regional ascienden en el
periodo 2000- 2010, del 43% al 48%. Aquellos de condicién alta del 69% al 78%. En la Argentina, las
tendencias son del 35% al 48% en sectores bajos, y del 76% al 75% en sectores altos, con una media del
abandono del 45%. En paises con mayor pobreza urbana y ruralidad (Guatemala, Honduras, Nicaragua, Costa
Rica, Bolivia y El Salvador) el 60% de adolescentes que abandonaron fue antes de ingresar al nivel medio. En
Perd, Chile, Argentina, Colombia, Uruguay, Venezuela, Brasil o0 México, entre el 62 y 75% de adolescentes que
abandonaron la escuela lo hicieron en el transcurso o al finalizar el nivel.
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oferta segmentada, con una media de abandono que alcanza a la mitad de los jovenes que
transitan por dicho nivel (Truco y Nieves, 2014) 38

Otros estudios de corte estructural y cuantitativo, mas enfocados en el analisis de los
factores explicativos del abandono en la Argentina, consideran la heterogeneidad de los
territoriales, tamafio de ciudades y niveles de concentracion o dispersion de estudiantes que
dejan de asistir a la educacion secundaria. Durante el primer ciclo, en ciudades capitales
resulta del 4% vy se incrementa en las localidades de menos de 50.000 habitantes, en tanto
en las de 100.000 resultan apenas menor a las capitales (Steinberg, 2010)*3°:

Otras investigaciones sobre el abandono escolar, mencionadas en la introduccion del
capitulo, se alejan de un enfoque centrado en factores y analizan, desde una perspectiva
cualitativa, la construccion de wuna acumulacion de experiencias traumaticas, que se
materializan en diferentes hitos que suceden en el contexto familiar, el social y el escolar.

Junto con la transicion interniveles, como ya se mencion0 anteriormente, en Briscioli
(2013) se advierte que las condiciones de escolarizacion del nivel secundario comin
obstaculizan el transito de muchos adolescentes y jovenes que ingresan e intentan
permanecer en la escuela” (P: 88) En definitiva, estos hallazgos de investigaciones dan
cuenta, con cierto consenso, que el abandono resulta la expresion de un proceso complejo,
socioeducativo e  institucional, que articula  factores contextuales, condiciones
organizacionales y pedagogicas y experiencia educativas que actian de modo acumulativo y
articulado (Espindola y Leon, 2002).

En investigaciones educativas relativamente recientes acerca del cambio del formato
escolar y el reingreso a la educacion secundaria, el abandono escolar result6 un tdpico
considerado, en los estudios sobre trayectorias escolares en las ER y en otras experiencias
como el programa de inclusion y terminalidad 14 a 17 (PICT) de Cordoba (Vanella y
Maldonado, etal, 2013) o el Programa Joven de Rosario, (Fattore 2014).

138 En Truco y Nieves (2014), las tendencias sobre factores explicativos del abandono escolar se basan en
encuestas de hogares realizadas en 8 paises (Bolivia, 2007, Chile, 2009; Ecuador, 2010, Honduras, 2010,
Nicaragua, 2005, Per 2010, Paraguay, 2010, Venezuela 2010.

139 En Steimberg, (2010), en base al porcentaje de salidos sin pase y niveles de dispersién del abandono entre
escuelas de un territorio se presenta un mapeo de 4 escenarios (Ciudades, capitales, de 50.000 habitantes o
mas y de 100.000 o mas): Escenario 1: ciudades con escuelas secundarias con alto nivel de abandono y elevada
concentracién en algunos establecimientos; Escenario 2: ciudades con escuelas secundarias con alto nivel de
abandono y baja concentracién; Escenario 3: ciudades con escuelas secundarias con bajo nivel de abandono y
elevada concentracion y Escenario 4: ciudades con escuelas secundarias con bajo nivel de abandono y baja
concentracion del fendmeno. De acuerdo a este estudio, hay tres capitales donde se registran altos niveles de
abandono por escuela, y con altos niveles de dispersion (Cérdoba, Parana y CABA) y seis ciudades con alto
abandono muy concentrado, localizados en las regiones del NEA y NOA.
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En Krichesky, et al (2007), junto con un andlisis del abandono en las ER para el
periodo 2005-2006 ubicado en una curva ascendente del 20% al 27%; se analizo el historial
de abandono de larga duracion de los estudiantes que asisten a dichas instituciones.

En este marco, se registrd un 41% de alumnos con una historia de desercion de 2 afios
que junto a los ingresantes con més de dos afios fuera del sistema alcanzaba el 62% de la
matricula total. Solo el 37% proviene de una situacion de desercidn de menor duracion.
Estas tendencias darian cuenta que el universo de adolescentes, que reingresa a estas
instituciones, en sus primeros afios de creacion, presentarian condiciones sociales de
extrema wulnerabilidad y exclusion educativa, como marca del origen de estas instituciones.

La inscripcién de una poblacion adolescente y joven con dicha condicidén social en
estas instituciones, no resulta solo la expresion de una demanda social de reingreso y
terminalidad de estudios secundarios. Dicha inscripcion inicial se realizd a partir del
relevamiento e inscripcion en territorios, por comunas y barrios de la Ciudad realizada por un
trabajo conjunto del sistema educativo con equipos de los Centros de Gestion y Participacion
(CGP) de la CABA, con lo cual fue més alla de la demanda voluntaria de los estudiantes y
sus grupos familiares de acercarse por sus propios medios, a dichas instituciones.

Luego de esta primera etapa de inscripcion y reinsercion de dichos estudiantes, estos
procesos de matriculacion en dichas ER, quedaron limitados, en los siguientes afios, bajo la
regularidad del sistema a la voluntad individual y familiar, con menor participacion del
Estado en la deteccion y acompafiamiento de aquellos que se encuentren en las condiciones
més criticas de exclusion y de necesidad imperiosa de volver a la escuela.

En este sentido, en dicho trabajo citado anteriormente, se considera que luego de
transcurrido un periodo de tres afios de la creacion de estas instituciones, se produciria un
cambio del perfil del universo de adolescentes que reingresan, en tanto se expresa ‘“una
disminucion de la situacion de extrema wulnerabilidad de los nuevos ingresantes, respecto de
la que presentaban los alumnos que iniciaron el proyecto institucional en el 2004.

Tal como sefialan los entrevistados, en el 2005 ya no se registran conflictos con tanta
crudeza e intensidad como en el afio fundacional. (Krichesky, et al, P: 27). En Briscioli
(2013) se consideran seis momentos clave de dichas trayectorias como ser: las dificultades
en la escolaridad primaria; interrupciones en la escolaridad en la transicion entre niveles;
problemas en el nivel secundario; transformaciones en la experiencia escolar al ingresar en

este nivel; interrupciones en la escolaridad secundaria, la vuelta a la escuela; y las
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dificultades para sostener la cursada. Un modo de comprender la produccién de estas
trayectorias discontinuas, inconclusas o intermitentes, es a través de las condiciones de
escolarizacion en tanto nicleo problemético y arbitrariedad institucional.

Como sefiala dicha autora, “ponderando la dimension institucional en la construccion
de las trayectorias, la hipotesis que emerge seria que, dada la organizacion escolar existente,
los obstaculos prevalecerian en las escuelas comunes, y que en las ER existe un gran numero
de consideraciones que facilitarian los recorridos escolares” (P. 248).

De todos modos en este estudio se advierte, cierta incompatibilidad que se presenta
entre asistir a dichas instituciones y las urgencias de esta poblacion adolescente por
satisfacer sus necesidades basicas, lo cual incide en la configuracion de trayectorias
intermitentes, abandonos dificiles de revertir mas alla de los dispositivos de apoyo y
acompafamiento que cuentan dichas instituciones, a lo que se suma la complejidad del
egreso, con el adeudamiento de materias, mas alla de haber finalizado la cursada regular.

Por otra parte, junto con mostrar con evidencias nucleos criticos asociados a las
condiciones de escolarizacion de las escuelas secundarias por las que transitaron dichos
adolescentes, (entre otros la repitencia anual por adeudamiento de materias o la complejidad
del pase entre instituciones); y en sus biografias previas (como resulta el transito de escuelas
desde Bs As a CABA, de estatal a privada o viceversa, o de paises limitrofes), en las ER, se
analizan registros ambivalente sobre la experiencia escolar, que se retoman en el Capitulo, 6,
al mismo tiempo que la “reconfiguracion de arbitrariedades propias de la logica escolar”
(p.309), propias de ciertos canones tradicionales (entre otros, asociados a la asistencia,
modos de presentacion de trabajos, vinculos con docentes).

Junto a ello, otro de los hallazgos de Briscioli, es el analisis a partir de las
trayectorias escolares en ER del tiempo promedio que acarrea para dichos estudiantes, el
transito en un régimen por trayectos para lograr el egreso de estas instituciones, cuestion que
se retoma en el punto 4 de este capitulo.

Otro estudio realizado se focalizd en el egreso de un universo de los estudiantes de
las ER (Nobile (2013), en un andlisis, entre otros aspectos de las caracteristicas socio
econdmicas, relacionales al interior de las instituciones y la consideracion de los soportes
(familiares, amistades, otras instituciones de la sociedad civil) que facilitan el reingreso,

permanencia y la finalizacion de los estudios. Bajo dichos criterios se indaga el post egreso,
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los proyectos de estudio y de insercion laboral post egreso, y el abandono que se produce en
estas instituciones, particularmente en los primeros afios de estudio.

En este estudio, a partir de considerar la diminucion del abandono desde 2010 en
adelante, se sefiala, en base a aportes previos (Ziegler, 2011) la existencia del efecto colador
que “lleva a que las ER funcionen como una malla que logra reincorporar a parte de esta
poblacidén desescolarizada, pero a su vez, deja escurrir a un nuevo porcentaje de jovenes que
no encuentra su lugar en este tipo de instituciones™ (P. 184).

Otros estudios relativos a iniciativas de inclusion y terminalidad 14 a 17 (PICT) (Vanella
y Maldonado; et al 2013), o el Programa Joven de Rosario (Fattore y Bernardi, 2014),
abordan, las trayectorias en relaciébn con las biografias de los estudiantes, fenémenos
subjetivos de autoculpabilizacion y un recuerdo critico de su experiencia educativa
atravesada por la discriminacion o el mal trato.

Tal como senala Vanella, “muchos jovenes recuerdan de su transito por la escuela el
haber tenido problemas con profesores a los que caracterizan como rigidos, con escaso
compromiso, demasiado circunscriptos a su tarea y, en algunos casos, responsables de
discriminarlos”. (P 193). A estos registros de la experiencia escolar ya pasada, propio de las
biografias escolares, sesgados por accidentes vitales y dinamicas institucionales en las que
se ponen en juego vinculos y/o situaciones de menosprecio y estigmatizacion, se le suman,
en dichos estudios, la dificutad de sostener la cursada regular pese a la flexibilidad
organizativa y pedagbgica, con lo cual el reingreso se expresa con recorrido oscilantes en
dichas instituciones.

En este marco el abandono escolar tiene otra cara, y se traduce en trayectorias con altos
grados de ausentismo, como lo identifican los mismos docentes en el trabajo de campo (2.2:
2.3: 2.4), con cierto desenganche o ajenidad a las actividades escolares. Con lo cual,
“simplemente continian inscriptos en sus escuelas, van de manera mas o menos frecuente,
segun los casos, pero sin realizar casi ninguna de las actividades escolares: sin jaméas
estudiar la leccion, sin hacer los deberes, sin llevar carpetas ni Utiles, y sin que importen
mucho, como decia antes, las consecuencias de no hacerlo” (Kessler, 2004, p. 4).

Respecto de las trayectorias escolares en CESAJ y BP, son muy escasos los estudios
desarrollados en torno a esos recorridos de los estudiantes que transitan por estas propuestas
educativas. En el caso de los CESAJ, algunas de las razones de este vacio de investigaciones

previas sobre trayectorias estan estrechamente vinculadas al modo como estd construido el
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dato de esta matricula, que a nivel formal corresponden a la escuela que solicitd la creacion
de dichos centros a la gestion central a nivel provincial.

Sin embargo un estudio de Toscano (2012) indaga, entre multiples aspectos, en torno a
las biografias previas en el sistema educativo, y la demanda educativa efectiva con datos
censales del 2001, que comprende a aquellos que actualmente asisten al nivel; o “no
efectiva”, que refiere a quienes no asisten a la secundaria y futura relativa a los que asisten
aun a la educacion primaria. En dicho trabajo, realizado en los Partidos de Florencio Varela
y Quilmes, del Conurbano Bonaerense, resulta significativo el grupo de estudiantes que
forman parte de la demanda no efectiva, de estudiantes de 12 a 17 afios que finalizaron los
estudios primarios yno ingresaron a la secundaria, asi como de aquellos que rondan un 3%
de la poblacién que no han finalizado la primaria y tampoco se encuentran asistiendo a la
secundaria. Por otra parte, se da cuenta que los procesos de exclusion del sistema educativo
son experimentados por estudiantes que ingresan al CESAJ durante los primeros afios de la
secundaria, es decir, en la compleja transicion de un nivel a otro.

Cabe serfialar, como se consider6 en la introduccion del capitulo, que la no disponibilidad
de informacion estadistica sobre la matricula de dichos Centros brinda limites en cuanto al
alcance de estudios sobre los procesos de recursada, abandonos o egresos de estas
instituciones como espacios puente, al ciclo superior de la educacién secundaria.

Finalmente, en la mayoria de los estudios sobre los BP, la cuestion de las trayectorias
de jovenes y adultos que transitan por los mismos, resulta una cuestion poco explorada. En
Elizalde (2013) se analizaron historias previas de los estudiantes que transitan por el BP
IMPA: un 61% de los alumnos estudié en una escuela primaria, un 34% en dos escuelas y un
5% en mas de tres. Si sumamos el transito por mas de una escuela obtenemos que el 39% de
la poblacion estudiantil ha circulado por dos o mas escuelas primarias. Respecto a la

repitencia de algun afio del primario, el 75% no debid recursar ningin afio. En cuanto a las
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trayectorias en la escuela secundaria, la tendencia a la discontinuidad y al abandono se
mantiene, aunque con mayor ritmo que en el primario.

Del mismo modo, Langer (2010) identifica a partir de un andlisis del historial educativo
de la poblacion que asiste a un BP, que mas del 90 % de los estudiantes han tenido
interrupciones, repitencias y abandonos que los aleja de las trayectorias escolares tedricas.

Asimismo, se considera el cambio de identidad de la poblacion que transita por estas
organizaciones con edades mas cercanas a la adolescencia, propio del abandono del nivel
secundario comin y el acceso al cabo de uno afios, a instituciones enroladas en la modalidad
de la Educacion de jovenes y adultos (EDJA); como fendmeno recurrente a nivel nacional.
Esta dindmica se observa en el estudio de CEIP (2016) al mostrar que durante el periodo
2008- 2013 en el BP IMPA, progresivamente aumenta la franja de jovenes de 18 a 21 afios,
al mismo tiempo que se incrementa el caudal de adolescentes de 15 a 17 afios.

En dicho estudio se sefiala que “el 70% de los que comenzaron este afio el primer afo
del bachillerato eran menores de 21 afios, con lo que se puede afirmar que la poblacion
joven fue la que en mayor grado opto por ingresar en el 2005, desplazando de algin modo al
sujeto adulto en términos juridicos, que si bien no dejo de tener presencia lo hizo en un
porcentaje minoritario” (P. 145). Esta tendencia de incluir estudiantes menores de 18 afios
en los BP, se ratifica en el estudio de GEMSEP (2016) en el que se sefiala que para el 2015
en el conjunto de los BP existentes a nivel nacional, (concentrados en GBA, Mendoza y Sta.

Fe), un 15% integra esta franja de edad.

2. Biografias escolares en contextos vulnerables.

Cruces de dinamicas de exclusién y desprecio

Las biografias escolares de adolescentes y jovenes sumergidos en contextos de
wulnerabilidad y exclusién que reingresa a la educacion secundaria es otra forma de
comprender la acumulacion de desventajas que experimenta esta poblacién (Saravi, 2007).

Al mismo tiempo, expresan el lugar singular de las cadenas de desprecio (Dubet y
Martuccelli, 2000) que se despliegan en sus vidas cotidianas, el peso de su condicion social,
en su dimensién objetiva y subjetiva y de los procesos de exclusion que experimentaron en

su recorrido por los sistemas educativos.
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Estas biografias a su vez dan cuenta de mediaciones institucionales ante los sucesos
producidos Y la adjudicacion de sentidos mediante sus relatos (Bueno, et al, 2006).

Ciertamente, como se anticipé en la introduccion de este capitulo, las biografias no
siguen, de acuerdo a la experiencia practica, la progresion lineal prevista por una
periodizacion estandar y vinculada con la organizacion del sistema por niveles, la
gradualidad del curriculum y la anualizacién de los grados de instruccion, sino procesos mas
complejos, variables y contingentes. Es decir, desacopladas de la secuencia formal que
pautan los sistemas educativos y de errancia por las instituciones, se observan modos de
escolarizacion aln no estandarizados por las estadisticas oficiales como la asistencia
irregular a clases y abandonos temporales, particularmente en los primeros afios de estudio.

En estas biografias se manifiesta un deambular por la intemperie en tanto indefension
y experiencia contingente y de exposicion en diferentes planos vitales (Duschatzky; 2007),
en funcion de los avatares cotidianos no predecibles, propios de las condiciones sociales de
vulnerabilidad. Por otra parte, en los relatos de dichos estudiantes se expresan estructuras
narrativas que contienen la subjetividad del hablante y que articulan la historia individual,
sus condiciones de vida y las propias vivencias escolares.

La reconstruccion de las biografias escolares es compleja por la pluralidad de aristas
individuales, sociales e institucionales, y la apelaciébn por parte del investigador a la
memoria de dichos estudiantes puede resultar digno de sospecha en clave de control y o
evaluacion, en tanto representa un sujeto externo al cotidiano escolar. Saucedo y Ramos
(2003) analizan la complejidad que significa la reconstruccion biogréfica al considerar que
“el individuo tiene para contar su vida de acuerdo con las practicas discursivas propias del
contexto social en que vive, los filtros de memoria que hacen que recuerde unas cosas Yy no
otras, la seleccion consciente que hace para narrar algunos aspectos de su vida y no otros, la
seleccion de los recuerdos” (p. 81).

Dicha seleccion de recuerdos se amplia segin Sauta (1999) a “aspectos inconscientes
de recuerdos de sucesos o situaciones en las cuales participd directa o indirectamente, y su
interpretacion mediada por las experiencias posteriores” (P. 22) con lo cual el sujeto resulta
protagonista, en tanto construye el argumento de su reflexion.

De ahi que hacer hablar a estos adolescentes y jovenes acerca de sus biografias
educativas implica poner en sus palabras un derrotero de exclusion por una serie de

instituciones del sistema educativo, propio de la itinerancia. En este marco se recuperan en
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el proximo punto de este capitulo, en ciertos casos solo a través de balbuceos o didlogos
entrecortados y monosilabicos, hitos, acontecimientos, del recorrido escolar en tanto

“desplazamientos en el espacio social” (Bourdieu, 2011, P: 127).

2.1 Una aproximacion a las biografias de los estudiantes de CESAJ, ER y BP

Dada la escasa 0 nula documentacion que disponen los CESAJ, las ER y los BP, respecto
de las biografias previas de sus estudiantes, cuestion que no resultan una excepcion a lo que
sucede en la mayoria de las instituciones del sistema educativo; se desarrolld como ejercicio
preliminar a las entrevistas con estudiantes, una reconstruccion junto a preceptores y tutores,
de sus historias educativas previas en el sistema educativo.

En este proceso se relevaron datos sobre repitencia y abandono en el nivel primario y
secundario de su matricula, sin pretension de constituirse en una muestra representativa de
la misma en dichas instituciones. Solo se pretendié identificar tendencias en un universo de
103 adolescentes y jovenes que reingresaron a los CESAJ, ER y BP. (Cuadro 1)

Cuadro 1
Repitencia y abandono de estudiantes de CESAJ, ER y BP. 2013- 2015
CASOS Estudiantes _ Re pitencia . Al?andono
consultados | Primaria Secund Primaria | Secund

1 19 52% 81% 0% 57%

2 22 50% 82% 0% 86%

3 25 36% 36% 16% 76%

4 17 0% 82% 0% 82%

5 9 22% 55% 0% 44%

6 11 18% 18% 18% 63%

Totl IToE) —

Fuente: Relevamiento de datos primarios por institucion de alumnos del primer afio.
Elaboracion propia. Afios 2013- 2015

En los CESAJ (Caso 1y 2), a partir de la reconstruccion realizada, se observo en dichos
estudiantes un historial de repitencia en primaria y secundaria, y abandono en este nivel, lo
cual da cuenta de una mayor vulnerabilidad en comparacién con las experiencias previas que

presenta la poblacion que asiste a las ER y BP (Cuadro 1). En dichos Centros, entre un 50%
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y 80% de adolescentes consultados presentan repitencias en la educacion primaria y
secundaria (entre 1 y 2 wveces), y entre un 57 y 86% abandonaron la escuela secundaria
respectivamente en cada caso, lo que daria cuenta que la exclusion por abandonos se
cristaliza en este nivel, mientras que el pasaje por la primaria constituye un transito
complejo, pero con menor abandono, por parte de esta poblacion.

En relacion con los motivos que los estudiantes relatan respecto del abandonos; en sus
biografias educativas se presenta un abanico de situaciones criticas ligadas a mudanzas,
ausentismos prolongados, violencia entre pares y/o con docentes y relaciones de mal trato
experimentados en su derrotero por diferentes instituciones del nivel secundario, que
provocarian episodios de repitencia y un posterior alejamiento de su vida escolar.

Yo dejé dos afios. Yo pasé directo del otro colegio a ac4, en mitad de afio. Si, me fui a Paraguay
porque tengo familia (Juan 16 afios/ Caso 1)

Yo, porque en el otro colegio me choreaban, todo eso y un dia fui al colegio y me apunté con un arma
en el estdbmago en el bafio y yo no dije nada, pero cuando sali no tenia mas ganas de volver. Y falté
como dos meses y preguntaron por mi y dijeron que mi hijo no quiero ir. Y'yo no le contaba nada a mi
mama, es capaz de hacer la denuncia y todo eso. (Rodrigo 18 afios /Caso 1)

Yo repeti dos afios. Repeti segundo, primero y segundo, los dos afios. Yo creo que también aca hay
mucha mas contencion de los profesores, estdn mas encima de nosotros. Si estdbamos bien o mal en el

colegio muchas veces nos decian si teniamos ganas de hablar o algo. Creo que hay mucha mas
contencidén que en otras escuelas y no faltan los profesores. (Claudia 19 afios /Caso 2)

En las biografias educativas de estudiantes de las ER (Casos 3 y 4), se reiteran
similitudes a los relatos de aquellos que transitan por los CESAJ. En el caso 3, la escolaridad
primaria constituye para algunos un escenario de fracaso y exclusion, a diferencia de
algunas tendencias observadas en Briscioli (2013), en el que las trayectorias previas de
repitencia y o abandono se concentrarian so6lo en la educacion secundaria.

En este caso, un poco méas de un tercio de los estudiantes consultados habian repetido
en ambos niveles educativos y un escaso nimero habia abandonado el nivel primario,
concentrando los mayores niveles de abandonos en el nivel secundario (75%), aungque un
16% de estudiantes manifiestan su abandono en la escuela primaria.

En el Caso 4 no se registran en las biografias de sus estudiantes, situaciones de
repitencia y abandono en la escolarizacién primaria, siendo la secundaria un escenario letal
para estos estudiantes, en tanto en un 80% tuvieron instancias de repitencia y abandono, lo
cual da cuenta como en el ingreso a este nivel se recrudecen situaciones vitales traumaticas,

o dificultades de diferente indole para sostener la cursada.
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Los motivos que argumentan los mismos se encuentran en el cruce de historias de
vida atravesadas por trabajos precarios de alta extension horaria, repitencia, ausentismos
prolongados, y rotacidn en el afio, en ciertos casos, por mas de dos instituciones educativas.

Es muy comin que los jovenes expliquen el abandono por factores externos a lo
institucional, particularmente aquellos relacionados con condicionamientos familiares y
sociales, percibiendo, por una parte, una gran distancia entre su propio mundo vital y la
institucion escolar, junto con una escasa 0 nula problematizacion acerca del papel que tuvo
el sistema educativo en la construccion de situaciones de fracaso y exclusion educativa.

Si bien los vinculos con los docentes de las diferentes instituciones por las que
transitaron aparecen enrolados mayormente por el mal trato y baja cercania, esto no se

expresa de modo continuo y/o frecuente, como en el relato de los estudiantes de los CESAJ.

Yo empecé hace 4 afios, arranqué todo. Ya habia terminado en el 2006 la primaria y recién pude
arrancar en 2010. Si, pero porque yo no tenia documentos, yo era un NN. Y después tuve un problema
judicial y bueno... Corte, mediante eso y como estaba solo y no tenia documentos ni nada, y ahi
empez0 la asistente social me consiguieron esta escuela. Como yo tenia un seguimiento también, todo
eso me ayudd. Porque a mi no me iban a anotar por la documentacion, tuve que ir a pedir que hubiera
terminado 7° grado.

(Pedro, 21/Cuarto afio/Caso 3)

Yo llegué el afio pasado y empecé 3° con todas las materias y terminé. Pasé por varios colegios, repeti
el 1°" afio. Después me fui al XX repeti 2° y 3% afio, esta en Caballito. Y después quedé libre. No es
que no sabia nada, sino porque yo faltaba por cuestiones de salud y de trabajo, porque desde los 13, 14
aflos empecé a trabajar. Y como que los horarios no me daban y como esta escuela es de reingreso, es
por materias, no es por falta. En cambio, en la otra llegabas tarde y ya esta, tenias media falta. Y
después en 3° llegué acéd porque una amiga mia estaba y terminé 3°, y ahora estoy haciendo 4° afio.
También, como él, tengo que hacer inglés, pero no pude venir porque tuve a mi nena, tengo que hacer
inglés e informéatica. Si no, ya no tendria nada.

(Rosa, 20/ Cuarto afio/ Caso 3)

Yo dejé también porque faltaba, después dejé de estudiar dos afios. No, me quedaba cerca, por vaga.
(Claudia 17 afios ler afio/ Caso 4)

En el Caso 4, las estudiantes del 4° afio incorporan en los relatos de sus biografias la
condicion de madres/ adolescentes como un hito que les implicé dificultades para sostener
su escolaridad secundaria. Al mismo tiempo, como se consideré en el Capitulo 2, la

maternidad constituye paradojalmente un posible motivo para volver a estudiar.

Yo fui pasando por varios colegios: el Normal X, ahi repeti 1* afio ahi segui hasta 3* afio, después
me fui a Flores al X. Después quedé embarazada y repeti ese afio. Y me cambié al colegio XX, y ahi
pasé a 4°, y como tenia mi bebé queria ir a un colegio mas cerca para no viajar en colectivo. Y me
dijeron que acé habia guarderia. Mi bebé tenia menos de un afio, vine aca pero nunca lo traje, porque
era muy chiquito y tenia que dejar los pafales. Y él todavia no dej6 los pafales, y mi mama me ofrecio
cuidarlo. Y vine. (Amalia, 18, caso 4)
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En definitiva, en el relato de sus biografias, junto con aspectos propiamente escolares
emergen accidentes vitales que obstaculizan la continuidad en la escuela secundaria
(ausencias, mudanzas, trabajos nuevos, cuidados domésticos y/o embarazos y maternidades
tempranas), delimitando un escenario complejo que definiria, de acuerdo a los propios
jovenes, su permanencia Yy posterior abandono de la escuela.

Los accidentes vitales, tal como lo analizan Araujo y Martuccelli (2011), remiten a que
“la contingencia, la ocurrencia de eventos que suceden en la vida es una marca indeleble de
nuestras existencias. No obstante, no todos ellos tienen la capacidad percibida por los
actores, real o supuesta, de torcer el rumbo de la vida o ponerlo en serio riesgo (P. 175).

Las historias educativas de jovenes y adultos que transitan por los BP (Casos 5 y 6) se
presentan con mas baja proporcion de fracasos en sus recorridos previos por los otros
niveles educativos: en ambos casos el escenario critico resulta la escuela secundaria, aunque
de menor criticidad, en relacion a los estudiantes de CESAJ y las ER.

La argumentacion de dichos estudiantes acerca de sus biografias educativas presenta una
marca clave que los diferencia del resto del universo analizado. Si bien se relata una
multiplicidad de aspectos relativos a sus condiciones de vida, emergen problematizaciones
propias de un discurso critico en relacién con el sistema educativo, y la expresion de
demandas de una mayor participacion en las escuelas secundarias por las que transitaron, o
la necesidad de cambios organizativos pedagogicos y de mejora de la infraestructura escolar.

Al respecto algunos de dichos testimonios dan cuenta de lo siguiente:

Yo en mi caso estuve por el tema de los centros de estudiantes de los colegios anteriores, fuial XX en
Palermo, estaba muy vinculada al centro de estudiantes, de hecho, dirigi la toma del 2012 y me
dejaron libre en ese colegio porque la explicacion fue que no condecia mi politica con la del colegio.
Bueno. Y también por eso me siento muy identificada con el colegio, porque encontré mi lugar,
porque el espacio en el que empecé a participar condecia con lo que yo pensaba y me anoté. Y por eso
entré aca [..] (Julia, 19 afios, Caso 5)

Yo siempre, mi primera experiencia en secundario o bachiller, era el colegio del teatro, que se
compartia con dos tecnicaturas [...]. Y el colegio estaba aislado, hacias el bachiller y tenias el zapateo
del folklore en la cabeza. Después se alquild otra sede, después se terminé la obra, de muchas
marchas. En ese sentido participé mucho porque necesitdbamos estudiar en un colegio que tenga
buena estructura, que nos permitiera aprender en buenas condiciones. Y después en el Comercial fue
cuando estaba el cambio de curricular, los que habian cursado 2° o 3° estaban cursando para tener el
titulo de Comercial y querian cambiar la curricula a Bachiller, pero no era lo que nosotros estabamos
buscando. Fue la época en que se tomaron un monton de colegios, asi que nosotros nos sumamos y
participamos. (Roxi, 20 afios, Caso 5)
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En el caso 5, de acuerdo a los testimonios de dichos estudiantes, se observan
transitos por diferentes instituciones, reuniendo un promedio de dos secundarias como
antesala al ingreso al BP, de diferentes barrios de la CABA que atienden tradicionalmente a
sectores medios. En dicho caso el abandono no es significado por lo que acarrean sus
condiciones sociales de existencia, sino por experiencias de repitencia en dichas escuelas y
una oposicion a la cultura institucional como expresion del desencuentro entre la cultura
escolar y culturas juveniles, por cierto, diversas o heterogéneas, tal como se analiza entre
otros, en Machado Pais, 1993; Feixa, 1999; Leon, et al, 2005, Reguillo, 2000).

De algin modo la ausencia de reciprocidad y de respeto en los vinculos en las
escuelas por las que transitaron deriva en sucesivas salidas y pases entre escuelas, no tan
connotados por su condicion social, sino por un cuestionamiento a la autoridad pedagdgica y
las regulaciones institucionales.

En el caso 6 se presenta un caudal de historias ligadas a fenémenos migratorios,
analizado en Briscioli (2013), como punto critico en las trayectorias; la crianza de hijos y/o
trabajos de empleadas domeésticas como elementos que en la argumentacion aparecen
significados como motivos de discontinuidad en sus trayectorias escolares.

Cabe resaltar que la migracion interna, de diferentes provincias del pais, o de paises
limtrofes y Perd a la CABA, constituye una nota del contexto de esta poblacion y

significada por la misma como motivo de abandono escolar.

“Yo fui a otras escuelas al secundario y retomé aca después de 15 afios. La ultima vez que fui al

secundario tenia 15 afios. Fui al XX a la mafiana, después retomé a la noche, y después fui al que esta
en San Telmo, en San Juan. Y si, era distinto”. (Romina 31 afios)
“Yo la hice en Paraguay. Hasta 9° alla, que seria 2° afio ac4. Cuando me vine aca no hice nada por 3
afos. Primero hice un afio de la escuela normal y después tuve el privilegio de conocer el bachillerato.
Lo conoci por alumnos que ya estaban aca. Trabajo en casa de familia por lo que los horarios no me
daban para ir a una escuela normal. Asi que por suerte encontré el bachillerato, y lo bueno es que las
madres pueden venir con sus hijos, o como le pas6 al compafiero: si te va mal en una materia podés
seguir haciéndola el préximo afio. Yo me acuerdo cuando iba al Libertad, es muy distinto a lo que es
esto. El preceptor, y habia mas materias, te re complicaba tantas materias. Llegabas 5 minutos tarde y ya
te ponian falta. La puerta estaba cerrada todo el tiempo, acé la puerta esta abierta siempre. (Rosa, 25
afios)

A modo de sintesis, en la reconstruccion de los relatos de los estudiantes de los
CESAJ, ER y BP, se expresa la wulnerabilizacion social de esta poblacion adolescente y
joven, asociada a accidentes vitales y a una situacion de intemperie social que desestabiliza

sus trayectorias y proyectos de vida. No obstante, en los jovenes de los BP expresan en sus
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relatos autobiogréficos una vision critica respecto de esta itinerancia, alejada de la
naturalizacion de los determinantes sociales y o la autoculpabilizacidn.

Sus relatos se centran en situaciones de discriminacion por intentos de participacion
institucional, criticas a las propuestas pedagogicas curriculares, o a los limites de la
organizacion escolar de las escuelas secundarias, que producirian su salida, Yy

momentaneamente un abandono escolar.

3. Trayectorias itinerantes de los estudiantes de los CESAJ.

Entre indicadores tradicionales y el itinerario escolar.

Las trayectorias escolares de los estudiantes en los CESAJ, atravesados por su
condicion social de pobreza y wvulnerabilidad, se expresan en ausentismos prolongados, y por
lo tanto en la dificultad de sostener una asistencia continua a estos Centros durante el afio
lectivo. A su vez, en su régimen académico, en similitud con las ER, como se analizd en el
Capitulo 4, la repitencia anual deja de ser una pauta regulatoria de las trayectorias, con lo
cual los mismos recursan sélo aquellas materias que no pudieron acreditar en un periodo
anterior. No obstante, la Resolucion N° 5099/ 08, de creacion no se especifica aspectos
relativos a la asistencia, aunque se justifican ausencias antes situaciones problematicas de
los estudiantes, evaluadas por el coordinador y equipo docente (Terigi, et al 2012).

En este marco, las trayectorias escolares se configuran entre sus recorridos
discontinuos e itinerantes propios de un ausentismo irregular, con procesos de
individualizacion de la cursada en vistas de sus ritmos diferenciados de aprendizaje, lo cual
implica variadas opciones, entre otras: ingresar a un 1% o 2° afio del CESAJ, o cursar
algunas materias de un afio, o de otro, y luego continuar la cursada para finalizar la
acreditacion de un afio; ingresar con el primer afio finalizado y solo cursar el segundo afio,
0 en ciertos casos recursar una o varias materias del afio cursado en la medida que resulte
necesario acreditar para cursar las correspondientes del afio siguiente.

En los proximos puntos la intencion es analizar aspectos relativos a datos estadisticos
disponibles para los CESAJ, junto al relato de sus docentes en los que subyace sus
representaciones en torno dichas trayectorias en el reingreso, el egreso, y su potencial

ingreso al ciclo superior para la finalizacion del nivel secundario.
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3.1. Evolucion de matricula e indicadores.

Al 2014, de acuerdo a datos disponibles de la Direccién de Educacion Secundaria
Provincial, los CESAJ tuvieron una cobertura de 1540 estudiantes en un acumulado del
periodo 2009-2014 de 5.172 estudiantes (Cuadro 2), que reingresaron a este espacio puente,
para acceder al ciclo superior.

En relacién al volumen de estudiantes que abandonan el ciclo basico de la educacion
secundaria a nivel provincial, este universo de estudiantes resulta de baja escala en tanto al
2014 cubriria un estimado del 6,8% de la demanda potencial en base al total de matricula
que abandono el Ciclo Béasico que al 2012 era de 36.987 adolescentes (DINIECE, 2012).

Si se toma en cuenta el acumulado de estudiantes que transitaron por dichos Centros

en el periodo 2009 2014, esta proporcion, respecto de la demanda potencial, asciende al 15%

Cuadro 2
Cantidad de Centros y matricula. (2009 a 2014). Provincia de Buenos Aires
Afio Centros | Matricula
2009 24 480
2010 26 520
2011 24 576
2012 56 1462
2013 27 594
2014 56 1540
Total 213 5172

Fuente: Elaboracién propia.
Datos proporcionados por la Direccién Provincial de Educacién Secundaria Bs As. (2016)

Los Casos 1y 2 tuvieron como cobertura durante los periodos 2010- 2015 (Caso 1) y
2012- 2015 (Caso 2), a 144 y 231 estudiantes respectivamente, con biografias escolares que,
como se sefiald anteriormente, arrastran abandonos y repitencias en el nivel primario y
secundario. Al analizar los datos estadisticos de cada Centro, se observd cierta estabilidad en
la matricula que se absorbe anualmente, con diferencias entre la matricula inicial y final, lo
cual manifiesta una tendencia persistente al abandono en los diferentes itinerarios que se

despliegan en estas instituciones.
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Sin embargo, esta lectura en clave de input/output (ingresos y salidas) de corte lineal
propio de estadisticas que abordan procesos de escolarizacion estandarizados, no expresan la
incesante rotacion y cambio de estudiantes, por ingresos nuevos, recursadas, abandonos

temporarios o definitivos, que triplican'*°

0 mas los indicadores de abandono, vigentes para
el Ciclo bésico en el Conurbano. (Direccion de Informacion y Estadistica. Ministerio de
Educacion de la Provincia de Buenos Aires (Cuadro 2).

En el Caso 1, durante el periodo 2012-2015 (Cuadro 3), su matricula es relativamente
estable en cuanto al nimero de adolescentes, rondando entre 25 y 35 estudiantes. Dicha
estabilidad, como se sefiald anteriormente, no da cuenta de las trayectorias de los
estudiantes, ya que no necesariamente son los mismos aquellos relevados al inicio y
finalizacion de la cursada. Por otra parte, la recursada de asignaturas y el abandono resultan
problematicos, y afectan entre un 19% Yy 23% respectivamente, aunque hacia 2014 los
abandonos fueron potencialmente superiores.

Del mismo modo pasa con los procesos de recursada, (en tanto se asistio en algin
momento y no acreditd el espacio curricular) que se experimentd en 2015 se incrementd en
un 35,7%. En este marco, los estudiantes promovidos ronda entre un 40% y 67%, lo cual da
cuenta de cursadas irregulares y de procesos en los que se recursan todos o algunos espacios

curriculares al afio siguiente del 1*' 0 2° afio.

Cuadro 3
Matricula e indicadores de las trayectorias escolares en los CESAJ.
(2012- 2015) Caso 1

ANO | MAT RECURS % PROM % ABAND| % M FINAL
2012 36 9 25 25 69,44 2 5,56 34
2013 55 7| 12,73| - 0 13| 23,64 42
2014 25 1 4 10 40 10 40 15
2015 28 10] 35,71 18 64,29 8 28,57, 20

TOTAL 144 27| 18,75 53 36,86 33( 22,92 111

Fuente: Relevamiento de datos ofrecidos por la institucion. Elaboracion propia

"9 En vistas del Relevamientos Anual de matricula de la Direccion de Informacion y Estadistica de la

Provincia de Bs As, entre los periodos 2006. 2007, y 2013 y 2014, los promedios de abandono para el ciclo
basico de la educacién secundaria, fueron entre el 10% y 8% respectivamente
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Cuadro 4
Matricula e indicadores de trayectorias escolares en los CESAJ.
(2010-2015) Caso 2

ANO MAT | RECURS | % |PROM % ABAN % M FINAL
2010 27 6 22,22 16 59,261 5 18,52 26
2011 43 0 0 20 46,51] 18 | 41,86] 25
2012 38 1 2,63 8 21,051 7 18,42 31
2013 35 3 8,57 19 54,291 1 2,86 34
2014 45 5 11,11 14 31,111 10 | 22,22] 35
2015 44 7 15,91 13 29,55 6 13,64 38

TOTAL 232 22 9,48 90 38,79 47 20,26| 189

Fuente: Relevamiento de datos ofrecidos por la institucién. Elaboracion propia

En el Caso 2 la matricula es més abultada, con un nivel de abandono que ronda entre
el 18% y 25% y al 2012 superior al 40%, disminuyendo en los siguientes afios (Cuadro 4).

En este Centro, los procesos de recursada resultan significativos durante al primer
afio de creacion, cercanos al 22%. Asimismo, los no promovidos que rondan en el caso 2 se

presentan con una significativa irregularidad, en promedios generales superiores al Caso 1.

3.2 Docentes de los CESAJ vy las trayectorias de adolescentes que reingresan.

Una aproximacion desde sus representaciones

En los CESAJ se reitera de modo homogéneo, a través de testimonios de
coordinadores y docentes, una estrecha articulacién entre las trayectorias de los estudiantes
que reingresan a estos Centros y las condiciones sociales de wulnerabilidad (CSV) asociadas
como factores explicativos de los recorridos intermitentes y o discontinuos en el ciclo
lectivo, tal como lo considera Briscioli (2013), en su estudio sobre las trayectorias en las ER
y que se retoma en el punto 4. Esta modalidad que asumen las trayectorias estaria
contemplada por la normativa de creacion en cuanto a “flexibilizar las mismas en funcion de
las situaciones particulares que asi lo justifiquen” (DGCyE, Res. 5099/08), y expresan, de
acuerdo al caso, la coexistencia entre asistir a la escuela, y experimentar una serie de
problematicas emergentes, tal como se ahondé en el Capitulo 2, como la insercion en
changas informales y o trabajos domésticos, embarazos y maternidad temprana, consumos

problematicos o situaciones de violencia que interpelan su mundo cotidiano.
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Dichas problematicas, como se analizd en dicho capitulo son parte de un continuum
de la experiencia social de dichos adolescentes y que en ciertos casos actlan como
desencadenantes de decisiones de dejar (temporal o definitivamente) sus estudios en el
CESAJ, cuestion que se produciria exponencialmente en los periodos vacacionales, en los
que no hay margen  de posibilidades de intervencion institucional o de los docentes, de

modo individual, para anticiparlo o resolverlo.

Algunos se sostienen hasta fin del primer afio y después deciden no hacer porque esta mejor
seguir cartoneando. Mientras ellos estan en la escuela no es tan facil dejar porque los vamos a
buscar. En general dejan en el verano, de un afio al otro. Sobre todo, si tienen varias materias para
rendir (Coord. Caso 1).

Hubo muchas bajas también, chicas que quedaron embarazadas y que dejaron.

Y habran dejado 15 chicos del original. En general, son cuestiones de cambio de vivienda, o
chicas que quedaron embarazadas y cuestiones laborales. (Coord./Caso 1)

En algunos casos es por trabajo y en otros es un tema de habitos, en algunas cuestiones es de
levantarse temprano. Hay padres que trabajan temprano y quizas salen antes que ellos. Por eso te
digo es venir aca, aprenden, sociabilizan. De abandono, yo tuve muy pocos en casos
excepcionales, muy buenos alumnos pero que quedaron embarazadas (Prof. Geografia/ Caso 2).

Otro problema es que muchas veces no hay continuidad. Pasa tiempo en que los chicos no
vienen. Y ojo que aca se los llama, se trata de seguirlos, por el hecho de que es lamentable. Sin
embargo, no es que dejan porque no les importa. Dejan porque hay necesidades de tener que ir a
trabajar, o por ahi yo mafiana no vengo porque tengo que ir a trabajar. Y es una necesidad
concreta que tienen en la familia. (Prof. / Caso 2)

No obstante, lejos de ser variables aisladas (o independientes), forman parte, como se
consideré en el Capitulo 2 de una acumulacién de desventajas sociales, que se entrecruzan
en cada contexto familiar con la singularidad del caso. Con lo cual, no se podria considerar
que este tipo de inserciones laborales definan o preanuncien de modo univoco la decision
personal y o familiar de ruptura (momentanea o definitiva) de asistir al CESAJ.

La complejidad de estos procesos de reingreso resulta significada por sus docentes, a
partir del reconocimiento de sus puntos de partida con los que acceden desde los primeros
aflos de una secundaria basica a dichos Centros, segun la acreditacion de materias y o afios
de estudio. A modo de ejemplo, en los casos que tienen acreditado el primer afio del
secundario basico cursan un itinerario de asignaturas propias del 2° afio de dicho Ciclo.

Esta flexibilizacion y consideracion de los ritmos de aprendizaje y procesos de
acreditacion diferenciados agregan una complejidad mayor al trabajo docente, por ingresos

de nuevos estudiantes que se suscitan en diferentes momentos del afio lectivo de cursada:

En realidad, nosotros empezamos una nueva cohorte ahora. Estos chicos deberian haber llegado
hasta aca. Pero como nos dieron la posibilidad de tener una nueva cohorte, tenemos 5 chicos que
ingresaron para 2° afio y tenemos una cantidad que ingresa a primero y otros ingresa al 2°, porque
esto va a depender de la secuencia que trabaje el docente. Nosotros acd hacemos un trabajo muy
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individualizado. Acé ponemos el 0jo uno por uno y vemos, este nene se escolariz6 hasta 2° afio y
abandond, entonces el profesor de matematica, de practica del lenguaje, de biologia evalia en qué
secuencia esta ese chico. Entonces nosotros no tenemos en el Gltimo afio los que venimos de
arrastre, sino que tenemos estos que ingresan directo al 2°. Pero eso hacemos una evaluacién
previa, lo vamos viendo en el diagnéstico. Entre el primer y segundo encuentro los profes ya van
sabiendo (Caso 2/ Coordinacion CESAJ).

Cabe sefialar que esta itinerancia se amortiguaria ligeramente en los espacios
curriculares del CESAJ destinados a formacién profesional,*** dada la motivacion que los
mismos presentan por dichos espacios lo cual podria tener efectos colaterales en sus
anticipaciones de sus futuros educativos Y laborales, tal como se retomaréd en el Capitulo 7.

Una profesora tutora (Caso 1) da cuenta de las motivaciones que tienen los
estudiantes por su asistencia a estos espacios.

R empez6 barbara pero después dejo las clases y se enganché muchisimo con el taller. Ellos
mismo vienen entusiasmados y te lo dicen. Pero pierden la regularidad en cuanto a la materia
practicamente. Uno les insiste y les insiste. Yo por lo general me voy caminando con mi grupo
hasta la Ruta 8 y voy charlando de este tema y uno de los chicos me dice: “lo que pasa es que yo
soy un burro”. Y yo le digo que no, que los burros no existen. Por mi parte como coordinadora
estoy todo el tiempo tratando de entusiasmarlos para que vengan, pero ellos siempre encuentran
una excusa igual. Siempre. Tratamos de que vengan a las clases, de que no pierdan esa
regularidad. También les decimos que si no vienen a clase pierden el taller, de engancharlos por
ese lado. (Prof. Tutora/Caso 1).

En definitiva, en vistas de los sucesivos procesos de matriculacion y la singularidad
de trayectorias de los estudiantes de los CESAJ, se observan dindmicas fluctuantes de
inasistencias, abandonos, y reingresos intermitentes, junto con la recursada de materias (en
los casos de estudiantes que no logran acreditar los conocimientos previstos para dichos
espacios curriculares); lo que conspira en que el egreso no resulte un proceso grupal y
comin a todos los estudiantes, y quede, en ciertos casos, restringido a un itinerario

individual por el que los estudiante transitan para egresar de dichos Centros.
3.3. Egreso del CESAJ vy la transicion al ciclo superior
La transicion de un nivel educativo a otro, y en este caso del egreso del CESAJ a la

inscripcion y asistencia a un ciclo superior de la educacion secundaria, resulta un proceso

complejo no solo a partir de las trayectorias intermitentes, sino por las diferencias o

141 En las entrevistas realizadas a profesores del espacio de FP se consideraron tendencias recurrentes al
ausentismo, aunque menores respecto de los profesores de formacién general. De todos modos, se identificé la
caida de la matricula durante dichos cursos, y el abandono (temporario o definitivo) en los mismos.
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rupturas, entre el régimen académico y relaciones pedagdgicas en dichos Centros, y el
primer afio del ciclo superior que deberian cursar en otro establecimiento educativo.

En un estudio previo (Krichesky 2014) a partir de una encuesta realizada a profesores
tutores, la pregunta centrada en el pasaje de dichos estudiantes al ciclo superior, dio cuenta
que el mismo rondaria entre un 50% y 70%, lo que revela una situacién controversial y no
necesariamente “‘un puente seguro” al ciclo superior. De ahi que, en contextos sociales mas
adversos como sucede en los Casos 1 y 2, este espacio puente resulta en un itinerario de alta
complejidad que los estudiantes deben sortear.

Sin disponer de informacion estadistica provincial, por los motivos ya argumentados
en la introduccién del capitulo, se optd por sistematizar la informacién disponible en cada
Centro acerca de los estudiantes que egresan lo cual permitiria abonar al interrogante si los
mismos, constituyen un “puente” para el ingreso al ciclo superior, o por lo contrario una fase
de finalizacion a medio término, de la educacion secundaria, restringida a su ciclo basico.

En relacién al egreso en los CESAJ, mientras en el Caso 1 la finalizacion y egreso
fueron bajos, con su mayor pico al 2015 con el 35%, en el Caso 2 a partir del 2012 uno de
cada tres estudiantes egresa, y hacia 2015 este promedio mejora ligeramente en una escala
que va del 35% al 40% si se considera solo la matriculacion del 2015. (Cuadro 5).

Si se analizan de modo acumulado los procesos de egreso desde la creacion de estos
Centros, en el caso 2 se observaria una tendencia cercana al 29%, duplicando al promedio
del Caso 1. En este caso, pareceria que la localizacion del CESAJ en el predio donde esta
localizada la escuela, con similares docentes y equipo directivo, tiene un efecto de “arrastre”

para motorizar mayores procesos de egreso e ingreso al ciclo superior.

Cuadro 5
Matricula y egreso en los CESAJ. Caso 1y 2 (2010- 2015)
- CASO 1 CASO 2 %
ANO MAT] EGR | © [ MAT | EGR
2010 - - 27 1 3,7
2011 - 43| 5 11,6
2012| 36 0,0 38| 15 394

0
2013| 55 7 | 127 35| 12 | 342
2014| 25 4 1160 45| 16 | 355
2015| 28 10 | 357 44| 18 | 409
TOTAL| 144 | 21 | 145 | 232 67 | 288

Fuente: Relevamiento de datos ofrecidos por la propia institucion.
Elaboracién propia
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Al considerar el egreso en el Caso 1, las representaciones de la supervision distrital,
coordinador y docentes, dan cuenta de que el egreso se presenta estrechamente asociado a la
continuidad en el ciclo superior, lo cual forma parte de una escena temida plagada de
incognitas e incertidumbres, librada a las posibilidades de articulacion interinstitucional

(entre el CESAJ y escuelas secundarias comunes), Yy de cada estudiante.

Y, es complicado, por eso estamos tratando de buscar escuelas, hacer un seguimiento y acompafarlos.
Los directores de los CESAJ, conmigo y con los coordinadores. Para que no se sientan como una
escuela quea lo mejor no los tratan con su nombre de pila como en el CESAJ” (Prof. Tutora/Caso 1).
Los veo muy comodos. De hecho, los chicos que han dejado de venir de ciclo superior no eran los que
venian al CESAJ (Prof. Lenguay literatura/ Caso 1).

Insertarse se van a insertar bien. Ellos ahora van a tener el desafio de buscarle la vuelta. Porque vaa
seral revés, vana serellos los que se vana tener que adaptar al convencionaly no nosotros aellos
(Prof. Ed. Fisica Caso 1).

Cabe presentar un dialogo desarrollado en los grupos focales con estudiantes del
Caso 1, en el que se expresa este proceso de bulsqueda individual, con cierta perplejidad e
incertidumbre, para ingresar, una vez finalizado el CESAJ, a otra escuela secundaria para
cursar el ciclo superior, a pesar de la cohesion grupal y la demanda que manifiestan por

continuar juntos la secundaria:

Nosotros teniamos la idea de seguir el CESAJ, pero nos dijeron que no. Estaria bueno. Porque ademas
tenemos un saldn, estaria bueno 4° afio todo el grupo junto. Pero no iremos al mismo colegio” E: “Ya
se armé el grupo. Igual el otro dia algunos me contaron que ya saben a qué escuela van. Pero eso es lo
que no queriamos nosotros. Yo me voy sola, ya estoy anotada. Yo me voy a anotar al X Si, ya llevé
todos los papeles y tengo que llevar 400 de cooperadora, que es alla en Palomar, me queda més cerca.
Esta a unas cuadras. ¢(Nadie piensa volver al colegio del que venia? No. Hay algunos que estan sélo
hasta 3er afio, después te tenés que cambiar a otro colegio, al xxy ahi hay varias escuelas. Porque la
xx y todos esos compartian edificio con todos los chicos. Y ahora ya no se puede compartir. Porque
hubo un problema con un chico y lo trataron de que habia violado a una nena, y era mentira. (Grupo
focal Caso 1)

En el caso 2, las tendencias son contrapuestas al anterior. Pareceria que su
localizacion en el mismo predio de la escuela secundaria y el conocimiento de sus docentes,
condicionaria un trdnsito mas seguro al ciclo superior. Esta tendencia se derivaria de
afirmaciones mas certeras de los estudiantes acerca de su egreso y continuidad en dicha
institucion.

Vamos a seguir todo el 4° acd. Terminar acd porque ya conoces las personas. Por ahi vas a otro

colegio, no conocés a nadie y ya no querés ir.” (Estudiantes del Grupo Focal/ Caso2)

Seguir estudiando. Seguir aca en 4°. Vamos a hacer el secundario” (Estudiantes del Grupo Focal/ Caso
2)
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Asimismo, los docentes de dicho Centro, disponen de mayor informacion de sus
estudiantes y trayectorias post egreso del CESAJ, dado gque en muchos casos trabajan con
ellos en el ciclo superior. No obstante, mas alld de una transicion “mas garantizada”, no
evita ciertas rupturas en el pasaje al ciclo superior, dado las brechas entre una experiencia
escolar de mayor proximidad y personalizacion que los estudiantes experimentan en dicho
Centro, respecto del formato de la secundaria que los alojaria como nuevos estudiantes.

De este modo el proceso de exclusion-inclusion, inherente al reingreso de esta
poblaciébn a los CESAJ, se reconfiguraria en un escenario contrapuesto, de inclusion-
exclusion en el ciclo de educacion secundaria superior. Caben algunos testimonios

controvertidos en torno a la transicion de estudiantes del CESAJ al ciclo superior, como ser:

CESAJ es la misma escuela y es la misma matricula. Nosotros hacemos un trabajo de integracion
cuando los chicos ingresan al 4° afio. Funciona aca abajo. Nosotros estamos arriba de primaria y de
jardin. Y cruzando la entrada de primaria hay un espacio de dos aulas, que ahi compartimos con
CESAJ (Coord. Caso 2)

El 60%, mas de la mitad y que contindan. No es solamente insertarlos en el aula, sino que contintan el
recorrido, hay gente que el afio que viene se recibe. Yo como docente no veo la diferencia entre un
alumno y otro. Lo que si siento es que ellos cuando suben les cuesta, sobre todo tomar el ritmo de
otros profesores que no son del CESAJ. Me pregunto quién se tiene que adaptar. Yo soy un
convencido de que todo tiene que ser como el CESAJ, no en cuanto a la rapidez en la que tenemos que
abordar determinados temas, pero que tenga esta cuestién de reacomodar la parte curricular, de que la
relacién con el docente sea otra. Tener otros tiempos que en el CESAJ los podemos manejar (Prof.
Geografia Caso 2).

Si, pasan a 4°, se destacan en los 4°°. Son buenos alumnos, son metédicos” (Prof. Artes, Caso 2).

De todos modos, en las narrativas de estos adolescentes se afirma que su pasaje por
el CESAJ les facilita un pasaje al ciclo superior constituyendo una experiencia deseada,
motivados por el conocimiento de otros adolescentes y docentes, que trabajan
simultdneamente en el Centro yen la escuela secundaria de referencia.

Este conocimiento se traduce en un principio de confianza para elegir la continuidad
en la secundaria donde se encuentra localizado el CESAJ. Al no estar en relaciones proximas
el CESAJ y la escuela secundaria de referencia, la transicion del egreso del Centro al ingreso
al Ciclo Superior, resultan un proceso con menor predictibilidad en cuanto su éxito a futuro.

Dadas las representaciones de coordinadores, docentes y estudiantes de estos
Centros, se validaria la hipétesis sobre la localizacion préxima del Centro a la secundaria de
referencia como garante, por lo menos en esta investigacion, de una mayor continuidad de

los estudiantes al ciclo superior. Cuestion que no estaria restringida a una determinacion
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espacial y de proximidad cotidiana, sino a la posibilidad de disponer de docentes del Centro,
que formen parte del ciclo superior de dicha institucion, como recurso clave que motive la
eleccion y continuidad de dichos estudiantes.

De lo contrario, la transicion de los estudiantes del CESAJ al ciclo superior del nivel
secundario, queda sujeta a decisiones y esfuerzos individuales de los estudiantes, como
también a intentos de articulacion de directivos entre CESAJ y escuelas secundarias, lo cual

No necesariamente garantiza que este proceso sea exitoso.

4. Las trayectorias escolares de adolescentes y jovenes en las ER.

Las biografias educativas de los estudiantes de las ER dan cuenta, como se abordd en
el punto 2, de historias de repitencia y abandono especialmente en el nivel secundario. A
diferencia de los estudiantes que asisten a los CESAJ y con excepciones de estudiantes del
Caso 3, con repitencia en escuelas primaria; los obstaculos se producen mayormente en
experiencias previas en el nivel secundario y como antesala al reingreso a las ER.

Como considera Briscioli (2013), “tanto la situacion de «quedarse libres» (que obliga
a los alumnos a rendir todas las materias, y que dada la dificultad que esto implica, la
mayoria debe re-cursar el nivel), como la de repitencia, se enlazan y obstaculizan los
itinerarios escolares. Por sus efectos, ambas colaboran para que los estudiantes dejen de ir a
la escuela”. (P: 209). La intermitencia, al igual que en los CESAJ, expresa un rasgo de las
trayectorias escolares que, “se interrumpe o0 cesa y vuelve a continuar sucesivamente” (P.25),
con acciones que Yyuxtaponen irregularmente entre asistir, ausentarse, abandonar y/o
reingresar. Los factores contextuales son multiples y diversos, propios de la acumulacion de
desventajas, ritmos y urgencias individuales y familiares que inciden en una tension
inevitable entre asistir y ausentarse de modo continuo.

Dicha intermitencia desplaza el sentido de carrera y trayectorias lineales, asociadas a
un camino recto y claramente previsto para la escolarizacion en el nivel medio, por
recorridos impregnados de rupturas Yy diversidad de eventos propios del resquebrajamiento
de biografias normales (Saravi, 2007). Se cristalizan de este modo, trayectorias yo-yo (de
ida y wuelta), menos fluidas y modeladas, al decir de Machado Pais (2007) marcadas en
funcion de los individuos y sus deseos “por crecientes inconstancias, fluctuaciones,

discontinuidades, reversibilidades, movimientos auténticos de vaivén” (P: 26).
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Machado denomina “yo-yo” a la estructura de transicién que emerge en procesos de
individuacion y precariedad social de modo circular, por la que el individuo puede pasar del
trabajador a estudiante o viceversa. En las trayectorias escolares intermitentes, esta
estructura de transicion se expresa en alejarse de la institucion temporariamente por
diferentes probleméticas, entre otras, estrategias de supervivencia, cuidados familiares o
pasaje por circuitos delictivos, violencias y consumos; y que, por mediaciones
institucionales y o familiares, luego retorna a la institucion, constituyéndose la asistencia/no
asistencia escolar un laberinto indefinido.

En este apartado, se abordara la evolucion de la matricula en estas instituciones
(2004-2015) a través del relevamiento anual (RA) y el abandono a partir del indicador salido
sin pase que indican el porcentaje de alumnos regulares que abandona la escuela previo a la
finalizacién del ciclo lectivo (UEICEE, MEI, GCBA).

Este indicador de caracter anual, presenta serias limitaciones en tanto se aborda en el
marco de un régimen académico con trayectos personalizados, y en ciertos asignaturas con
cursadas cuatrimestralizada (Krichesky y Greco, 2018). Posteriormente se aborda las
consideraciones de los docentes de estas escuelas en torno a las trayectorias de sus

estudiantes, retomando la probleméatica de su intermitencia en el espacio escolar. ,

4.1 Evolucion de matricula y dinamicas de abandono

El Relevamiento anual de matricula del sistema educativo en la CABA (2005-2015)
(UEICEE, MEI, GCABA) brinda tendencias en cuanto a evolucién de matricula, abandono,
y egreso de los estudiantes por establecimiento. No obstante, como se considerd
anteriormente, no se encuentra para el caso de las ER, informacion disponible y organizada
por trayectos de cursada, sino estandarizada u homologada a la relevada anualmente para la
educacion secundaria comdn.

Durante el periodo 2004- 2015, las ER tiene una evolucién de matricula con un
crecimiento del 145%. En dicho periodo cinco instituciones del universo total de las ocho
ER de la Ciudad, superan un incremento de matricula proporcional del 200% y 300% Yy dos
el 100%. En solo un caso el incremento es cercano al 50%, lo cual da cuenta de una
demanda de acceso y reingreso que tuvieron estas instituciones, especialmente, las escuelas

de Zona Sur, dadas sus condiciones de vulnerabilidad y exclusion del nivel secundario.
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De todos modos, dicho incremento, no solo se explica por un incremento de la
demanda para el reingreso e inclusién en el nivel secundario, sino por la creacién de otras
dos instituciones de reingreso (2005), organizadas bajo el Régimen Agosto/ Agosto
(Resolucion N° 4539 SED/05)142.

Por otra parte, en el periodo 2011/ 2015 esta matricula  decrece un 12% con una
curva del 15%, en el periodo 2014/ 2015 (Cuadro 1/ Anexo).

Al considerar los casos estudiados, en el Caso 3, la evolucién de su matricula para el
periodo 2004/ 2015, result6 de un 340%, siendo una de las ER con mayor intensidad de
crecimiento, que mantiene un volumen més elevado de alumnos del total de dichas escuelas
en la CABA. En el caso 4, la matricula crece en el periodo citado en un 200%, algo superior
al crecimiento promedio del total, con un crecimiento continuo durante el periodo 2005/
2010, un descenso en el 2011 y un repunte en un crecimiento sostenido durante 2012 y 2014.
Dicho dltimo afio, es el que recibe la mayor cantidad de inscriptos llegando a 297 jovenes.
(Cuadro 4 y5)

Respecto del abandono, durante los primeros afios de creacion (2004- 2005), dichas
instituciones alcanzan un promedio del 20% (duplicando casi el promedio del nivel medio
de la Ciudad para dicho afio, cercano al 11.9%), en una poblacion adolescentes, cuyo 62%
reingresaba luego de dos afios o mas de abandono del nivel secundario (Krichesky et al
2007). En vistas del andlisis del indicador salidos sin pase, durante el periodo 2005- 2015 se
presenta un descenso al 2012 del 11,2% y asciende en el 2015 al 16%, con un alto nivel de
heterogeneidad y o variaciones entre ellas, en las que en solo dos instituciones dicho
abandono asciende a promedios criticos, entre el 30% y 35%, mientras que, en cuatro
escuelas, son entre el 7% y 15%. (Cuadros 1y 2, Anexo)

Los Casos 3 y 4, tienen promedios de abandono que asciende al 2015, entre el 30%
y 35%. Dichas instituciones, concentraban al 2004 entre 18% y 31% de ingresantes con mas
de dos afios de abandono del nivel secundario, y disminuye para el 2006 del 15% y 10%,
respectivamente (Krichesky, et al 2007).

Se pueden ver algunas cuestiones evolutivas del abandono en estas instituciones para
el periodo 2005- 2015. (Cuadros 6y 7)

142 A1 2005 se crearon en la CABA, dos ER denominadas bajo Régimen Agosto-agosto. Dicho régimen, define
dicho mes como el momento del afio de inicio inscripcion y finalizacién del afio lectivo, considerando como
oportunidad de reingreso al universo de adolescentes que no logran inscribirse en las fechas tradicionales del
sistema durante los meses de Febrero y Marzo.
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El Caso 3, para el periodo 2005 y 2006, presenta niveles de abandono del 23,4% y
34% respectivamente, tratdndose de los valores mas elevados del grupo de las ER, propios
del periodo de creacion en el cual la conflictividad y la captacion de estudiantes con mayor
vulnerabilidad social se desarrolld para el primer afio, como se menciond anteriormente, a
partir del trabajo conjunto con los CGP. Entre el 2009 y 2010, el valor de este indicador es
cercano a cero. La explicacion remite a la informacidn no disponible en el relevamiento
anual de dicho periodo.

En el 2011 el abandono se eleva al 12,7%, para descender al 9 % al 2012, el valor
méas bajo que tendré la institucién en el periodo consignado.

En los afios siguientes, oscila entre 17% y 35%. No obstante, si consideramos el
volumen de matricula en el mismo periodo consignado, observamos que se trata de una
escuela con un crecimiento de matricula exponencial y sostenida, que llega al 340% entre
los afios 2005 y 2016. Es decir que, si bien presenta valores elevados de SSP respecto al
promedio de escuelas, se trata de una institucion que presentd un crecimiento mayor aun en

tamafio de poblacion de alumnos.

Cuadro 6

Matricula y Salidos sin pase en ER. (2005 2010)

Casos 3, 4 y total.

2005 2006 2007 2008 2009 2010

M | S/sp|M |S/sp|M Sisp |M Slsp | M Sisp | M S/sp
Caso 3 77 |23,4|114 (342|114 |S/D |190 |S/D |234 |0,0 (302 |0,3
Caso 4 9% |9,8 |147 (32,0165 |[S/D |199 |S/D |[265 |0,0 (282 |0,0
TOTAL 736 [20,5]1020(27,0|1270 |S/D |1544 |S/D |1940 |10,1|2026 |4,0
Fuentes: UEICEE, MEI, GCABA. Relevamiento Anual 2005- 2010. Elaboracién propia

Cuadro 7
Matricula y Salidos sin pase en ER. (2011 2016)
Casos 3, 4 y total.

2011 2012 2013 2014 2015

M S/sp M Slsp | M Sisp| M Sisp| M S/sp
Caso 3 314 |12,7 |323 |90 |302 |24,2|296 |17,6/338 |34,9
Caso 4 212 1358 |244 34,4 |273 |31,1|297 |28,6/285 |29,8
TOTAL 2056| 16,4 | 2025 | 13,7 | 1978 |21,2]|1985| 16,4]| 1809 | 15,9

Fuente: UEICEE, MEI, GCABA. Relevamiento Anual 2005- 2010. Elaboracién propia

El caso 4 presenta al 2005 un 9,8% de abandono, constituyendo un valor bajo que
luego se eleva abruptamente, y en los afios 2006, 2011, 2012 se mantiene con picos cercanos
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entre un 35% vy el 35% , y luego disminuye entre 2013 y 2015 un par de puntos (31% y 29,
8% respectivamente).

Es decir, con excepcion de los afios 2009 y 2010, que no se dispone (en UEICEE,
MEI) de informacion del Relevamiento anual de matricula de dichas instituciones, las
proporciones de abandono en el resto de los afios se acerca a un promedio del 30%, con lo
cual resultaria ser una institucion en la que el abandono, especialmente desde el 2011,
resulta una problemética de elevada intensidad que al igual que el Caso 3, es superior, al
promedio del resto de las ER de CABA, que al 2015 es cercano del 16%.

Finalmente, cabe considerar que si bien la brecha con los promedios de abandono del
nivel secundario comin para CABA (2015) son considerables, en tanto alcanza el 7%, en la
zona sur de CABA, se concentra el 60% de adolescentes y jovenes de 13 a 24 afios que
abandonan dicho nivel (Con, 2010).

Por otra parte, estos promedios de abandono no se alejan de otras ofertas educativas,
como de los Centros de Educacion secundaria para adultos (CENS), que al 2014 presentaban
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un abandono cercano al 29%, igual que otras ofertas educativas vigentes en CABA, con

planes de cuatro afios para este nivel educativo (Krichesky y Greco, 2018).

4. 2 Profesores de las ER y las trayectorias escolareas “intermitentes”

En la Resolucion N° 814/2004 de creacion de las ER, la pauta regulatoria de la
asistencia de los estudiantes resulta por materias 0 unidades curriculares, y la regularidad se
mantiene a partir del cumplimiento del 80% del total de horas de cursadas. En tanto no
resulte factible, habria un principio de flexibilidad considerando un minimo de cursada por
materia. Se sefala al respecto que “en aquellos casos en que no se cumpla tal requisito y
siempre que el alumno haya asistido como minimo al sesenta por ciento (60 %) del total de
horas de la asignatura, el Rector/Director podra mantener la condicion de regularidad del
alumno, por Unica vez, en los casos que considere pertinente. De otorgarse al alumno este
beneficio se le exigira el cumplimiento del ochenta por ciento (80 %) de asistencia para el
periodo que reste, hasta la finalizacion del ciclo lectivo” (Anexo 5)43,

En los Casos 3y 4 esta regulacion se encuentra librada a un uso altamente flexible de
la gestion directiva y docente, de acuerdo a las biografias y condiciones de vida de cada
estudiante y resulta poco mencionada en las entrevistas. Por otra parte, las representaciones
de dichos docentes acerca de las trayectorias de los estudiantes son recurrentes en relacion

con su intermitencia, con abandonos e inasistencias y un esquema de rotacion intensivo,
(por el cual los grupos se rearman dia a dia, con otros integrantes), lo que expresa un modo
singular de reescolarizacion bajo una forma de inclusion restringida o de baja intensidad
(Kessler, 2004), lo cual afectaria la continuidad en los ritmos de ensefianza y de aprendizaje.

Esta situacion de alta complejidad institucional e individual da lugar a trayectorias
como procesos contingentes que cargan de incertidumbre su proceso de escolarizacion y
expresan una linea demarcatoria difusa de su cotidiano con la exclusion social.

La contingencia de asistir estas instituciones, se agudiza en estas dos ER, en tanto
funcionan en horarios vespertinos, y los docentes lo experimentan como un “ padecimiento”,

ante lo cual se rinden como un dato inexorable de los procesos de reescolarizacion, o por lo

143 En la Resolucion 814 /2004 Anexo V, se considera que la evaluacién de la asistencia del estudiante se
efectuard sobre la base del total de horas catedra de la asignatura. Aquel que haya perdido las condiciones de
regular, podra rendir examen en condicidn de libre o recursar la asignatura.
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contrario despliegan estrategias artesanales definidas en funcibn de no discontinuar el
aprendizaje individual, a partir de trabajos practicos recuperatorios o de apoyo escolar, mas

que por modificar la dindmica de monocronia que se despliega en los procesos pedagdgicos.

Tenemos chicos que arafiando llegan al 50% porque han tenido dificultades enormes, chicos que han
sido operados, han estado presos, han tenido embarazos conflictivos, los embarazos no siempre son
faciles en esta escuela, en edades muy tempranas, con abandono familiar que los transitan muy
solitas” (Prof. de Matematica/ Caso 3).

La cuestion del ausentismo excede, pero totalmente. El 80% de las chicas que van a la escuela de
reingreso son alumnas madres, vienen a cursar dos semanas. Dos semanas la pasan por el plan de
alumnas madres porque se les enferman los chicos porque tienen problematicas de vivienda, que los
echan los padres o se pelean con la pareja, y empiezan a boyar entre paradores, casa de abuela, casa de
tia, restricciones para poder llegar porque la pareja le quiere pegar, como nos pasé el afio pasado que a
una chica el pibe le quiso pasar porencima con el auto en la puerta y la tuve que agarrar con otra profe
y llevarla a hacer la denuncia. (Prof. CVT/ Caso 4)

El ausentismo yo lo padezco. Digo que son estudiantes itinerantes. O sea, el lunes tengo unos chicos,
el martes tengo otro grupo de chicos, la semana que viene. Es como que se van rotando, y eso hace
muy dificil avanzar en el proceso. (Prof. de Historia/ Caso 4)

Al ser vespertina hay mucho ausentismo, porque tenés otras realidades que contemplar. La gran
mayoria trabaja, la gran poblacién de mujeres si no es mamé cuida hermanitos. Tengo un montén de
chicas que trabajan. Entonces tenés que contemplar ciertas realidades. Tampoco podés cumplir a
rajatabla lo de las 14 faltas y la reincorporacién, que si citamos a tu mama. Tenés que serun poco mas
flexible en este modelo de colegio. (Asesora Pedagégica. Caso 3)

Yo en mi materia tomo lista y tomo lista por hora, en realidad es lo que hay que hacer, pero a los
chicos les queda claro que yo lo hago y que si quedan con un porcentaje de menos del 60% no
aprueban la materia por mas que tengan otras notas, digamos. Es por cuatrimestre, en el 1%
cuatrimestre pueden quedar ausentes, y si en el 2° cuatrimestre lo revierten, porque quedan en cero de
vuelta, tienen la posibilidad de en diciembre recuperar el cuatrimestre que les qued6 ausente. Sitienen
ausente y ausente no. En los dos cuatrimestres o en uno de ellos como para poder tener la chance de
rendir en diciembre lo que tienen bajo. Sien los dos cuatrimestres les queda ausente, le queda ausente.
Por supuesto es una escuela que se tiene mucho en cuenta los inconvenientes que le van surgiendo,
hay chicos que les surge un trabajo y tienen la necesidad imperiosa de trabajar y se le busca la vuelta,
se busca acotarles el horario, acotarles las materias que cursan (Prof. de Matematica/Caso 4)

Asimismo, la intermitencia de dichas trayectorias se agudiza en los primeros afios, y
mas precisamente en los niveles 1 y 2 de los trayectos escolares, en los cuales habria un
efecto “colador” (Nobile, 2013), en cuanto a procesos de abandono, en tanto en los Gltimos
afos, habria mayor continuidad en la asistencia y retencion, al tiempo que se configura el
oficio de alumno, como se retomara en el Capitulo 6. Al respecto un profesor de una de las

ER sefiala lo siguiente:
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“Ahi hay una cuestion muy marcada en esta escuela, entre 1°y 2° afio y 3° y 4°. Porque el alumno que
llega a tercero y cuarto ya tiene un recorrido en la escuela y ya tiene una escolarizacion, ya adquirio el
habito de venir a la escuela, de venir a las materias, trabajar. Ese habito es el que se trata de inculcar en 1%
y 2° afio, el inculcar a los chicos el hecho de que tengan que venir a la escuela, que eso es algo que
realmente cuesta. Te encontras con un alumno que viene, luego desaparece por algunas semanas, después
vuelve, con las dificultades que eso te acarrea a vos cuando tenés que diagramar y llevar a cabo un plan de
estudios” (Prof. Geografia/Caso 3).

Finalmente este proceso oscilante de escolarizacion de “idas y wueltas” (Briscioli,
2013), amplifica el crecimento de la sobreedad, de dichos estudiantes, junto a una
acumulacion de cantidad de afios para finalizar los estudios secundarios, como se abord6 en
el Capitulo 4. No obstante, la sobreedad, en el plano de las representaciones de los docentes
de estas instituciones, no se expresa como un problema que altere el trabajo pedagdgico, en
cierta medida por las identidades que construyen en su socializacion profesional, en
instituciones creadas bajo el propésito de la reescolarizacién, y por resultar los
agrupamientos de estudiantes, grupos pequefios con lo cual se facilita el trabajo
individualizado.

Al decir de Terigi (2008) “la sobreedad “se disuelve como un problema tipificado en los
sistemas educativos y las culturas escolares, lo cual evidencia que no es un problema “per
se", sino que se convierte en dificultad en relacion con los supuestos que sostienen la
organizacion temporal de la escolarizacion que define un ritmo esperado — transformado en
“normal”— de despliegue de las trayectorias educativas” (p. 172).

Si. Hay chicos de 15y de 17. Hay intereses distintos en los chicos, es como que estan mas en la edad del

pavo. Acé no tanto. Es verdad que hay muchos que por ahi son callados. Pero es cuestion de uno, de

buscar la vuelta para que empiecen a hablar. Es trabajoso porque tenés que estarle muy encima. Pero si,
les cuesta. Pero después lo van sacando. (Prof. Caso 3)

Esa heterogeneidad acé ponele, ninguno tiene 12 o 13, arrancan en 1* afio con 14 o 15 afios. Hasta 20 o
21 cuando llegan a 4°. Yo no lo siento como un problema eso, no me dificulta a la hora de integrar grupos
porque tal vez, si se siente en la dinamica de los cursos en si. En 1* afio que tiene 10 chicos de 15 afios a
4° que tiene 10 chicos de 20 afios. Es diferente por la dindmica del curso entre si. No tenés dentro del
curso tanta diferencia de edad. En 1*" afio tenés 14, 15, 16. Es una franja de 4 afios, entonces no se siente
tanto la diferencia” (Prof. Caso 3)

En este marco, y tal como fue abordado en el Capitulo 4 en relacion con la cursada
por trayectos y las consideraciones criticas por parte de algunos docentes, el egreso en las
ER se configuraria como un proceso complejo dado la intermitencia en la asistencia, la
recursada de materias (particularmente en los primeros niveles), y efectos no deseados de la
atencion a ritmos individualizados de aprendizaje, que conspiraria en ciertos casos, contra

los tiempos de egreso de los estudiantes implicando en los casos que quedan espacios
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curriculares pendientes por acreditar para la finalizacion de los estudios, la puesta en juego

de una voluntad individual junto con apoyos y la accion tutelar de estas instituciones.

4.3. Egresoy finalizacién de la educacion secundaria

El egreso de los estudiantes de las ER constituye un desafio institucional y subjetivo
en el que se articulan fendmenos de abandono, especialmente de los primeros niveles junto
con trayectorias escolares intermitentes durante la permanencia en dichas instituciones.

Como lo anticipa Briscioli, (2013), en su estudio sobre las trayectorias en estas
instituciones, se presenta un escenario complejo al finalizar la cursada bajo un régimen por
materias, aunque resulte extensivo al nivel secundario comun por el cual los “egresados”
quedan exentos de la obligacion de la cursada/asistencia, aunque, en términos formales,
adeudar una o mas materias de cualquier afio, implica la imposibilidad de graduarse
efectivamente” (p.359). En dicho trabajo en base a una muestra de estudiantes se calculd las
edades y los tiempos previstos para la finalizacion, en base a un anlisis pormenorizado de
las trayectorias escolares de dicha muestra, con un promedio de duracion de 6,8 afios y la
edad estimada de finalizacion es de 19;8 afios.

Cabe considerar, tal como se formuld en las preguntas introductorias al capitulo, si
este egreso es el final del recorrido de estos estudiantes por el sistema educativo, o
constituye un impulso para continuar en otras ofertas de educacion superior o formacion
profesional. Otro de los escasos estudios sobre egresados de estas instituciones (Nobile,
2013), ya mencionado anteriormente, da cuenta de que un grupo mayoritario expresa una
condicién social de alta criticidad en cuanto los recursos econémicos, insercion laboral,
clima educativo familiar y situacion habitacional, en tanto un grupo muy reducido remiten a
una posicion econdémica media que experimentd sucesivos fracasos en su escolaridad.

En ambos casos, la permanencia y egreso de estas escuelas se debid a una
multiplicidad de soportes familiares y comunitarios (Por ejemplo, ONG, Iglesias y Clubes),
tal como se considerd en el capitulo 1. De ahi que, como observa esta autora, la continuidad
de esta poblacion en estudios superiores (no universitarios y o universitarios) se presenta
limitada por sucesivas rupturas y abandonos que se agudizan a un mas en los intentos de

ingresar a estudios universitarios. Esta cuestion se retoma en el capitulo 7.
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Por otra parte, de acuerdo a este estudio, la insercion laboral de estos estudiantes post
egreso se caracteriza en similitud a una tendencia global del empleo juvenil, por la
inestabilidad y precariedad, y en muchos casos, dichas inserciones ya existian previo al
egreso, con lo cual se observaria el peso que tiene la condicion social de vulnerabilidad de
estos estudiantes para el ingreso a este segmento del mercado, més alld de disponer de la
titulacion de este nivel.

En el proceso de investigacion realizado respecto de los procesos de finalizacion y
egreso en las ER, durante el periodo 2007-2015, se observa un incremento exponencial
cercano al 800% (Cuadros 8 y 9) dado que en los primeros afios el egreso, por ser una etapa
fundacional de estas instituciones, no fue superior a un promedio anual de wveinticinco
estudiantes, los cuales en su mayor parte, se estima (por no disponer de fuentes oficiales o
institucionales al respecto), fueron matriculados en los trayectos de los niveles 11y o IV

Este incremento del egreso cobra impulso entre el 2009 y 2010 y tiene varios
motivos, entre otros una disminucion de los indices de abandono escolar, tal como se
observd en el punto anterior, junto con una mayor estabilizacion de los mecanismos de
gestion institucional (Krichesky, et al, 2007). Al mismo tiempo a partir del 2010, se produce
con un promedio del 6% en la mayoria de las ER, siendo una primera cohorte de estudiantes,
potencialmente inscriptos quizd, durante los primeros afios de creacién 2004- 2005, En el
periodo 2011-2015, el egreso es relativamente estable, con una pequefia baja al 2013, y un

incremento significativo al 2015, del 66% respecto del afio anterior. (Cuadro 9)

Cuadro 8
Egresados de las ER (2007- 2010)

2007 2008 2009 2010

% % % %

M | Egr M | Egr M | Egr M | Egr
Caso 3 114] s/d] 114 190] 3] 1,6 234 19| 8,12 302 41 1.3
Caso 4 165] s/d] 165 199] s/d] 199| 265 s/d] 265| 282 28] 9,9
Total ER 1270 24] 1,9] 1544] 24| 1,6] 1940] 59| 3,04|2026| 116 5,7

Fuente: Relevamiento anual 2007/ 2010. UEICEE. Ministerio de Educacion. GCABA.
Elaboracién propia.
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Cuadro 9
Egresados de las ER (2011-2015)

2011 2012 2013 2014 2015
% % % % %
M | Egr] M | Egr M | Egr M | Egr M | Egn

Caso 3| 314 | 6 ]1,91) 323 | 7 |2,16] 302 | 14|4,63| 296 | 17 |5,74] 338 | 57| 17

Caso 4| 212 | 14| 6,6 | 244 | 156,14 273 | 12|4,39| 297 | 20 |6,73| 285 | 33| 12

Total

2056 ]126| 6,13] 2025]125}6,17]1978]106] 5,35| 1985] 138]6,95]|1809]|192| 11

Fuente: Relevamiento anual 2011/ 2015. UEICEE. Ministerio de Educacién. GCABA.
Elaboracién propia.

En los Caso 3 y 4 entre 2011- 2015, se incrementa anualmente el universo de

egresados, y exponencialmente entre 2014 y 2015, triplicando el universo de egresados en

una curva ascendente similar a la tendencia general, mientras que en el caso 4, la curva

ascendente, es de un 50% estimativamente.

Al respecto, una serie de testimonios, dan cuenta de una instancia compleja como se

advirtio en Briscioli 2013, de finalizacion de cursada y de adeudamiento de materias por no

haberla cursado, o promocionado, y por lo tanto con situaciones muy diversas, ante lo cual

habria una ausencia de un dispositivo que intervenga, mas alla de los intentos de

seguimiento institucional y de tutores de dichos estudiantes.

La terminalidad es un conflicto en las escuelas de reingreso, cdmo hacés para que los chicos vengan
un dia. Los chicos cursan, en tanto y en cuanto tengan como cierta rutina. Pero a lo mejor si tienen que
venir un dia, los viernes sigue siendo un tema conflictivo. Pensamos estrategias, quichicientas
estrategias para resolverlo. Quiere decir que no es homogéneo temporalmente, no es que todos los
pibes que estan recibiendo el diploma son los que cursaron todo 4° afio. O ponele que tenia tres
materias. (Asesora/ Caso 3)

Hay alumnos que terminan, que cursan y que les queda pendiente alguna materia. Y el tema no es que
vos tenés que venir a rendir un examen, vos tenés que venir a cursar, tenés que dedicar un tiempo
semanal, asistir a la escuela. Esto alarga. Porque hay muchos alumnos que le quedaron 2 en 4°y 1en
3° y me quedaron y dejo ahi.” (Prof. de Geografia /Caso 3)

Tenés un 60% de pibes que llegan a 4° que no se reciben porque adeudan materias de 1°, 2°, 3°,
entonces no se te reciben. Entonces en 4°, en las tutorias se trabaja también eso. Por afio terminan un
30%. Se les entregaba medalla y diploma a todos, y muchos chicos no entendian que el tema del
diploma era simbélico, que no era el titulo. Entonces debian tres o cuatro materias y no iban mas. Yo
empecé las tutorias el afio pasado a mediados de afio, fue llamar por teléfono cuando los veia que
venian, aparecian a los tres meses, y les decia vos no te recibiste. Y lo mandaba a la asesora a que se
pongan a armar el trayecto y que lo terminen. Y se llegé a la conclusiéon de que se va a entregar
medallas a todo el mundo y se va a hacer una mencion a los 4 o 5 chicos que egresaron, que no
adeudan materias, y se les va a entregar el diploma. (Prof. / Caso 4)
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En definitiva, si bien el egreso evoluciona desde el 2010 a nivel interanual
positivamente, a excepcion del 2013 que desciende un punto, no superaria para el total de
las ER de CABA un estimativo del 11%, respecto de la matricula al 2015.

A su vez en los dos casos el promedio ronda entre un 15% y 18% y no incluye solo
aquellos estudiantes que finalizan en dicho afio, el dltimo nivel de los trayectos, sino que
arrastra a aquellos que acreditaron materias pendientes cursadas en afios anteriores.

De todos modos, como se observa en el Ultimo testimonio de un docente, pareceria que
solo de a pufiado los estudiantes de estas escuela, afio a afio finalmente egresan, porque
acreditan la totalidad de materias previstas en el plan de estudios y cuentan, tal como se
retoma de Nobile (2013) con redes y soportes materiales y simbélicos imprescindibles para
la finalizacion de los estudios de este nivel.

Quedan por fuera de este grupo que egresa, un universo de otros estudiantes que
finalizan su asistencia regular para el cursado de materias, sin su correspondiente
acreditacion. Dichos estudiantes, no cursan mas; pero adeudan materias y que en todo caso
egresarian en afios posteriores, superditados como se sefialo anteriormente a su voluntad y

capacidad individual y al apoyo institucional

5. Las Trayectorias escolares de jovenes y adultos en los BP

Los estudios relativos a los BP no han puesto mayoritariamente, un foco en las
trayectorias escolares de sus estudiantes que transitan por estas propuestas educativas. Tal
como se anticipd en la introduccion, solo algunas investigaciones (Langer, 2010) y Elizalde,
2013) dieron cuenta de biografias y trayectorias, que evidencian procesos de juvenilizacion
de dicha matricula, como resultado de procesos de exclusién del nivel medio, al tiempo que
la modalidad de educacion jovenes y adultos (EDJA) a nivel nacional crecio un 51%, contra
un 17% de aumento de la secundaria comun; y entre 2008 y 2014 se incrementd en un
20%, con un 10% de crecimiento de la secundaria obligatoria. (Finegan, 2016).

Esta tendencia a la expansion de dicha modalidad, no se replic6 en CABA, en una
retraccion de la matricula de los Centros de Educacion secundaria (CENS), en un 6% para
el periodo 2008 2016, a excepcion de las Comunas 4, 8 y 11, en las que “coincide con la
mayor concentracién de poblacion con secundario incompleto y/o primaria incompleta como

maximo nivel educativo alcanzado (Krichesky, etal, 2018, p.16).
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La informacion proporcionada por los relevamientos anuales de matricula 2012/ 2016,
(UEICEE, MEI, GCABA) de los BP en CABA, resulta fragmentada propio de incipientes
procesos de reconocimiento por parte del Estado, entre los afios 2008 y 2011, que adquiere
evidencia en una serie de resoluciones Yy decretos, mencionados en el Capitulo 4, por los
cuales se los titula oficialmente como Unidades de gestion educativas experimental (UGEE).

Entre los afios 2009 y 2012, la evolucion de esta matricula marca un incremento
aproximado aun 100% y entre 2013 /2015, una variacion del 54%, con una disminucién del
16% al 2016. (Cuadro 10). Del periodo 2009-2016, un 30 % tuvo un incremento de su
matricula, cercano o superior al 200%, y un 20% entre el 130% y 160%. En solo un 25% de

los BP, la evolucion de matricula no supera el 50%, y solo en dos casos hay un decrecimiento
de matricula, del 16% y el 30%. (Ver Cuadro 2/ Anexo).

Cabe considerar que un 30% del total tienen un promedio de menos de 100 alumnos,
pudiendo denominarse instituciones ‘“‘chicas”. Por el contrario, una gran mayoria cercana al
70% tienen un alcance en su cobertura de 102 a los 196 jovenes y adultos por afio, entre los
cuales se encuentran los dos casos de BP considerados en esta investigacion.

Junto al incremento de la cobertura, en el periodo 2012 / 2016 el abandono con
excepcion del 2013 (que disminuye dos puntos) se incrementa del 23% al 27%. Este
incremento se concentra en un 25% de los BP, en tanto en un 75% de los mismos el
abandono se estabiliza o disminuye, lo cual implica una mejora de los indices de

permanencia. (Ver Cuadro 3 /Anexo)

Cuadro 10
BP y evolucion de su matricula (2009 2016)
Afos | 2009 | 2010 | 2012]2013|2014| 2015 2016 Cgreuct'g” %

Total 602 569 |1128]14991991| 2306 | 1975 1373 | 2281

Fuente: Relevamiento anual 2009/ 2016. UEICEE. Ministerio de Educacién. GCABA.
Elaboracién propia.

La matricula del caso 5, en base a informacion estadistica disponible a partir de su
reconocimiento oficial (Resolucién N.°669/MEGC/2008), presenta desde el 2012 una
matricula estable, que alcanza durante el periodo 2012/2016 un promedio de 200

estudiantes, aunque con niveles de abandono que rondan entre el 20% y 25%.
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En el caso 6, con informacion disponible desde del 2012, aunque su reconocimiento
se enmarca en la misma Res anterior, su matricula resulta ligeramente mas pequefia, e
inicialmente con menores niveles de abandono, aunque al 2015 tuvo un pico significativo
superior al 50% de su matricula, y que supera al promedio de abandono del conjunto de 16
BP de CABA de los cuales se dispuso de informacion estadistica, al momento de elaboracion

de este capitulo de la tesis (Cuadro 11).

Cuadro 11
Evolucion de Matricula y abandono escolar en los BP
Caso 5y 6 (2012- 2016).

ANOS 2012 2013 2014 2015 2016
CASOS | MATR | Ab | MATR | Ab % | MATR| Ab % | MATR| Ab% | MATR
5 195 241 190 279 203 212 210 | 186 189
6 105 171 127 5,51 121 124 140 | 57,1 80
TOTAL 1128 | 23 | 1499 | 21,3 | 1991 | 23% | 2306 | 27,4 | 1975

Fuente: Relevamiento anual 2012/ 2016. UEICEE. Ministerio de Educacion. GCABA.
Elaboracién propia.

En las entrevistas realizadas a los profesores de los dos BP, se alude no sélo a
problematicas de abandono, sino a trayectorias intermitentes expresadas en ausentismos
recurrentes y en ciertos casos como fendmenos prolongados en el calendario anual, tal como
se considerd para los estudiantes de los CESAJ y de las ER.

No obstante, se registra una perspectiva desde sus coordinadores y docentes, de
prescribir la asistencia a clases como obligacion, como contracara del derecho, que
desplazaria el supuesto de victimas de la vulnerabilidad y que los interpela como sujetos de
derecho, como parte de su eleccion, voluntad e implicacion y parte de las luchas y demandas
sociales de los BP, de finalizar los estudios secundarios. Como sefiala Nufez, (2007) el
individuo “ha de querer, es decir, consentir o disponerse, de alguna manera, a ocupar ese
lugar que le es dado para su humanizacién y para su incorporacion a la vida social (pasaje de
ser bioldgico a sujeto social)” (p.4)

En este sentido, la asistencia a clases, paradojalmente al espiritu democratico y
emancipador de los BP, constituye uno de los parametros organizacionales y pedagdgicos
para evaluar y acreditar los logros alcanzados en diferentes asignaturas y su promocion.

Si bien, en el Caso 5, la problemética de las condiciones de wulnerabilidad resulta
mencionada como factor que incide el despliegue de trayectorias intermitentes, se resalta en
las entrevistas a sus docentes la exigencia de asistir y el despliegue de estrategias
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institucionales y pedagdgicas asociado tanto a la accion tutorial como al trabajo de los dias
viernes, que se expresa en un espacio no obligatorio pero de recuperacion de contenidos o

de apoyo escolar como se considerd en el Capitulo 4. Testimonios al respecto consideran:

El ausentismo y abandono es bastante alto. En todos los afios, la caida de matricula es un poco menos
de la mitad de los inscriptos, por distintas razones. En primer afio se da mucho, obviamente en los tres
afios aspiras a que se apropien de contenidos, en primer afio se trabaja fuertemente la vinculacion con
la escuela. Que descubran que son capaces de sostener un afio de escolaridad. Hay estudiantes que se
caen y este periodo es particularmente sensible. La maternidad, la necesidad laboral (Coord. BP/Caso
5).

En el Caso 6 cabe considerar que entre las condiciones de wulnerabilidad se suma el
fendmeno migratorio que atraviesa una gran parte de la poblacién que asiste a dicho BP, por
lo cual su asistencia regular en ciertos casos se interrumpe por periodos extensos. De todos
modos, la asistencia al BP resulta necesaria y exigida tanto por la acreditacion de trayectos
previos realizados en paises limitrofes, cuya tramitacion legal es de alto costo para esta
poblacion joven y adulta, como para sostener su cursada en estos espacios educativos.

De todos modos, en los testimonios de diferentes actores del BP se visualiza como la
cuestion asistencia regular al BP constituye un problema de deliberacion colectiva, que en
ciertos casos pone en juego los mecanismos de promocién del afio en curso, reconfigurando
en la arena del movimiento social, ciertos principios regulatorios del formato escolar

canonico, que se pretende alterar, como alternativa pedagogica.

En relacién con la asistencia, pueden faltar una vez en el mes por cada area. Entonces si falto a
Lenguaje en la semana uno, hasta la semana cuatro no podria faltar a Lengua. Muchas veces se
flexibiliza bastante. Aunque también hay que poner limites atn con los problemas con los que vienen.
Entonces ahi mismo ¢Por qué este falt6?, entonces lo tratamos de resolver colectivamente, que los
propios compafieros de la persona que este faltando sean los que opinen y digan si le dan una
oportunidad mas al que falté tres veces en la materia y era uno el maximo. Ahora, después hay
cuestiones de fuerza mayor, enfermedades y eso se termina reviendo Los estudiantes que repiten,
generalmente no vinieron una parte del afio. También hay momentos en los que ellos tienen que
exponer algo, que tuvieron mucho tiempo para trabajarlo y que la prueba es sorpresiva. O sisaben el
dia, pero no saben qué le van a tomar. Nosotros les hacemos hacer trabajos practicos por grupos, nos
gusta que trabajen por grupo, les proponemos que investiguen sobre cierta tematica y que tal dia ellos
van a ser los profesores que nos ensefien a nosotros. Los que tenemos que hacer repetir un area
también repiten otra, y en otra pasaron raspando. (Coord. Caso 6)

Si, el afio pasado repitieron el afio tres estudiantes, fue muy duro. Pero lo que pasa es que nosotros
hacemos como devoluciones. Entonces nos sentamos como ahora y entonces les preguntamos a ellos.
Les decimos nuestra opinion y después les decimos a ellos que sinceramente nos digan si creen que
estan para pasar. Por ejemplo, el afio pasado yo estaba en 2° afio y no estaban preparados para pasar a
3°. Y si no empieza a ser como un chino basico, en el que se frustran y no avanzan. Entonces era
importante que entiendan lo que les deciamos, que nosotros nos basdbamos en hechos concretos (Prof.
Matematica/ Caso 6).
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Por Ultimo, cabe considerar que el egreso en los BP no tiene antecedentes en la
investigacion educativa, con lo cual el estudio de tendencias relativas a la finalizacion de
estudios secundarios de jovenes y adultos que transitan por estas organizaciones sociales
constituye un area de vacancia. Si se considera el periodo 2009/2016, las tendencias son
incrementales en similitud a lo que sucede en las ER.

De todos modos la informacion disponible es muy irregular, en tanto hay periodos
(especialmente 2013) que no se dispone de informacion, al tiempo que el universo de BP
reconocidos oficialmente se va modificando.

Hacia al 2009 el cimulo de egresados registrados era de muy baja escala, en tanto se
disponia de informacion de solo seis (6) BP, y se registraba 25 egresados. Por otra parte, en
los afios 2011- 2013, no se dispone de dichas organizaciones de registros de egreso en el
Relevamiento Anual (Cuadro 12), lo cual no quita que las propias instituciones cuenten con
sus registros sobre egreso para estos afios. Hacia el 2014 con informacion de 16 BP, se
contabilizaron 223 egresados. No obstante en los siguientes afios (2014 y 2015), el egreso
disminuye un 5% al igual que su matricula inscripta, con un incremento de un punto en el
periodo 2015-2016.

Cuadro 12
Matricula y Egreso en BP de CABA (2009- 2016)
Afos| Matricula | Egresados %

2009 602 25 4,15
2010 569 36 6,33
2012 1128 34 3,01
2013 1499 -- --
2014 1991 232 11,65
2015 2306 235 10,19
2016 1975 223 11,29

Fuente: UEICEE, MEI, GCABA. Relevamiento Anual 2009-2016
Elaboracién propia

Si se compara la magnitud de los egresados de los BP con la de los Centros de
Educacion secundaria (CENS) de la Ciudad, la proporcion es muy menor. Al 2016, los
CENS tenian 1674 estudiantes que finalizaron su secundaria, en tanto el egreso en los BP,
representa en relacion a dichos Centros, un 14%. (Krichesky (coord.) et al, 2018).

En el caso 5, el volumen de egresados sigue una leve tendencia al crecimiento, sobre

todo entre los afios 2014 y 2015, aunque en 2016 desciende levemente (Cuadro 13). Desde
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el 2009 al 2016, los egresados oscilaron entre 9 y 14 estudiantes. En proporcién, este
volumen representa entre un 4 % y un 7% de la matricula de los afios consignados, en una
dinamica de abandono con una tendencia del 25% y una disminucién al 18% para el 2015.

Para el caso 6, los datos de egreso recién se encuentran disponibles hacia el 2014,
con 9 egresados, representando un 7.4% de la matricula total de dicho afio. Al 2015 al
tiempo que aumenta la matricula, también se incrementa el volumen total de egresados, al
20% de estudiantes. Del mismo modo al afio siguiente, pese a una baja de matricula, se
sostiene la curva ascendiente de egresos al 26,3%, aunque con niveles de abandono cercano
al 57%.

Cuadro 13
Evolucion de matricula y egresados (2012-2016)
ANOS 2012 2013 2014 2015 2016
CASOS % % % % %
MATR| EGR| MATR | EGR | MATR| EGR | MATR|EGR | MATR| EGR
5 195 | 46 [ 190 Shinf | 203 | 69 | 210 | 67 | 189 | 613
6 105 | S/inf| 127 Shinf | 121 | 74 | 140 | 20 | 80 | 263
TOTAL| 1128 | 3% | S/inf | Sfinf | 1991 | 116 | 2306 | 102 | 1975 | 113

Fuente: UEICEE, MEI, GCABA. Relevamiento Anual 2007-2010.
Elaboracién propia

Deberia considerarse que el proceso que lleva a los alumnos al egreso es complejo,
en similitud a lo que acontece en los CESAJ y las ER, dada la intermitencia en la asistencia
y sucesivos procesos de abandonos y reingresos, como se consignan en entrevistas a los
profesores. Por otra parte, este egreso es acumulativo, como sucede en las ER, dado que
junto con los que cursaron con cierta regularidad se adicionan aquellos que solamente
adeudaban alguna materia, aunque ya no era matricula regular. Por lo tanto, cada tanto es
esperable que aumente considerablemente la cantidad de egresados de distintas cohortes.

De todos modos, como se analizara en el capitulo 7 respecto de las anticipaciones y
proyeccion del futuro educativo post secundaria, en los BP el egreso y sus trayectos
posteriores, no aparece librado solo a voluntades individuales. Ademés de soportes
materiales y simbodlicos con lo que dispone un futuro egresado de las ER, en estas
organizaciones se despliega un capital social propio de alianzas y redes que habilita que, en

ciertos casos, los estudiantes continllen en estas organizaciones con diferentes tareas,
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posiciones, Yy algunos de ellos como docentes, como parte de un sentido de comunidad,

derivado de sentimientos de pertenencia y un imperativo de emancipacion social.

6. Sintesis y recapitulacion.

Entre la intermitencia, Yy los sentidos diversos de las trayectorias.

Las biografias escolares, de adolescentes y jovenes que reingresan a los CESAJ, las
ER y los BP, expresan, tal como se observd en estudios previos y la investigacion realizada,
recorridos itinerantes y de exclusion del sistema educativo. Mientras los adolescentes que
asisten a los CESAJ tienen hitos de fracaso en el nivel primario y secundario, en los
estudiantes de las ER y BP el epicentro de crisis se encuentra en el nivel secundario, con una
circulacion interrumpida de pasajes por un promedio, entre dosy tres escuelas de este nivel.

Asimismo, los fendmenos de autoculpabilizacion y vinculos centrados en el mal trato
ylo el desprecio son, junto a la condicion social de wulnerabilidad (CSV), tendencias
recurrentes en las voces de dichos estudiantes, intervinientes en los procesos de abandono de
los primeros afios del nivel secundario.

No obstante, en los jovenes que asisten a los BP, el foco de sus narrativas se expresa
en una problematizacion de la autoridad, las reglas institucionales que obstaculizaron su
participacion y las practicas docentes que junto con el mal trato, profundizaron su
desconexion en la escuela secundaria y el conocimiento escolar, ampliando las brechas
entre los intereses, demandas propias de la cultura juvenil y la cultura escolar.

Respecto de las trayectorias escolares que se desarrollan en estas instituciones con
variaciones del formato escolar, una primera lectura de la evolucion de matricula de los
CESAJ da cuenta del incremento interanual de dichos Centros durante el periodo 2010 2015
los CESAJ, y del mismo modo, un crecimiento sostenido de la matricula de las ER y los BP,
durante los periodos 2005/2015 y 2012 /2016 respectivamente.

La expansion de la matricula de dichas instituciones, expresa una demanda social
sostenida en contextos de pobreza urbana y wvulnerabilidad por el reingreso de adolescentes
y jovenes a estas instituciones como segunda o tercera oportunidad para finalizar sus
estudios secundarios. No obstante, pese a disponer en dichas instituciones condiciones de

escolarizacion alternativas al nivel secundario (Briscioli, 2013), las trayectorias se
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configuran con intermitencia, en un despliegue irregular de fendmenos de ausentismos y
abandonos temporarios. Es decir, pese a las variaciones de formato y régimen académico, en
la experiencia de reingreso persisten modos de cursada muy criticos, particularmente por el
contexto territorial y las condiciones sociales de vulnerabilidad de su poblacion.

Esta lectura acerca de los limites de un cambio de formatos para alterar el curso de
las trayectorias escolares de esta franja de poblacion adolescente en CSV, fue considerado
en estudios realizados en Chile al analizar que menos del 50% de la poblacion que se
incorpor6 a esta modalidad completdé exitosamente el proceso de reescolarizacion
(MINIEDUC, 2010. Espinoza, et al 2016)

En los CESAJ, los promedios de abandono para el periodo 2012/2015 (Caso 1) y
2010/ 2015 (Caso 2) son del 23% y del 22%, duplicando, o mas, al 2015 los promedios
vigentes en Conurbano, cuyos rangos para el lero y 2° afio son del 3% y 10,5%,
respectivamente. En las ER, para el periodo 2004/ 2015, disminuye el abandono (del 20% al
15%), aunque no de modo lineal, aunque wvuelve a incrementarse al 2006 (27%) y 2013
(21%). Para los casos estudiados, el abandono no disminuyd sensiblemente si tomamos las
dos puntas de este periodo, con promedios del 35% (Caso 3) y 30% (Caso 4).

En el andlisis de la matricula de los BP durante el periodo (2012-/2015), se observd
un leve incremento del abandono del 23% al 27%, con una situacion diferenciada entre los
casos 5 y 6: mientras en el primero hay una disminucion del 24% al 18%, con incrementos y
bajas en los afios que median en este periodo; en el Caso 6 hay un incremento del abandono
(del 17% al 57%), con lo cual durante este periodo se triplica la pérdida de estudiantes.

En este marco, las proporciones de estudiantes que finalizan anualmente sus estudios
y por tanto egresan, resultan de bajo alcance por sus CSV y la propia dinamica de sus
trayectorias. En el caso de los CESAJ y las ER la cursada por materias y no en blogue,
influiria que los egresos anuales de la poblacion no resulten, a diferencia de la escuela
secundaria comdn por una cohorte formal o tedrica.

En los CESAJ, al no existir informacion estadistica provincial de esta oferta en lo
que respecta a su cobertura e indicadores educativos, no se podria constatar una tendencia
provincial sobre el egreso en dichos Centros.

En un plano institucional, para el periodo 2014-2015 se registra una Variacion
interanual del nivel de egresos, dados los itinerarios organizados en base a los ritmos de

aprendizaje y de acreditacion de los saberes disciplinares. De acuerdo a esta investigacion se
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concentran en el Caso 2 las mayores proporciones de egresos, en cierta medida por su
proximidad espacial e intersubjetiva de los estudiantes del Centro con estudiantes y docentes
de la escuela secundaria que lo alberga en el mismo predio fisico., tal como se describid en
la introduccién de la tesis y otros apartados.

En las ER de acuerdo al Relevamiento Anual (2005/2015), luego de una primer
etapa que no acumula en sus egresos a mas del 2% de sus matriculas, dado su coincidencia
con una primer etapa de creacion de dichas instituciones (2004 /2005) y el periodo temporal
necesario para finalizar este itinerario formativo.

Por otra parte, entre 2011/ 2015, se registra una curva ascendente cercano a un 6%,
con picos al 2015 que duplican a nivel global dicha tendencia al 11%, y en uno de los casos
se aproxima al 18%, propio de un proceso acumulativo de estudiantes de diferentes cohortes,
gue acreditan materias pendientes luego de haberlas cursadas en afios anteriores. De igual
modo, en los BP el egreso para el periodo 2009/2016, se presenta con tendencias
incrementales del 6% al 12% y variaciones de acuerdo a los casos 5y 6, entre el 4% al 7%
y del 7 al 26%, con un abandono escolar creciente en este Ultimo bachillerato.

De todos modos, la poca visibilidad del problema del abandono en la narrativa de los
coordinadores y docentes de los BP, se vincularia, entre otros aspectos, a un
desplazamiento, considerado en los capitulos 2 y 3, del discurso sobre las CSV que enrola a
los estudiantes, como “victimas y resilientes”, por una perspectiva critica, que hegemoniza
otros modos de significar las trayectorias y por lo tanto de la experiencia escolar, asociada a
procesos de agenciamiento como posibilidad colectiva y politica de actuar (Ema Lopez,
2004, Giddens, 1986) tal como se consider6 en el Capitulo 4, y se profundiza en el Capitulo
6 a partir de los procesos de sociabilidad politica.

Este modo de subjetivar las trayectorias se presentaria en las antipodas de las
narrativas de los docentes y estudiantes de los CESAJ y ER, en los que a la intermitencia de
sus biografias y trayectorias subyace un supuesto de resiliencia*** respecto de sus modos de

transitar por el sistema educativo, como victimas de sus CSV. Dicha resiliencia, no se

144 T . - - - -z
La resiliencia, analizada en el trabajo social y en los campos de la salud y la educacion, entre otros por

Milstein y Henderson, (2003), Losada y Latour, (2012), se retoma en otros ensayos (Tedesco y Lopez, 2002,
Navarro, 2004, Bonal y Tarabini, 2010), en contextos de ampliacion de la obligatoriedad del nivel secundario,
como modos de enfrentar condiciones sociales criticas y romper cierto determinismo del origen social. Este
enfoque resulta controvertido, como se advierte en Neufeld y Thisted (2009) con el riesgo de sopesar las
capacidades individuales respecto de las condiciones de escolarizacién que se movilizan institucionalmente
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circunscribiria de acuerdo a las entrevistas a docentes de los CESAJ y las ER solo a ciertas
capacidades individuales para superar adversidades, en sus trayectorias y experiencia social.
Se amplia en su alcance al papel de soportes de sus referentes proximos (de la esfera
familiar y vital), y de la escuela, y el despliegue de relaciones pedagogicas, formas de
reconocimiento en las que asumiria cierta centralidad de la dimension afectivo y

emocional, exigencias de logro y que amplien su autoconfianza en la experiencia escolar.

Estos procesos antindbmicos de sortear las adversidades en sus trayectorias, se replicaria en
los procesos de sociabilidad que se producen en la experiencia de reingreso, como se

analizara en el Capitulo 6.
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ANEXO

Cuadro 1. Evolucién de matricula y abandono escolar en Escuelas Secundarias de

Reingreso de CABA. 2005- 2010

2005 2006 2007 2008 2009 2010

Mat Ab | Mat Ab | Mat Ab | Mat Ab | Mat Ab | Mat Ab

1 159| 82 166| 20 193| S/ID 234 S/D 312 11 278| 13
2 120| 25 125| 21 120| S/ID 105| S/ID 136| 46 130| 15
3 129| 41 186| 27 193| S/ID 207| S/D 229 2,2 226| 04
4 771 23 114| 34 114| SID 190| S/ID 234 0 302| 03
5 9%| 938 147 32 165| S/ID 199| S/D 265 O 2821 O
6 155| 16 231| SID 292| SID 360 S/D 365/ 18 443 0
7 N/C| s/d 31| S/D 142| SID 179| S/ID 212| 94 179| 84
8 N/C| s/d 20| S/ID 51 S/D 70| S/D 100 O 100] 7
TOTAL 736| 21 1020| 27 1270| S/D 1544 S/D 1853| 10 1940| 4

Fuente: Relevamiento anual 2005/ 2010. UEICEE. Ministerio de Educacion. GCABA.

Elaboracion propia

Cuadro 2. Evolucion de matricula y abandono escolar en Escuelas Secundarias de

Reingreso de CABA. 2011- 2015

2011 2012 2013 2014 2015
Mat Ab Mat| Ab | Mat Ab | Mat Ab | Mat Ab
1 278 20 309 11 344 29 335 6 306| 69
2 185 23 174 10 143| 0,7 152| 53 175 O
3 262| 19 254 04 245 6,1 235| 51 247 7,3
4 314| 13 323 9 302| 24 296| 18 338| 35
5 212 36 244 34 273 31 2971 29 285 30
6 459 17 458 22 431| 31 380 33 369| 15
7 201| 10 198| 6,1 179 12 171| 99 170 10
8 115] 15 9%| 31 108 1,9 112| 54 9% 0
TOTAL 2026| 16 2056| 14 2025 21 1978| 16 1985 16

Fuente: Relevamiento anual 2011 /2015. UEICEE.
Elaboracién propia

Ministerio de Educacion. GCABA.
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Cuadro 3 — Evolucion de matricula / crecimiento bruto y % de alumnos en BP
2009-2016. CABA

CRECIM. | CRECIM| AL. PROM X

BP| 2009| 2010| 2012 2013| 2014| 2015| 2016*| BRUTO % ANO
1 s/d| 62| s/d| s/d| S/D| S/D| S/D S/D S/D S/D
P 50| s/d 56| 143| 249| 272 187 137 274.0 160
3 115| 115| 102 147| 188 174 80 -35 -30.4 132
4] 179 208| 195| 190( 203| 210 189 10 5.6 196
5/ s/d| s/d| 113| 115 135| 159 94 -19 -16.8 123
6 90| s/d| 110| 135 96| 114 104 14 15.6 108
7 133| 130| 137| 134| 133| 151 144 11 8.3 137
8 35 54| 112| 129 131| 131 122 87 248.6 102
9 s/d| s/d 50 81| 102| 115 133 83 166 96
10 s/d| s/d| 105 127 121| 140 80 -25 -23.8 115
11 s/d| s/d| 108 170| 285| 345 345 237 219.4 251
12| s/d| s/d 40 59| 120| 109 105 65 162.5 87
13| s/d| s/d| s/d| s/d| s/d 91 91 0 0 91
14 s/d| s/d| s/d 42( 109| 134 134 92 219.0 105
15| s/d| s/d| s/d 27 48 57 63 36 133.3 49
16| s/d| s/d| s/d| s/d 71| 104 104 33 46.5 93

TOTAL| 602 569| 1128 1499| 1991 2306| 1975 1373 228.1

Fuente: Relevamiento anual 2005 /2016. UEICEE. Ministerio de Educacion. GCABA.

Elaboracion propia

Cuadro 4-Porcentaje de Salidos sin pase. 2012-2015 BP / UGEE. CABA

BP 2012 2013 2014 2015
1 S/D S/D S/D S/D
2 0 26.6 17.7 16.2
3 4.9 27.2 49.5 72.4
4 24.1 27.9 21.2 18.6
5 49.6 18.3 45.9 66.0
6 25.5 26.7 14.6 21.1
7 19.7 11.2 10.5 14.6
8 14.3 11.6 3.8 15.3
9 12 13.6 235 33.9
10 17 55 12.4 57.1
11 20 21.8 24.2 20.0
12 20 40.7 26.7 19.3
13 S/D S/D S/D 26.4
14 S/D 0 11.9 9.7
15 S/D 25.9 10.4 8.8
16 S/D S/D 0.0 0.0
TOTAL 23 21.3 23.0 27.4

Fuente: UEICEE, MEI, GCABA. Relevamiento Anual 2012-2015.
Elaboracion propia
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Cuadro 5 - Evolucion de egresados enBP 2009- 2016. CABA

BP 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016

1 s/d s/d SID SID SID SID SID SID
2 s/d s/d SID B 6.6 B 6.6 9,6
3 43 7.8 SID 12,2 10,9 12,2 10,9 25
4 6,1 43 4.6 6,9 6,7 6,9 6,7 6,3
5 s/d s/d 9,7 23,7 6,9 23,7 6,9 11,7
6 s/d s/d 3,6 12,5 7 12,5 7 12,5
7 6,8 13,8 5,8 B 2,6 B 2,6 2,9
8 s/d s/d 1,8 29 15,3 29 15,3 13,1]
9 s/d s/d SID 8,8 17,4 8,9 17,4 13,5
10 s/d s/d SID 7.4 20 7.4 20 26,3
11 s/d s/d SID 8,1 8,7 8,1 8,7 8,7
12 s/d s/d SID B 17,4 5 17,4 18,1
13 s/d s/d SID SID 7,7 SID 7,7 7,7
14 s/d s/d SID 22 13,4 22 13,4 13,4
15 s/d s/d SID 12,5 15,8 12,5 15,8 9,5
16 s/d s/d SID SID 9,6 SID 9,6 9,6
TOTAL N/C N/C N/C N/C 10,2 N/C 10,2 11,3

Fuente: Relevamiento anual 2005/ 2016. UEICEE. Ministerio de Educacion. GCABA.

Elaboracién propia
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CAPITULO 6
Reingreso, sociabilidad y la configuracion del oficio de alumno

Introduccion

Uno de los propositos de esta tesis se orientd a analizar las experiencias de reingreso
a la educacién secundaria en contextos de pobreza urbana y vulnerabilidad, y la singularidad
que asume la sociabilidad de adolescentes y jovenes que asisten a los CESAJ, las ER y los
BP. La sociabilidad, resultado y proceso de interaccion social, remite un conjunto de
practicas, representaciones y relaciones intersubjetivas que distan de ser transparentes a sus
protagonistas.

Segin Simmel (2002), “las asociaciones [modernas] estdn acompafiadas de un
sentimiento y una satisfaccion en el puro hecho de que uno se asocia con otros, y de que la
soledad del individuo se resuelve dentro de la unidad: la unién con otros” (p. 95). Siguiendo
ese enfoque, abordado en el Capitulo 1, la sociabilidad, no es solo resultado de un proceso
de inculcaciébn de normativas y adaptacion institucional. Por lo contrario implica una
cuestion compleja en la que intervienen, entre otros, las biografias y trayectorias educativas
previas, procesos de socializacion extramuros y relaciones pedagdgicas que en muchos
casos derivan en un choque de culturas y tensiones con la cultura institucional, pese a las
[6gicas inclusivas de instituciones con variaciones del formato escolar.

Para considerar la singularidad de la experiencia escolar y la dinamica que asumen
las practicas y conductas, de los adolescentes y jovenes en su reingreso resultan centrales
como se anticipd en la introduccion de la tesis, los aportes de Lahire (2004), acerca la
pluralidad de los procesos de sociabilidad. De ahi que, las disposiciones incorporadas en
otros contextos (familiar, escolar, religiosos, laboral, barrial), organizados en esquemas de
accion'*® como repertorios, “no siempre reproduce directamente las maneras de actuar de su
entorno, sino que conforma su propia modalidad de comportamiento en funcién de las

diferentes configuraciones sociales en las que esta inserto” (Lahire, (2006, P.4).

145 " - . . . . . ..,
En Lahire (2004) se define como esquemas de accién (sensorio motrices, de motivacién, apreciacién o

percepcién) aquello que es generalizable, y transferible de una accién a otra. No obstante, cuestiona dicho
régimen de transferencia generalizada de una accién a otra (al interior de un contexto, 0 entre contextos
discimiles). De ahi que plantee la hipdtesis de una transferencia limitada y condicional
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La vision de Lahire (2006) de transfugas de clase (propio de desclasados, becarios,
desarraigados que superan ciertos determinismos de sus condiciones de clase), se retoma en
esta tesis en tanto da cuenta de aquellos aquellos estudiantes que reingresan a la educacion
secundaria, luego de sucesivos derroteros de exclusion por el sistema educativo que, aunque
dispongan de matrices de socializacion diferenciados y en ciertos casos contradictorios, no
necesariamente configuran escenarios de conflicto, conviviendo en los mismos una
diversidad de esquemas de accidén que los habilitaria a configurar, en el marco de relaciones
proximas de suscontextos de actuacion, su oficio de alumnos.

De algin modo al complejizar los procesos de sociabilidad, se relativizan los
determinismos sociales particularmente de los sectores sociales mas postergados, con
evidencias en estudios previos (Lahire, 1998), al analizar como en similares contextos
sociales (dados niveles de ingresos y condiciones de vida equivalentes), configuraciones
familiares heterogéneas, los estudiantes alcanzan procesos de integracién y rendimiento
escolar diversos. Segun este enfoque la situacion nueva que se le antepone al individuo,
como contexto de actuacion, en oposicion a la idea de “transferibilidad” del habitus
(Bourdieu, 2007), cumpliria un papel central, en un juego dialéctico, entre inhibicion y
activacion, en reactivar (sin excluir otras dimensiones del plano psiquico), una parte de
experiencias pasadas, mediante analogias practicas, para desarrollar esquemas de accidn
“diferentes a los diferentes contextos sociales” (Lahire, 2006, p.122).

Con la intermediacion de dichas analogias, propio de semejanzas con situaciones
previas, en el razonamiento practico se movilizan “archivos del pasado” (P.103), aunque de
modo condicional y limitada. Al decir de Lahire (2004) “es la capacidad de encontrar,
practica y globalmente y no intencional y analiticamente, una semejanza [...] entre la
situacion presente y experiencias pasadas, incorporadas en formas de compendio de
experiencia” (p.101).

De ahi como es factible en la experiencia reingreso registrar practicas que si bien se
reproducen esquemas de antagonismo o conflicto con la autoridad y cultura escolar
experimentado en su escolarizacion previa, inclusive en aquellas instituciones que, a partir
de un cambio de las condiciones de escolarizacion, les dan acogida y hospitalidad en su
reingreso, y que posteriormente se producirian, dado el contexto de actuacion, ciertos ajustes
0 adaptaciones a las reglas institucionales. Esta hipétesis de trabajo, resulta explicativa en

cierta medida, del analisis de la dindmica que asumen los procesos de sociabilidad y
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configuracion del oficio de alumno durante la experiencia de reingreso a los CESAJ, las ER
y los BP. Digo en cierta medida, porque no se incluyen desde Lahire las formas de
reonocimiento (Honneth, 1997), que intervienen a la par de estos procesos de integracion.

A modo de ejemplo Lahire (2004) retomado de otro estudio por el realizado (Lahire,
1995) da cuenta como en nifios de contextos adversos y en situacion de fracaso escolar, en
ciertos casos se producen ciertas alteraciones respecto de sus biografias previas. Sefala al
respecto “una parte de ellos, consigue mas o menos fragilmente, mas o menos
dolorosamente, construirse esquemas culturales, en total o parcial disonancia, con los
esquemas previamente adquiridos en el seno del universo familiar” (p.123

El andlisis de la sociabilidad se aborda en este capitulo, como se anticipd en el
apartado metodologico de esta tesis, a partir de las representaciones de profesores y
estudiantes. Las mismas siguiendo a Foucault (1990b), “no son un conjuntos de signos que
hablan sobre las cosas constituidas previamente al discurso, sino que son practicas que
forman sistematicamente los objetos de que hablan “(P: 81).

Al mismo tiempo, las representaciones no expresan posiciones fijas, univocas, ni
binarias sobre posiciones docentes o estudiantes en los CESAJ, las ER y BP, en cuanto a los
vinculos y relaciones pedagogicas que se ponen en juego en la tarea escolar. Si bien son
configuradas, formateadas y reguladas, a partir de determinados discursos producidos en un
contexto determinado, las representaciones suponen ‘“una Serie de reapropiaciones,
desplazamientos de sentido y construcciones de significado por parte de los sujetos docentes
que asumen una variedad de expresiones Y especificidades” (Vassiliades, 2014. p. 53).

En definitiva este proceso investigacion en torno a la sociabilidad que sucede en las
experiencias de reingreso, permitio la exploracion de diferentes procesos intersubjetivos en

13

la relacion con otros, es decir “ a las formas y actitudes hacia el encuentro o desencuentro
con el otro” (Saravi, 2008, p.4), que permiten explorar la identidad y singularidad que
adquieren en los diferentes contextos organizativo y pedagogicos de los CESAJ, las ER y los
BP que modifican algunos aspectos del formato escolar del nivel secundario.

De ahi que en este capitulo se sistematizan, las expectativas que impulsaron el
reingreso, las instancias iniciales de la vuelta a la escuela con sus tensiones y singularidades,
las diferentes formas de reconocimiento que subyacen a las relaciones pedagdgicas, en una

dindmica de reestructuracién de procesos de socializacion mdiltiple y plural (Lahire,
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2004). Finalmente otro eje de analisis resulta la particularidad con que se configura el oficio

de alumno en dichas instituciones.

1- La experiencia escolar en adolescentes de sectores de pobreza y
vulnerabilidad. Antecedentes del campo de investigacion

Investigaciones realizadas desde mediados de los ochenta, con el foco en la
experiencia escolar de adolescentes y jovenes de contextos de pobreza y wulnerabilidad,
destacan evidencias relativas a mecanismos de etiquetamiento y o estigmatizacion social, y
fenémenos de violencias o conflicto escolar, propios de tensiones entre la cultura escolar,
capital cultural y los procesos de socializacion que trascienden la esfera familiar y escolar en
“territorios con fronteras porosas, entre lo legal e ilegal, lo formal e informal que transita, de
forma discontinua e intermitente” (Téllez, Hirata, 2007. 2).

Entre otros antecedentes internacionales el estudio de Willis (1988), pone su centro
del analisis, en las practicas y conductas de jovenes de clase obrera en el espacio escolar, y
el modo en que a partir de relaciones conflictivas se va modelando su identidad de clase
obrera. Esta oposicion a la cultura escolar, en tanto accion o capacidad creativa, se
comprende segin Willis, a partir de una penetracion limitada de formas culturales, propias
de sus condiciones de existencia y sus posiciones como sujetos de clase obrera. Sin
embargo, dicha oposicion no es el resultado exclusivo de una determinacion externa o de
clase, sino también de “las actividades Yy hechos de cada nueva generacion” (p.141).

En primera instancia la limitacion se explica por la mediacion del sujeto con su
actividad entre los condicionantes sociales y culturales de clase. De ahi que el grupo
informal resulta el modo y estrategia en el que se dinamizan estas acciones creativas, propias
de la configuracion de una cultura contraescolar que combina masculinidad, valoracion del
trabajo manual con la gratificacion inmediata y el rechazo al individualismo, en detrimento
de la cultura letrada y el valor de los titulos del sistema, que deriva en un circulo de
reproduccion y hegemonia de clase.

Como sefiala Willis: “la insolencia masculina, la puesta en escena dramatica, la
solidaridad del grupo, la importancia de un pensamiento rapido, claro y no supra moral

aparece una y otra vez. [..] la violencia y su valoracion forman el eje fundamental de la
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ascendencia que disfrutan los colegas sobre los conformistas, en casi la misma medida que
utilizan el conocimiento frente a los profesores (P. 49).

En este marco Willis resalta lo grupal para hacer frente y oposicion a la cultura
escolar, por vestimenta, fuerza, lenguajes, sexismo. Otra cuestion relativa a dicha
contracultura, resulta su sentido colectivo y estructuracion en base a antinomias en un
mismo grupo de clase o0 de una escuela. En este caso, los “colegas”, son los que expresan
una cultura contra escolar, mientras los “pringaos”, son los conformistas que expresan un
proceso de adhesion al orden instituido. Asi como la cultura de clase se crea en condiciones
particulares, y surgen al decir de Willis “a través de la lucha definida a lo largo del tiempo
con otros grupos, instituciones y tendencias” (p.74), la oposicion que se expresa en la cultura
contraescolar no se configura, de repente en los primeros afios de la educacion secundaria.

Por lo contrario, luego de un periodo conformista se constituiria esta cultura de
rechazo, en diferenciacion a la normativa y significada por los mismos docentes como
expresiones patoldgicas que irrumpen accidentalmente en el espacio escolar.

En definitiva, esta diferenciacion como un proceso de demarcacion de la cultura
escolar derivaria en la construccion de una cultura contraescolar, por la cual los
comportamientos esperables son reinterpretados por los adolescentes en funcion de sus
intereses, significados y expectativas e implican al decir de Willis, una “pérdida de
legitimacion, del paradigma institucional (p: 78). Cabe preguntarse si esto acontece con
estudiantes que reingresan a la educacion secundaria a través de instituciones como los
CESAJ, las ER y los BP, si en sus experiencias se configurarian gradualmente una dindmica
de oposicién a la cultura escolar, y si la misma expresa la misma fisonomia; o si por lo
contrario habria un proceso de cardcter mas individual y menos colegiado o inclusive si
habria esta distincion de posicionamientos (colegas y conformistas) que analiza Willis en su
estudio etnogréfico.

En otro estudio, McLaren (1989), aborda aspectos que surgen en el cotidiano escolar con
poblacién que vive en suburbios urbanos en las fronteras entre Estados Unidos y Canada en
la escuela de los guetos, proporcionando a partir de un diario “impresiones e ideas de sobre
lo que ocurre en la escuela, tal como es vivido por estudiantes y maestros” (1984; p 46). En
una coleccion de testimonios, impregnados por problematicas de violencia y conflictividad

social, el estar en la escuela en muchos casos se expresa segin McLaren en la figura del
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silencio y la nada de ojos que miran pero no expresan sentimiento alguno, y en ciertos casos,
como las del alumno “Budy” estudiantes flotantes, que ‘“‘vagan por las salas a su entera
voluntad y son ignorados mientras no abandonen el edificio escolar. Para calificar como
flotante tienes que disminuir tu conducta violenta, guardandola para enfrentamientos
estratégicos (1984; p.56).

Esta idea de flotacion de McLaren, remite a un modo de transitar y darle forma, a la
experiencia escolar, propio de este alumnado de los sectores més wvulnerables y excluidos,
que se registra, como se verd en el punto 2 de este capitulo en los procesos iniciales del
reingreso en los CESAJ las ER vy los BP, y las contradicciones las culturas de otros espacios
de sociabilidad, y la dindmica organizativa y pedagdgica de dichas instituciones. Enla calle,
los estudiantes hacian mayor uso de sus posibilidades corporales, los simbolos organicos y la
mtuicion, con lo cual los mismos, segin McLaren “luchaban diariamente por reconciliar la
disyuntiva entre el significado vivido de las calles y el enfoque centrado en objetivos que
aprender en el salon de clases” (P: 256).

Por otra parte, dicho autor aporta una reflexion en torno a que significa ser un buen
estudiante en estos grupos sociales, a partir de un estudio con un grupo de estudiantes del
Bronx (Fine, 1989), y las diferencias de caracter de los que contindan en relacion con los
que abandonan. Desde este trabajo, ser buen estudiante urbano, implicaria de algin modo
perder cierto capital cultural en torno a su mundo callejero y una adaptacion pasiva, Sin
oposicién, comprendiendo que el fracaso es en todo caso una cuestion personal. Al decir de
este autor, “eran significativamente mas deprimidos, menos politicamente conscientes, con
menores probabilidades  de ser positivos en el salon de clases, cuando no es que tenian
malas calificaciones yeran mas conformistas” (P. 257).

Si bien las referencias de Willis (1988) y McLaren (1989) son aportes iniciales para el
analisis de las experiencias de reingreso, y las tensiones entre los procesos de sociabilidad y
la cultura escolar, el estudio Dubet y Martuccelli (1998) sobre la experiencia escolar,
abordado en la introduccion, marcan un punto de inflexion en dichos anlisis apoyados,
entre otros, en Shutz (1962) y Goffman (1970, 2001), y sus analisis acerca de la interaccion
social, y la reciprocidad de influencias entre los individuos en co-presencia fisica.

En Dubet y Martuccelli (1998) las dimensiones de dicha experiencia escolar asociadas a
diferentes logicas de accidn, como resultan la integracion social, la estrategia y la

subjetivacion, por las cuales la socializacion lejos se encuentra de ser solo la interiorizacion
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de un hébitus y por lo tanto de normas y o valores o “de la adhesion a formas legitimas de
autoridad” (p, 80). A través de la estrategia y la subjetivacion, propias de los recursos y
competencias del individuo para apropiarse e implicarse en las reglas de juego
institucionales, al mismo tiempo que toma distancia y en tanto sujeto desarrolla una
capacidad critica de su propia experiencia.

Al decir de Dubet y Martuccelli, en esta logica propiamente subjetiva de la accion, los
estudiantes “declaran sus intereses, sus pasiones, sus entusiasmos, o por el contrario su
fastidio o cierto disgusto por tal o cual disciplina afirmando asi una doble distancia al
conformismo de la integracion y de la utilidad escolar sola (p.83)

Por otra parte, estas logicas de la experiencia, se encuentran atrapadas por demandas de
reciprocidad en el vinculo pedagdgico, dadas entre otros aspectos, por las tensiones entre la
cultura escolar y cultura juvenil que se exacerba en sectores sociales mas postergados. En
dichas tensiones, en situaciones educativas donde reina la rabia y el menosprecio como
transfondo de las acciones intersubjetivas, interjuegan los payasos y bufones como dos
caras de la experiencia escolar, en tanto: “el payaso denuncia a la escuela y todo lo que
procede de ella es nulo desde la cantina a las clases. Si el payaso esta en la escuela, su honor
es no participar subjetivamente de ella y rechazar por principio todo lo que proceda de la
forma escolar “(P.240).

De todos modos, para Dubet y Martuccelli el payaso no resulta la expresion de la

3

cultura obrera y las conductas de oposicion (emergente en la figura de los “colegas” en
Willis). Sus conductas se asocian a fenomenos de rabia, emparentadas con experiencias de
menosprecio en contextos de violencia y exclusion, originada segin dichos autores, en “el
sentimiento que les producia el hecho de chocar contra una dominacion social tan profunda
como dificil de nombrar” (p. 50), que se manifiesta en la escena escolar, sin una
organizacion colectiva que lo respalda. Por lo contrario, el bufén adopta un sentido similar a
los pringaos de Willis, considerados desde la vision de los mismos jovenes, como egoistas,
obsecuentes y conformistas para el logro de su propio éxito en la vida escolar.

En Argentina y en otros paises de la region los estudios en torno a la experiencia escolar
en base a las representaciones de adolescentes, (Dussel, et al 2007; Nufez, 2015, Guerra y
Guerrero, 2004, Guzman y Saucedo, 2015, Weiss, 2015, D Aloiso, 2017), dan cuenta de la
centralidad que asumen las practicas y experiencias de sociabilidad, para dichos estudiantes

y por lo tanto de relacionarse con otros, como “espacio-tiempo de sociabilidad”, (D Aloiso,
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2017, p.5). Segin Weiss, esta vida juvenil no se restringe a la actividad académica o a
espacios por fuera de la misma. Se despliega también “durante el tiempo de clase,
sustrayendo tiempo a la actividad escolar para bromas o intercambios (de tonos y juegos en
celulares, musica y comics, entre otros), hasta las diversas conversaciones que surgen
espontaneamente sobre los temas mas variado” (p.9).

Junto a su sentido afectivo como soporte y del lazo de estar junto a otros, otra dimension
comin de dicha sociabilidad resulta, el valor del respeto (Sennett, 2003, Bourgois, 2015),
que habilitaria, como se analizd en el Capitulo 1, la posibilidad de un reconocimiento
reciproco propio de una forma del vinculo emocional y de convivencia con otros, y que en
su ausencia, se desplaza al conflicto escolar.

En este marco, la cuestion del respeto analizado en (Nufez, 2007, Aleu, 2017)146,
podria ser un emergente del papel que asume la disciplina, la autoridad y la convivencia y un
reconocimiento con el que se tramitan las relaciones pedagdgicas. De este modo la
sociabilidad con la mediacion de un proceso de subjetivacion, se despliega “mas alld” de
valores dominantes (sociales e institucionales), con el desarrollo de normas y valores
propios, con disputas por significados sobre las funciones de la escuela y modos de vivir la
temporalidad (NUfez, 2015).

Dicho proceso de subjetivacion, les imprime un sello de clase a sus futuros educativos
asociados, de acuerdo a su condicion social, a un plano inmediato de insercion al mundo del
trabajo, o como eslabén en sus trayectorias para el nivel superior, o la blsqueda de
desarrollo profesional y prestigio; con una hegemonia que descansa, mas alla de los
diferentes grupos sociales, en la creencia que el pasaje por la escuela dinamiza ciertas
rupturas en giros biograficos (D Aloiso, 2016) en relacion a su condicién social o de clase.

Asimismo dichas rupturas que impactan en las trayectorias escolares a partir de
accidentes vitales o acontecimientos, pueden reconfigurarse (en un sentido positivo), como
“giros de existencia” (Leclerc-Olive, 2009). Los mismos surgen en estudios basados en
relatos autobiograficos, a proposito de los cuales el sujeto “interpela las representaciones
sobre si mismo y sobre el mundo son alteradas, y se producen mdltiples disonancias

(cognitivas, afectivas, morales) (Capriati, 2014, p. 114). En dichos relatos se interpretan

146 . . . . . .
En Aleu (2017) se analiza el respeto en base a relaciones que se configuran en instituciones que desarrollan

el Programa Nacional Club de Jovenes (CAJ) con mas horizontalidad e informalidad, y un trato con
adolescentes enfrentado al modelo disciplinar al de la escuela secundaria.

265



acontecimientos del pasado (tiempo del antes) y ciertas experiencias que movilizaron
(tempo del después), y aquellos acontecimientos significativos que como soportes,
provocarian dichos giros, y permitirian en ciertos casos las proyecciones y anticipaciones de
futuros, tal como se retoma luego en el Capitulo 7.

En estudios especificos en contextos adversos y de wulnerabilidad social, y la
experiencia escolar de adolescentes y jOvenes emergen ciertas evidencias en torno a la
configuracion de un doble estigma (Kessler 2001, Kessler y Dimarco 2013), individual y
territorial, propia del burro o el bardero que afecta la autoestima, bajo los efectos simbdlicos
y materiales de habitar un espacio social con atributos negativos y extensivos a Sus
habitantes. En este marco, los hallazgos de Kessler (2010), en otro trabajo acerca de
adolescentes que delinquen bajo una logica de provision, cuya fuente de legitimidad es la
utilizacion de los ingresos para la satisfaccion de una necesidad material personal o de sus
hogares y asisten a la escuela; radica, como se anticipd en el Capitulo 1, en que no habria
una contradiccién deliberada, como procesos paralelos, sin afectarse entre si y un
reconocimiento por parte de los estudiantes del valor de la escuela, aunque se produzcan
trayectorias con desenganche y o de baja intensidad, similar a la idea de flotacion , tal como
lo considera McLaren (1989).

Esta coexistencia fue considerada en el capitulo 2, al abordar las condiciones sociales de
vulnerabilidad y los procesos de reingreso. Asimismo emergen practicas irruptoras a la pauta
de regulacién institucional, propio de otros codigos culturales, que construyen, por su
vinculacion directa o indirecta, a practicas ilegales, de violencia y a una cadena punitiva
(Daroqui y Guemureman, 2004). En otro sentido, la conflictividad escolar fue analizada
como otra expresion de la sociabilidad y la discriminacion (Paulin, 2015), y resultado de
experiencias escolares entre pares de desprecio, o abusos propio de relaciones de poder a las
que subyace la busqueda del respeto.

Sin embargo en estudios etnogréficos, se abordaron en relacién con la conflictividad
escolar, diferentes modos impugnacion personal de la autoridad y la tipificacion de
conductas violentas y otras adaptativas (Noel, 2009, Mayer, 2012). En los aportes de Noel,
la conflictividad escolar se explica a partir de un chogue o ruptura entre las expectativas
reciprocas de sus actores involucrados y las formas como se despliegan las intervenciones

para su resolucion en las instituciones.
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En este sentido, el desorden, no se vincula con aspectos de las identidades del otro,
asociada al déficit y la peligrosidad, sino a un “desajuste de expectativas que lleva a una
mutua imprevisibilidad que surge de la ausencia de una historia compartida de interacciones
que permita a cada quien saber a qué atenerse respecto de su otro” (p.43)**’. La tesis de
Mayer (2012), en consonancia con Noel, despliega una tipificacion de alumnos, reconstruida
desde las representaciones de docentes, en base a tres tipos: cumplidores, barderos
(elaborado en Kessler, 2002) y los vacantes, que contrastan con la imagen del estudiante
tradicional (Dubet, 2004; 2005 y 2007; Tenti Fanfani, 2000).

En dicha tipificacion los conceptos de barderos y vacantes resultan validos para
considerar los procesos de sociabilidad durante la experiencia del reingreso que se aborda en
el punto 3 de este capitulo, en tanto los barderos, expresarian acciones disruptivas al orden
institucional, aunque sin cuestionar la autoridad escolar. Por lo contrario, en los vacantes se
manifiesta un equilibrio inestable entre constituirse como sujetos cumplidores de la
regulacion escolar o en barderos, en los procesos de sociabilidad. De todos modos cabe
pensar si dicha tipificacion, en el proceso de investigacion sobre las experiencias de
reingreso, no resulta mas dinamica por lo cual el tipo bardero y conformista no resultan hitos
expresivos fijos (al igual que los colegas y pringaos, o payasos y bufones, de Willis y Dubet
y Martuccelli respectivamente) por su modo en posicionarse en las instituciones, sino que se
transformarian de modo dindmico en el transcurso de la experiencia de reingreso.

Por ultimo, desde una dimension subjetiva en Kessler, 2001; Bayon y Saravi, 2018, entre
otros, se expresa la confluencia de discursos que legitiman desigualdades sociales y
educativas, en tanto el fracaso resulta significado como un déficit individual junto al
reconocimiento de asistir a experiencias educativas devaluadas socialmente. No obstante, en
las mstituciones del nivel secundario donde dichos estudiantes son los “Ultimos en llegar” se
identifica segin Foglino, et al (2008, intentos por alterar las trayectorias de su grupo familiar
y origen social, como efectos de distinciébn y rupturas de cadenas de reproduccidn

intergeneracional y o de sus pares del mismo grupo social.

"7 Noel (2009) en su analisis de la conflictividad escolar, en complemento a la hipétesis de ruptura entre

capital cultural y escolar, hace referencia a las distancias en la escena escolar en sectores urbanos en contextos
de pobreza, entre la presentacién de si mismo del actor, que el sujeto configuran en su mundo local, y la
interfaz con la presentacion general, como ‘fachada’, en las instituciones educativas, en que los actores
subjetivan como experiencia escolar, que se analiza en el punto 3.
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2- Expectativas y el sentido del reingreso.

La indagacién sobre la expectativa del reingreso y las motivaciones que movilizaron
a los estudiantes por asistir a los CESAJ, a una ER o un BP para finalizar los estudios
secundarios, permite explorar aspectos propios de su subjetividad, los sentidos iniciales
atribuidos a dichas instituciones y los recursos o actores que incidieron en dichos procesos.

Para este universo de adolescentes y jovenes, la obligatoriedad de la educacion
secundaria no solo expresa una dimension de caracter normativa, interpelada desde las
politicas del Estado Nacional, Provincial y las regulaciones propias de la Ciudad de Bs As
en relacion con este nivel. Constituye un imperativo que movilizaria el volver a estudiar,
junto al empuje de otros referentes socio afectivos (entre otros, madre/padre/ hermano u otro
familiar o amigo), como soportes y apoyos cotidianos (Nobile, 2013), que median para dar
cauce al reingreso a una institucion educativa, en tanto “soporte vital para los jovenes,
operando tanto como desestabilizador asi como estabilizador de la trayectoria educativa”.
(P.222).

En los casos 1 y 2, los docentes sefialan que el reingreso a dichos centros tiene un
sentido instrumental de la accion (medios/fines); ligado con la terminalidad de la educacion
secundaria, pero también con otros aspectos asociados a una salida, aunque sea momentanea
e imaginaria, del circulo de wulnerabilidad, por una contencion o proteccion que ofrecerian
los CESAJ, como alternativas a aquellas instituciones del sistema educativo, que los excluyd
en un momento anterior de su pasaje por el nivel secundario.

Se sefiala al respecto en diferentes testimonios de dichos Centros:

Generalmente viene acé porque quiere cambiar y esté cansado de ver en el barrio cosas malas. Como

un escape, tratar de esforzarse para salir adelante. Capaz que pueden faltar un dia o dos porque se

aburren de la escuela como todos los chicos, pero no es lo mas comin (Prof. de Ed.
Fisica. Caso 1).

En general vienen porque quieren terminar el secundario. Porque ya probaron de buscar un laburo y se
dieron cuenta que no pueden conseguir sin el secundario, o lo necesitan por alguna otra causa, o
porque quieren terminar el secundario porque alguna vez lo dejaron y los fueron corriendo de las
distintas escuelas y estuvieron uno o dos afios sin hacer nada. Algunos que no tuvieron una buena
experiencia porque algunos vienen con la intencion de ir al CESAJ, porque vienen con la idea del 2x1.
Y yo les explico que no existe eso, que aca venimos a estudiar, podemos estudiar de una manera
diferente

(Direccion/Caso 2).

Al considerar las motivaciones y factores que impulsan la decision del regreso desde

el punto de vista de los estudiantes, se constata en ambos casos la presencia en un plano
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emocional y o afectivo de “un otro” como expresion de un capital social més primario (Por
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ejemplo. entorno familiar, mayormente sus madres, amistades, contactos barriales) que
actlla como soporte para que se matriculen en estos Centros.

En otros casos, mayormente en el Caso 2, los actores e instituciones que movilizan el
reingreso de dichos adolescentes no se restringen a sus relaciones afectivas mas proximas.
Se extiende a los docentes y estudiantes de la escuela secundaria, de la cual el CESAJ forma
parte como anexo, tal como se describié en la introduccion. En dicha escuela algunos de
estos adolescentes formaron parte en sus trayectorias de su matricula escolar, previo al
abandono. Algunos testimonios de adolescentes que asisten a este CESAJ se expresan en las

siguientes frases

Me llamd una profesora que me quiere mucho y me dijo de este colegio y vine acd”. Yo por una amiga

que vino el afio pasado y después dejo. Yo no me acuerdo. Pero caiaca”. Yo porque tengo dos amigas

que venian aca, Me habian contado cémo era el tema, y vine. Yo por la Directora de esta escuela que

me conociay por eso vine (Grupo focal de estudiantes de Caso 2).

Pareceria que en los CESAJ, el plano instrumental de la titulacion y el socio afectivo
dan cuenta del sentido que motiva la vuelta a la escuela, como dos caras complementarias de
las expectativas de la poblacion adolescente que transita por estas instituciones. No obstante,
en los estudiantes de ER y BP se observan ciertas distinciones.

En las ER (casos 3 y 4) el sentido del reingreso de los adolescentes a la educacion
secundaria, es interpretado por sus docentes, desde una perspectiva instrumental, con la
intencion de acceder al titulo secundario y a la que subyace la voluntad de sus estudiantes, al
igual que en los adolescentes que regresan a los CESAJ, por alterar el circulo reproductivo
de pobreza y exclusion educativa, en contraste con sus experiencias previas en el sistema

educativo.

Tenemos muchos chicos que son respetuosos que tienen muchas de ganas de salir adelante, con
muchas dificultades sociales, familiares, y se les ve como una actitud de querer, de que venir al
colegio sea una herramienta, una forma de poder salir adelante, se les ve esa actitud. Hay otros chicos
que vienen nada que ver, vieron luz y entraron y bueno, son los que duran muy poco

(Asesora/Caso 3).

Junto a esta perspectiva que integra la dimension instrumental y un plano socio
afectivo, en estos relatos se incluye, una dimension socio econdémica, que motiva dicho
reingreso, como a modo de ejemplo, la asignacion de becas, la disponibilidad del comedor,
salas maternales, y la contencién social como apoyo, y busqueda de un refugio (simbodlico y

material), para amortiguar sus condiciones de vulnerabilidad, especialmente en los enclaves
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territoriales en los que se localizan dichas instituciones.

Yo creo que muchos vienen por la beca, otros vienen porgue comen, porque cenan, porque hay un

comedor que es espectacular, y otros vienen. A grandes rasgos te podria decir eso A veces por

ejemplo, yo tuve a Y en el afio 2010, era la hija del narcotraficante que mataron en P, y ella venia 'y

decia, “yo no quiero ser como mi papa, yo quiero estudiar” El interés de ella era no copiar el modelo

de su casa. Ese seria una de las caracteristicas” (Profesora ATP/ Caso 4).

Por otra parte, los estudiantes sefialan su eleccion de reingreso a estas instituciones
como una posibiidad “mas facil” de mscripcion y permanencia y en otros casos por ofrecer
condiciones organizativas de cuidado, como sucede con las guarderias para albergar a nifios
de edades temprana de estudiantes adolescentes madres con sus hijos durante la jornada
escolar. Dichas guarderias se encontraban vigentes en el Caso 3, durante la realizacion del
trabajo de campo, mientras que en el Caso 4 por problemas de infraestructura y
organizativos, se habia discontinuado al momento de realizacion de la investigacion

En ningdn caso, los discursos de dichos adolescentes expresan elecciones
premeditadas. Las mismas se producen en funcion de reiterados fracasos y rotacion por
diferentes escuelas y la deteccion informal que realizan los estudiantes o algin referente
proximo de la posibilidad de reingresar a las ER, como una oportunidad del sistema
educativo de mayor flexibilidad organizativa y pedagogica.

En algunas estudiantes resulta continua la apelacion al abandono por embarazo y
maternidad temprana, y la necesidad, a posteriori, de retornar a una escuela que le dé cabida
por su papel asistencial para el cuidado nifios de temprana edad.

Un vecino me dijo que en este colegio es facil vas a terminar rpido, podés terminar mas rapido Yo fui
pasando por varios colegios, el Normal 4 ahi repeti ler afio ahi segui hasta 3er afio, después me fui a
Flores al Urquiza (Estudiante /Caso 3)

Después quedé embarazada y repeti ese afio. Y me cambié al colegio X, y ahi pasé a 4to y como tenia
mi bebé queria ir a un colegio mas cerca para no viajar en colectivo. Y me dijeron que acad habia
guarderia, mi bebé tenia menos de 1 afio, vine a acad pero nunca lo traje, porque era muy chiquito y
tenia que dejar los pafales. Y el todavia no dej6 los pafiales, y mi mama me ofrecié cuidarlo. Y vine. y
después la guarderia cerr6 porque les taparon la ventana”. (Estudiante/ Caso 4)

En los BP (Caso 5 y 6), los docentes expresan, respecto de las expectativas del
reingreso de sus estudiantes, al igual que en los casos anteriores, la dimension instrumental
del titulo como segunda oportunidad para finalizar la educacion secundaria, a la vez que ser
un lugar de contencion social. No obstante se presentan distinciones, respecto de las
expectativas de los estudiantes de los CESAJ y ER, dada la diversidad de jovenes que

transitan por dichas organizaciones sociales y sus condiciones organizativas-pedagdgicas.
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En el Caso 5 los profesores distinguen las expectativas de una fraccion de estudiantes
de clases medias pauperizadas, que luego de sucesivos abandonos por la escuela secundaria
comun, eligen al BP como espacio de participacion institucional, social y politica; de otro
grupo significativo de jovenes y adultos, mas mayoritario que viven en condiciones mas
criticas, con abandonos sucesivos de la educacion secundaria.

Para estos ultimos el reingreso y asistencia a estos BP, se vincula, como en los
CESAJ y ER, a la posibilidad de finalizar sus estudios secundarios, y a una demanda de
mayor contencion social ante la vulnerabilidad que experimentan en su vida cotidiana.

Al respecto sefialan la coordinacién pedagbgica de este BP.

Cuando encuentran esta escuela la ven como un espacio donde no se sienten ni limitado, ni
reprimidos, se sienten protagonistas y que pueden asumir un rol activo. Entonces estan contado con
los dedos de una mano los chicos de clase media, vienen desde este lugar, y son los que mas
rapidamente le encuentran un sentido a su estar mas ligado con el proyecto. [...]. No intentan ira una
escuela tradicional, sino que siguen por aca. Suelen venir a conocer el espacio, vienen como una
especie de salida escolar para que ellos se proyecten terminando la secundaria aca. Y si alguien nos
dice que no pueden ser anotados, bien podriamos dar la discusién de eso (Coord Pedag/ Caso 5).

En el Caso 6 si bien se reitera, la expectativa que tienen los estudiantes que ingresan
de finalizar sus estudios, junto con un espacio de mayor contencion, a lo que se suma la
escasez de ofertas educativas para la poblacion joven y adulta, en el barrio de Barracas de
Zona Sur de CABA. Asimismo se adiciona a este pliegue de demandas ligadas a las
condiciones de vida y recorridos previos fallidos por el sistema educativo, la blsqueda del
titulo por la experiencia de escolarizacion trunca en sistemas educativos de otros paises
limitrofes a la Argentina (Bolivia y Paraguay) y el peso simbolico que tendria la pertenencia
a un espacio social de participacion politica y movilizacion social.

Vienen mucho del boca en boca. Imaginate que la villa tiene creo que 40.000 personas 0 mas,
y la necesidad educativa es enorme. Hay pocas escuelas formales estatales, no hay muchas.
Vos abris una escuela, no decis nada y ya tenés mucha gente. [...] (Coordinaciéon CASO 6).
Acé hay las dos cosas. Los que dejaron hace poco y vienen aca, estudiantes de 17 afios,
muchas mujeres con hijos. Aca hay guarderia y tratamos de que garantice que las madres
puedan estudiar. La mayoria vienen de escuelas formales. Por ejemplo las compafieras que
vienen de Paraguay, Bolivia, son compafieras que hicieron el PAEBYT aca. Muchas
terminaron en su pais pero por tema de costos y papeleos es mejor hacerla de nuevo aca (Prof
de Ciencias Sociales CASO 6).

Al analizar las representaciones de los jovenes que transitan por los BP se observa en
sus expectativas, la busqueda de wuna institucidn alternativa de la que los excluyd
anteriormente y que le ofrezca otras opciones para canalizar demandas de participacion

social y la finalizacion de sus estudios secundarios. Sefiala al respecto una estudiante coémo
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esta organizacion expresa una salida a su busqueda de una institucién en la que se dé mas

cabida a su demanda por participacion.

Estaba muy vinculada al centro de estudiantes, de hecho dirigi la toma del 2012 y me dejaron libre en

ese colegio porque la explicacién fue que no condecia mi politica con la del colegio. Bueno. Y

también por eso me siento muy identificada con el colegio, porque encontré mi lugar, porque el

espacio ene | que empecé a participar condecia con lo que yo pensabay me anoté” (Estudiante/ Grupo

Focal/ Caso 5).

En estos estudiantes, el ingreso y participacion al BP refiere a una deuda pendiente
luego de sucesivas interrupciones de sus pasajes por la escuela, a las cuales se le suma,
como se sefiald anteriormente, que para la poblacion migrante de paises limitrofes, el
reingreso al nivel secundario evitaria para los mismos, el costo de blsqueda de titulos y su
acreditacion en la Argentina. De todos modos la idea de “finalizar” la escuela resulta un

elemento emergente en sus discursos, yel BP como como una nueva oportunidad

Y vine aca por una vecina que se egreso y ella siguio la carrera de Enfermeria y me pregunté amiy
yo no habia terminado el secundario por el tema del trabajo, no coincidian los horarios. Y como yo
tengo dos chicos también, vi la oportunidad de empezar y me puse a estudiar el afio pasado. Y mi
idea es continuar y poder terminarlo. Porque a la escuela del Estado e intentado ir pero son muchas
materias, a veces llegaba tarde y me ponian media falta” (Estudiante Caso 6)

Sin duda hay una multiplicidad de sentidos y diferentes apoyos (vecinos, familiares,
docentes) que dan lugar a la decision de reingresar a la educacion secundaria. Pareceria que
los aspectos instrumentales y socio afectivos son decisivos en la poblacion que va transitar
por los CESAJ y ER, en un intento de salida del circulo de la exclusion, y la blsqueda de
opciones individuales o familiares, con un valor de cambio de corto plazo, como expresion
de un” credencialismo inmediato” (Bonal, 2005: p.8).

En la mayoria de dichos estudiantes, se desliza en sus narrativas, que se profundiza
en puntos posteriores de este capitulo, una mayor posibilidad y facilidad que brindan estas
instituciones por su flexibilidad en cuanto a la asistencia diaria, la no repitencia y niveles de
exigencia, en las evaluaciones a diferencia de las que ya experimentaron, en otras escuelas
que fueron excluidos. Dicha cuestion se retoma en el punto 3.2, desde la subjetividad de los
estudiantes de las ER, para los que dichas experiencias formativas resultarian en ciertos
aspectos devaluadas en su dimensidn pedagdgica.

No obstante pareceria por los relatos de los que asisten a los BP, esta demanda social

se amplifica y no se restringe solo a la blsqueda de un titulo del nivel secundario. Habria en
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sus elecciones una busqueda de alternativas a sus experiencias escolares previas, en la que
se articula la necesidad de un reconocimiento de sus identidades culturales y sociales, con la
posibilidad de implicarse en instancias de participacion y reflexion sobre otros saberes y
problematicas sociales. Esta busqueda expresa un signo distintivo de antagonismo respecto
de su paso por el sistema educativo, tal como se observd en el abordaje de sus biografias
escolares (Capitulo 5); condicionado por relaciones pedagdgicas y modos de hacer escuela,

que se configuran en su cotidiano.

3. La sociabilidad enelreingreso a los CESAJ y las ER

Tendencias dinamicas entre oposicion y conformismo.

La sociabilidad en los procesos iniciales del reingreso de adolescentes a los CESAJ
y las ER, cataliza tensiones y fenémenos muy similares'*®, de conflictos, con sus pares o con
docentes de dichas nstituciones, entre otros aspectos, como “archivos del pasado™ (Lahire,
2006, P.103), reflejo de sus biografias previas de exclusion, como se consideré en el
Capitulo 5, o por transitar por experiencias antagonicas, entre sus lenguajes y estrategias de
actuacion con las regulaciones propias del espacio escolar

Dichas expresiones se movilizan en el reingreso, con una fachada propia del andar,
vestir, mirar, en tanto “dotacion expresiva de tipo corriente empleada intencionalmente o
inconscientemente por el individuo durante su actuacion” (Goffman, 2001: P.35), con
apariencias del status social del actuante como chicos “de la gorra”, en tanto una marca
identitaria de los excluidos, con una puesta de un juego teatral, que “dota a su actividad de
signos que destacan y pintan hechos confirmativos que de otro modo podrian permanecer
inadvertidos y oscuros” (p.47).

No obstante, dichos conflictos no son uniformes al universo de estudiantes y los
contextos institucionales, ni tampoco se estabilizarian como un modo de actuacion
conflictivo que singularice o estereotipe a estas experiencias de reingreso.

En el caso 1, la conflictividad se presenta en la instancia inicial de reingreso al

primer afio, a partir de peleas entre pares y la reproduccion en el espacio del Centro, de

8 En vistas dela similitud de los modos con que presenta la sociablidad enlos CESAJy las ERy a los fines de
evitar reiteraciones, este apartado del capitulo presenta de modo unificado los hallazgos obtenidos en el
trabajo de campo
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rivalidades y disputas barriales, propias de los territorios y zonas donde viven y transitan,
que tensiona la aceptacion de normas de convivencia, con lo cual a pesar de las buenas
intenciones de los equipos docentes, se manifiesta un principio de oposicion recurrente,
propio de los adolescentes barderos (Kessler 2002, Mayer, 2012); no restringido a

situaciones disruptivas con los docentes, sino ampliada a la conflictividad entre pares.

Cuando en marzo se reintegran y vuelven con toda esa carga nuevamente. Hay normas que yo quiero
que cumplan. Lo mas grave fue integrar chicos de distintas comunidades,” Posteriormente destaca que
los problemas se resolvieron. Por eso digo, los primeros meses costd un poco esto de que no se
desordena, no se tiran los bancos (Inspectora Distrital Caso 1)

El grupo como entraron ahora no es lo mismo que a principio de afio. Costd. Hay una resistencia de
Si, hay conflicto. Problemas traidos del barrio, no tiene nada que ver con esto. No son de la escuela,
no hay violencia del docente hacia el alumno o viceversa. Porque ellos vienen de lugares violentos, es
I6gico que haya y demasiado bien, seria ilogico que no haya. Acé recuerdo dos alumnos uno a otro
que le dice no sé cdmo, le dice te voy a matar, te voy a reventar. Resulta que el padre de uno de ellos
es policia, lo calmé en el aula, después me amenazdé a mi también, yo estuve a punto de llevarlo a
mayores, después alfinal no. (Prof de Historia Caso 1).

Esta dindmica vinculada con la disrupcion a la norma institucional, fue rescatada
mayormente por la coordinacién del CFP, donde funciona el CESAJ, cuya oferta de cursos
de FP tradicionalmente estuvo destinada para adultos del Partido Gral de San Martin, como
se detalla en el Capitulo 4. No obstante, dicha conflictividad, propia de la instancia inicial
del reingreso, se disuelve bajo una lbgica que va del conflicto al conformismo y la
adaptacién, inversa en su devenir a la que analiza Willis (1983) que, transita de un inicio
conformista hasta que de modo colectivo, por los intereses y valoraciones de los jovenes de
clase obrera, se diferencian y oponen a la cultura escolar, a partir una cultura contraescolar.

La resoluciones de conflictos escolares, se asienta en la mayoria de las instituciones
del sistema educativo, en la gestion de un corpus de recursos Yy estrategias tacticas o
delegacion efectiva en otros actores (Por ejemplo: juzgados de menores, fuerza policial,
reuniones con padres u otros referentes proximos), que permiten un consentimiento de
partes, y encubre una auto coaccion entre dichos actores. (Noel (2010 p.4).

De ahi que dicho consentimiento, y coaccion de lugar a la autoridad y su posibilidad
de lograr obediencia (Koveje, 2005), como forma particular de dominacion. Sin desdefiar
este enfoque de Noel ante los procesos iniciales de conflicto en el reingreso escolar, su
disolucién por lo menos transitoria, se define en estas instituciones no solo por mecanismos

de autocoaccion a traves de diferentes dispositivos de autoridad institucional y pedagdgica.
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Las relaciones pedagogicas de proximidad, complementan, desde esta investigacion,
la hipotesis de Noel, en tanto habilitaria a los estudiantes a apropiarse gradualmente de

reglas de juego institucionales. Algunos testimonios dan cuenta de este proceso.

Tuvimos chicos que nos han dicho yo a la noche salgo a robar [...] Al principio no ajustarse a ninguna
norma. Izamiento de la bandera, la gorrita, hablando con el otro, el celular con la misica a todo lo que
da, en el recreo estar fumando un porro como si fuera lo mas normal, como si yo te invitara un café a
vos” (Direccion de CFP).

Una situacion de conflicto, en las primeras épocas estaban divididos, el grupo que trabajaba y
estudiaba més y el grupo que tanto no trabajaba, que se dedicaba a molestar. Eso se habia un regafio
por parte de los chicos. Y entonces ahituvimos que mezclar grupos, explicarles, hacerles entender que
nosotros estdbamos apostando a ellos, que si todos les cerraban una puerta, nosotros le habriamos la
puerta para no dejarlos marginados de la sociedad. De a poquito lo van entendiendo. Capaz que de vez
en cuando, como son jovenes, se van divagan, se cuelgan, pero es tipico” (Prof de Ed Fisica/Caso 1).

En el caso 2, en similitud al caso 1, los procesos de integracion inicial al Centro son
también conflictivos tal como resulta narrado por directivos y docentes de esta institucion.

No obstante, junto a este proceso de conflicto inicial y adaptacién, en el reingreso se
configurarian siguiendo el relato de sus profesores, un proceso sincronico de inclusion vy
estigmatizacion de los adolescentes recién llegados. Es decir, por un lado hay registros de
una armonia e integracion de los estudiantes con otros adolescentes de la escuela
secundaria en la que se localiza dicho Centro, a través de instancias informales, (recreos,
instancias previas al ingreso a las aulas) o en actividades recreativas extracurriculares,
desarrolladas por el Centro de actividades juveniles (CAJ).

En principio, los que recién ingresan tienen otra légica porque la mayoria vienen con alguna bronca
internalizada en relacién con las instituciones. Por algo no pudieron seguir, de alguna manera te lo
demuestran. Agarrandosela con la tutora, con algun profesor. En general con la tutora es la que mas
recibe palos, con el compafiero, con el espacio. Hasta que se va generando esta cuestion de vinculo,
que aca la cosa es diferente, que acé la cosa es ayudar y no perjudicarte (Coord. del CESAJ/Caso 2)

Me costé un monton, porque era la primera vez. Me costé un montdn adaptarme. Inconstantes son los
chicos que vienen al CESAJ. Ese es el primer problema. Tienen problema de conducta, pero la
mayoria no Muchos chicos entraron porque tenian problemas de conducta en otras escuelas. Entonces
dejaron de ir a las otras escuelas y vinieron acéa al CESAJ. (Prof geografia/ Caso 2)

Son amigos. Una de las cosas que tenemos, una pelea de todos los dias, cuando suben a buscar el
mate, se encuentran con el otro que esta del otro lado pidiendo el mate, y entonces abren la puertay
pasan y vienen a saludar a todas las aulas de sus alumnos. Y atras viene C los gritos, haciendo la
redada de todo su grupete que se le escap6 en un descuido. En realidad porque interrumpen al que esta
dando clase aca. (Coord del CESAJ/ Caso 2)

Junto a estos procesos de integracion, se configurarian al decir de docentes de dicho

Centro, modos de inclusion restringidos, como se abordd en el Capitulo 1, materializado en
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practicas de control y o estigmatizacion, en base prejuicios sobre esta poblacién y el
despliegue de dindmicas de discriminacion en el uso del espacio fisico y su acceso muy
regulado al edificio de la escuela secundaria.

Al respecto docente de este Centro refieren:

No suben,no pasan por la puerta que da a la escuela ya que la misma se encuentracerrada con llave.
Hay prejuicio de la escuela a estos chicos, los que vienen de abajo son los repetidores por
quilomberos” (Prof Tutora/ Caso 2).

Hay ciertos prejuicios con los chicos del CESAJ, porque ellos no pueden entrar, no pueden subir al
bafio, pero es una cuestion del edificio. Ahora saben que no pueden venir para aca. Y los de 4to ya
saben que son los del CESAJ y tienen fama de que se portan mal, pero eso después ya se modifica.

(Prof Biologia y Fis Quimica/Caso 2).

Para Goffman (2006), el estigma, analizado en el Capitulo 1, conlleva una doble
perspectiva: la de los desacreditados cuya calidad de diferente es conocida y evidente en el
acto (a modo de ejemplo con sefiales en el cuerpo o minusvalias o deficiencias) y la de
desacreditables cuya diferencia no es conocida ni inmediatamente perceptible.

Estas consideraciones de Goffman en torno a la estigmatizacién, parecerian
transferibles al Caso 2 donde en espacios fisicos del establecimiento (ej: patios, puertas de
entrada, bafios) que comparten entre estudiantes de la escuela secundaria y los del CESAJ,
se configurarian mecanismos de control y estigmatizacion respecto de aquellos estudiantes
que asisten al Centro, como ‘“recién llegados” o en tanto forasteros Yy extranjeros (al decir
Elias, (2016), o Simmel, (1986) respectivamente); aunque en sus biografias previas algunos
hayan transitado, afios anteriores, en su condicion de alumnos regulares previo a su
abandono, por la escuela secundaria que aloja a dicho Centro.

De todos modos en los dos CESAJ, los episodios conflictivos materializados en
fendmenos de oposicion individual y disruptivos del orden institucional, se neutralizan con
el paso del tiempo, lo que avecina la posibilidad de integracion con los compafieros y
docentes, en una instancia de refugio y contencion, propio del papel que cumplen ciertos
soportes para sostener la existencia individual en escenarios de pobreza y alta
vulnerabilidad.

En este marco, los estudiantes de los CESAJ que formaron parte del campo de
investigacion valoran y validan las representaciones de los docentes en relacion con la

convivencia en estos Centros, en comparacion con experiencias previas en otras escuelas, en
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las que experimentaron fendmenos de violencia, discriminacion, etc, con lo cual se
validarian principios de la vision simmeliana de la sociabilidad como un proceso de
reciprocidades entre iguales. Al mismo tiempo pareceria que emerge un conformismo, como
una actitud sumisa de ir en contra del “poder legalmente constituido” (Roitman, 2004; p. 1),
cuestion que se retoma en el proximo analisis respecto de los estudiantes de las ER y se

profundiza en el punto 3.2

En las ER, los procesos iniciales de reingreso se reiteran de acuerdo a las narrativas
de sus profesores y estudiantes al igual que en los CESAJ, bajo estas dindmicas de oposicion
y conformismo (con similitud en ambos casos); por lo cual se presentarian oposiciones y
rechazos individuales, mayormente alejados de la dimension grupal o colectiva, propia de la
cultura contra escolar la cual “retne la insolencia masculina, la puesta en escena dramética,
la solidaridad del grupo, la importancia de un pensamiento rapido, claro y no supra moral
(Willis, 1988: 37). Para dicho autor la violencia y su valoracién son ejes de la ascendencia
que disfrutan los colegas sobre los conformistas. A su vez el grupo informal, a diferencia de

la investigacion realizada, forma parte del sostén de estos procesos contraculturales.

Al principio de afio vos te encontras con un grupo de alumnos que no conoces, y no hay demasiada
comunicacion entre ellos, porque tal vez no se conozcan. En realidad si se conocen muchas veces. Y
esa falta de comunicacion es para mantener una distancia o por desconfianza. Por qué se da esto?
Porque por ahi pertenecen a diferentes grupos que se enfrentan entre siy es una rivalidad latente en el
barrio, y uno la desconoce porgue no vive en el barrio (Prof Geografia /Caso 3)

Hay episodios violentos de vez en cuando, hay faltas de respeto. Pero lero es completamente
diferente a los otros cursos. Vos en 2do, 3ro o 4to (interrupcion) ya hay chicos que pasaron por la
escuela y saben para qué vienen, porque ellos quieren, y saben los limites y con quién jugar y hasta
dénde. En 1ro tenés chicos que vienen de villas, con droga dependencia, madres y chicos adolescentes
padres, tenés chicos que antes de entrar a la escuela estan robando por ahi o cuando salen de la escuela
roban, y les tenés que decir aca se hace esto, esto y esto. Primero mas alla de ensefiar tu materia los
tenés que institucionalizar. (Prof Caso 4)

En este sentido, las narrativas de los profesores de las ER reiteran rupturas y desorden
iniciales, que remiten a episodios de incivilidad individual de dichos estudiantes (y no
grupal) propio de la experiencia de habitar barrios, con un alto grado de segregacion y
estigmatizacion territorial (Wacquant, 2007), atravesados por multiples violencias, miedos y
aislamiento, o distancias ante el otro diferente o peligroso, y la inseguridad que ofrece el

espacio escolar, como amenaza Yy pérdida de confianza en uno mismo Y los otros.
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Esta oposicion también remite al cruce de estilos de socializacion que derivan de
diferencias generacionales, sociales y culturales, inherentes al cruce entre cultura escolar y
juvenil agudizado en esta franja de adolescentes y jovenes que abandonaron el sistema
educativo, y el desajuste de expectativas y mutua imprevisibilidad, aunque no se traslada ni
mecénica ni automaticamente a la conflictividad escolar (Noel 2009). Al respecto sefiala un

profesor de una de estas instituciones:

Hay muchos conflictos entre los chicos que es un tema de “me mir6 mal”. Es complicado de
trabajarlo, es desencadenante de irse a las pifias mal. Aparte de la sutileza de la percepcion, pero
también es un tema recurrente en otras escuelas comunes, me acuerdo de haber estado en una escuela
en Barracas, tal vez no estaba en clave territorial de tanto problema de violencia, pero si era un
conflicto cotidiano. El tema territorial, porque aca estamos en Carrillo, pero tenés Piletones, Fatima,
Paloma. O sea, es como que me miré mal porque yo soy de La Paloma y el de Fatima y se pudrio.
Este afio no lo vi tanto, pero afios atrds hubo uno o mas conflictos (Prof Matematica Caso 3).

No obstante, estas conductas de oposicion y conflicto se coproducen en estas
instituciones, en semejanza a los CESAJ, junto con una aparente inmutabilidad donde prima
en ciertos estudiantes, el silencio y cierta pasividad o conformismo, como se menciond
anteriormente, resuttado de modos desubjetivantes (Duschatzky y Corea, 2002; Lewkowicz
y Corea, 2004, Duschatzky, 2007), de volver a habitar el espacio escolar, en una posicion
como sujeto carente y por lo tanto “como una interiorizacion de los papeles pasivos que el
aula tradicional ha reservado a los alumnos” (Freire, 2014: 193). Esta tendencia acerca de la
inmutabilidad, pone en evidencia, como se anticipd en la introduccion de este punto, que en
la etapa inicial de reingreso no habria un sentido Unico u formas de actuacion asociadas
exclusivamente al conflicto, bajo la tentacion de ubicarlo como un eje desde el cual se
estructura la experiencia de reingreso, desconociendo sus sentidos diversos o plurales.

En su critica a la pedagogia oficial, Freire (2014) da cuenta del estudiante silencioso y
pasivo como expresion de una cultura del silencio americana en las aulas y resultado de la
propia logica de ensefianza que en estos casos cabe agregar la experiencia de fracaso y
exclusion que algunos estudiantes, lo experimentaron tanto en la educacion primaria como
en los primeros afios de la secundaria. Se sefiala al respecto “ese alumno guarda silencio
porque ya no espera que la educacion incluya el placer de aprender, 0 momentos de pasion,
inspiracion y comedia, o0 incluso que la educacion esté relacionada con sus condiciones de
vida. Espere que tan solo la voz mono6tona del profesor llene la larga hora de clase” (p. 193).

Respecto de estos silencios, sumision Yy o apatia, los profesores de las ER sefialan:
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Quieren pasar totalmente desapercibidos, no quieren hablar, ni pasar al pizarron, ni leer un texto, ni
nada que los ponga en situacion de debilidad frente al otro. Yo lo atribuyo mas que nada a que son
chicos muy golpeados y como que estan a la defensiva, una posicion muy a la defensiva, y recién

avanzado el aflo y segun quién esté de los compaifieros, pueden quizis expresarse con mayor libertad”
(Prof de Matemética & Fisica Caso 4).

Un tema que encontrds aca es la apatia. Encontras un chico en el fondo, vos le diste una consigna,
hacer alguna pregunta al texto y tal vez lo esté haciendo. Pero vos te acercds y preguntarle si tiene
alguna dificultad, y por ahi vos veias que el chico tenia dificultades pero no queria exponer eso.. (Prof
de Geografia/ Caso 4).

Por dltimo cabe considerar que el conformismo social y educativo, como emergente
con alta similitud a lo que sucede en CESAJ; desde una dimensién subjetiva implicaria la
naturalizacion de las desigualdades como contracara de la oposicion inicial asociada a una
reificacion del espacio escolar (Bonao 2006); con escasas capacidades para cuestionar las
bases discursivas de la institucion, que se agudiza a mayor distancia cultural entre la familia
y la escuela. Se desprende de dichos procesos la autoculpabilizacion, propia de experiencias
de menosprecio y los procesos de exclusion experimentados en sus biografias escolares,
como se analizd en el Capitulo 5.

El testimonio de una profesora da cuenta del conformismo, la naturalizacion de

desigualdades y de fenémenos de violencia y muerte

Los intereses son los mismos. En la clase suceden las mismas cosas, estan con los celulares, los
auriculares, la gorrita y esas cuestiones se repiten. Pero digamos la diferencia mas cruda, mas concreta
tiene que ver con las vivencias cotidianas y la naturalizacién de las cosas que por ahi otros chicos con
otra realidad diferente no tienen. Y eso es lo mas impactante de estos chicos, la naturalizacion de la
muerte, de la violencia, de la brutalidad, de la carencia, tanto econdmica como afectiva. No tanto
econdmica por ahi Gltimamente, no vienen los chicos con hambre, pero si la vivencia de la violencia,
tan naturalizada a mi me sigue alarmando. Me sigue provocando distintas reacciones, angustia,
preocupacion (Prof de Literatura/Caso 3).

En este sentido se podria considerar que el conformismo cuya mas fiel expresion es
el silencio, el abroquelamiento o encierro personal y la distancia con el otro, resulta marcas
0 huellas propias de la fragilizacion del lazo y, de un proceso social que deviene de historias
de abandono escolar y exclusion y un modo de subjetivar formas de dominacion que derivan
en barreras para intervenir sobre su propia realidad, con capacidades de agencia y
reflexividad (Giddens, 1986, Sen, 2000).

Al binomio entre oposicion y conformismo, subyace en estos procesos de

sociabilidad otra tension, menos visible, propia de la desregulacion del espacio escolar o la
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posibilidad de configurar un refugio como soporte (Martuccelli, 2002; 2007) con sentidos
particulares en los CESAJ, las ER y BP, que se retoman en el tltimo punto del capitulo.

A los fines de profundizar los procesos de sociabilidad en los CESAJ y en las ER,
tomando y considerando estos procesos iniciales emergentes en la tension oposicion y
conformismo, se analizan las relaciones pedagdgicas que subyacen entre docentes vy
estudiantes, asociadas a diferentes formas de reconocimiento (Honneth, 1999), tal como se

describe en los proximos puntos de este apartado.

3.1. Reconocimiento y vinculos cuerpo a cuerpo en las relaciones pedagdgicas.
Perspectivas de docentes de CESAJ y ER

En el capitulo 3, a partir de entrevistas a docentes y directivos de los CESAJ y ER u
otros actores institucionales de estas Ultimas como asesores y psicOlogos, en torno a las
condiciones sociales de wulnerabilidad (CSV) de adolescentes y jovenes que asisten a estas
instituciones, se observo rupturas de enfoques condenatorios y estigmatizantes (Arroyo y
Nobile, 2008) y el desarrollo de relaciones pedagogicas.

Basada en un intercambio respetuoso, asociado a la confianza, el respeto y el
reconocimiento, dichas relaciones aparecerian centradas en el vinculo cuerpo a cuerpo,
especialmente durante el periodo inicial del reingreso, propio de estilos emocionales
docentes, que al ser instituidas social y culturalmente pasan a ser percibidas como naturales
0 eternas (Abramowski, 2010)149. Por estilo emocional se considera las emociones como
significados culturales fusionados con relaciones sociales, o que “les confiere su caracter
enérgico Y, por lo tanto, pre reflexivo ya menudo semiconsciente.” (Illouz (2007, P: 16).

Este vinculo cuerpo a cuerpo se expresa como un modo reactivo ante formas de
menosprecio ligadas al maltrato y violacion, o ataque a la integridad fisica y psiquica a la
que se encuentran expuesta esta poblacién adolescente y joven e implica un establecimiento
de confianzas, acortando distancias sociales y culturales, mediando en el reconocimiento de
saberes previos. En Simmel (2014) y su analisis de “el secreto” como forma de sociabilidad

que logra cierta intimidad en los vinculos, la confianza ocupa un lugar central en tanto

149 En Abramowsky, el devenir del campo afectivo en el campo de la pedagogia, se despliega desde el siglo
XVIII con el corrimiento de las pasiones al mundo privado, atravesados por cédigos psicolégicos y
pedagdgicos herederos de Rousseau y la configuracién de nuevos discursos sobre la infancia (Aries , 1987).
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habilita en el individuo un estado psicoldgico que brinda certezas, fortalece la reciprocidad
intersubjetiva, aunque tiene una expresion en el plano institucional*>°.

Al decir de Simmel, la confianza, “nos permite actuar pues ofrece seguridad suficiente
para fundar en ella una actividad practica” (p. 49) constituyendo una prediccion y
representacion y conjetura sobre como va a proceder el otro, y punto de partida en el
desarrollo del capital social y restitucién del lazo, a través de normas de reciprocidad y redes
de compromiso civico y segun Cornd (1999), una apuesta “que consiste en no inquietarse
del no-control del otro y del tiempo” (p. 19).

El sentido de la apuesta, se expresa en una relacion entre individuos no restringida a
lazos primarios, sino cuando hay algo de lo desconocido, y no una simple reproduccion de
algo ya experimentado o pasado. En la construccion de dichas confianzas, se articula un
conocimiento inductivo con alguna fe misteriosa e inexplicable, que reduce la incertidumbre
en el trabajo con el otro, e mmplica “entregarse sin reparos a una persona, no se funda en
experiencia ni hipotesis, sino que es una actitud primaria del alma, frente al otro” (Simmel,
1986 p. 367). De todos modos, la cuestion de rodeos previos de los estudiantes y de un trato
huidizo o defensivo, ante posibles amenazas, limitan inicialmente las posibilidades de
desplegar un modo de acercamiento a traves de un contacto corporal mas proximo, en tanto
en su contexto familiar y barrial prima otros modos de comunicacion linglisticos y
corporales.

Al decir de testimonios de profesores de CESAJ y de ER:

No estan acostumbrados a algunos tratos, después nos vamos conociendo durante el afio y se van

acostumbrando. Algunos chicos cuando tienen que pedir algo, si viven en una dindmica familiar mas

violentan, se nota. Te piden. O cuando vos te acercas, después ya pase todo el afio y saben que yo soy de

abrazar, de dar beso. Pero al principio se sorprenden, ese contacto no les gusta” (Prof Artes/Caso 2).

Yo lo que trato es en los primeros meses, es el periodo de adaptacion. Ellos ven a qué lado apuntas, ellos te

estan evaluando también a vos. Y después cuando vas soltando, aflojando un poco mas con ellos. Lo

primero que pasa conmigo es que se acercan y empiezan a contarte sus problemas. Y ahi arranca otro

vinculo. Es mas cercano, eso en una escuela Media comin es mas dificil. No estan acostumbrados a este
cuerpo a cuerpo (Prof Matematica/ Caso 3)

La construccion de confianza deviene segin Badiou (2004) a partir de un
desplazamiento del cuerpo victima en cuerpo hablante” (Dutschazky, 2007, p. 42) y de

acuerdo a la investigacion se despliega con un sentido practico en el trabajo docente, a

150 Simmel (1973) en su obra Filosofia del Dinero revela como la confianza se da a nivel institucional —
confianza social- y no solo a nivel interpersonal. En esta obra considera que el sentimiento de seguridad
personal que ocasiona la posesién del dinero es forma y expresion ] de la confianza en la organizacién y el
orden estatales y sociales con lo cual se expresa en todos los niveles de la sociedad
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partir de la invencion de formas de comunicacion entre otros, del “chiste” como recurso a
mano, o usos de cddigos comunicacionales cercanos a dichos adolescente en un intento de
alterar escenas de extranjeria y fracturas entre la cultura escolar y juvenil, y restituir ciertos

lazos (o inaugurar) con nuevos publicos que transitan por la escuela

A mi hay algo que me juega a favor que es la cuestion de la edad, desde chico manejo muchos cédigos
que tienen los chicos, entonces con los pibes podés entablar a través del chiste del juego, cierta
empatia que hace que el pibe te tenga confianza, y que el pibe te ve en laescuelay eso genera que el
chico pueda creer en vos como para veniry contarte algunas cosas, pedirte consejos. Yo creo que eso
es fundamental, generalmente lo noto, el pibe necesita mucha contencion, necesita que lo escuches, y
hay veces te soy sincero, no podés escuchar, la cabeza no te da, llegds en automatico a las 20hs y el
pibe te habla de qué me dijiste, no te escuché, o te dice se acuerda lo que le conté, y le decis, sentate y
contame de nuevo (Prof Tutor/Caso 4).

Tienen un lenguaje y un c6digo que quizas a mi me cost6é poder entenderlo. Palabras que quizas en el
otro colegio no las escuché nunca y tampoco salen. Y de hecho me ha pasado de intentar, de trasladar
esas mismas palabras al otro colegio y quedar descolocado totalmente. No me acuerdo
especificamente la palabra, pero me acuerdo que a uno de los cursos en 3er afio de la privada les dije
“Uds. quieren que me ponga la gorra”, que aca es una frase muy comun, alla lo tomaron para risa, ni
siquiera entendian lo que queria decir. Te digo esta anécdota para que se entienda esto de que se
manejan con otro vocabulario totalmente distinto (Prof Matematica/Caso 4)

No obstante el mirar mal, tal como se mencion6 anteriormente, alteraria en ciertos casos
los intentos de construir proximidad y confianza en tanto al decir de Ricoeur (2004) “el
individuo se siente como mirado desde arriba, por encima del hombro, incluso tenido por
nada. Privado de aprobacion, como no existente” (p. 199-200). La reaccidén que se genera en
los jovenes, en un plano intersubjetivo, al ser mirado mal, propio de un “sentimiento de
privacion del reconocimiento” (Di Leo 2013: 140) desencadena un micio de agresion o de
una lucha cuerpo a cuerpo violenta (Paulin, 2015), a través de la cual se intenta afirmar la
propia subjetividad, negando al mismo tiempo la corporeidad del otro.

De todos modos, el despliegue de relaciones basadas en el vinculo cuerpo a cuerpo, no
seria solo una respuesta reactiva a la CSV o restringida a un despliegue voluntario de
confianzas a partir de relaciones proximas; expresa un proceso intersubjetivo de hospitalidad
y acogida, que segin Levinas (2002), resulta “un llamado que hace a mi compasion es temer
por el otro y socorrer por su debilidad” (p. 266).

Dicha hospitalidad se constituiia en una condicién, para el despliegue de un
reconocimiento amoroso, derivado de tramas relacionales que se configuran entre los
docentes y dichos estudiantes. Segin Honneth (1999), tal como se abord6 en el Capitulo 1,
esta primera forma de reconocimiento se origina en base a relaciones primarias padres-hijos-

por la cual la existencia corporal del otro produce un sentimiento de autoconfianza, en tanto
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el sujeto se sabe amado por otro y confia en la estabilidad de esta relacion afectiva

“Nos tuteamos, nos hacemos chistes. Capaz que ellos me hacen chistes a mi, yo le hago algln chiste a
ellos. Falta de respeto no hay. Nunca nos insultaron, por mas que le marquemos un limite o algo.
Basicamente era entenderlos, pensar como uno de ellos, pensar por qué reacciona asi, por qué hace
eso. Por qué tiene ese resentimiento que trae de afuera.. En este caso era acercarse, amigarse, entender
un poco. Dejar en segundo plano lo que era el contenido para aprender, y ver porqué a ese chico que
costaba llegar, qué frustracion traia, qué idea tenia del profesor (Prof matematica /Caso 1).

La persistencia de un vinculo de proximidad y de reconocimiento amoroso ‘con
otro”, adquiere en estas nstituciones otra connotacion o significado, no excluyentes en el
terreno de las practicas, en clave de estrategias de control, apoyo y seguimiento con matices
propios de la pedagogia pastoral cristiana (Hunter, 1998) para la salvacion del alma como
forma de personalidad moral (84) y tecnologia de gobierno pastoral, como técnicas y saberes
necesarios para hacer visible la interioridad de cada persona y hacerla consciente, con el uso
de técnicas de confesion.

Foucault (2006) considera en torno a este poder pastoral tanto la benevolencia y la
salvacion de las almas, como la del sacrificio del “uno por el todo, sacrificio del todo por el
uno, que va a estar de manera insoslayable en el centro de la problematica cristiana del
pastorado” (p. 58). Es en la preocupacion por el trato, que se observa este sentido de la

responsabilidad por el cuidado que expresan los docentes.

Si, en el trato con los chicos un montén. Me vinculo de otra forma en muchos aspectos. Los chicos del
CESAJ suelen venir con las gorras. Pero de hablar con ellos, te das cuenta y arriba ya no los reto, ni
les pido que se saquen la gorra. La gorra es como una identidad para ellos. Les sacas la gorra, y ya qué
le molesta”. Abajo cuando no estd Carmen no veo que tienen la gorra, ni me doy cuenta. (Prof de
Biologia/Fisico Quimica/Caso 2).

Cabe considerar que junto a relaciones proximas situadas en clave de reconocimiento
emocional, o asociada, de acuerdo al relato de sus docentes, al control y o cuidado pastoral,
se producen en los docentes de las ER y sus narrativas, otros deslizamientos en torno a un
reconocimiento juridico, en base al derecho y la igualdad en términos de ciudadania, por el
cual, al decir de Fascioli (2011) en su lectura de Honnet, “los individuos de una comunidad
se reconocen como libres e iguales, y trascienden el caracter particular y emocional del
amor” (P.4).

Tal como lo sefiala Honnet (1997) “La experiencia de ser reconocido por los
miembros de la comunidad, como persona de derecho significa para el sujeto poder tomar
una posicién positiva frente a si mismo, pues aquellos porque se saben obligados al respecto
de sus derechos, le conceden a su vez las propiedades de un actor moralmente responsable”

(p, 101). En otro apartado de su texto Honnet argumenta respecto del concepto de sujeto de
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derecho como un principio que luego de luchas por el reconocimiento y anteriormente
excluidos, se los reconoce como miembros de una comunidad, es decir “se reconocen
porque obedecen a la misma ley, reciprocamente como personas que pueden decidir
racionalmente acerca de las normas morales en su autonomia individual “(P.134)
Efectivamente, en estas instituciones, dado una mayor diversidad de perfiles
profesionales de sus docentes, como se consider6 en el Capitulo 3, emerge desde un
segmento de dichos actores, ciertos supuestos ideoldgicos que re contextualizan (Bernstein
1996), el discurso que subyace a lineamientos de politicas educativas sobre la igualdad,
propias de las etapas fundacionales de creacion de estas instituciones (2004- 2005) con la
reinvencion de una autoridad pedagdgica y un horizonte de sus préacticas pedagogicas puesto
en la formacion de capacidades para la defensa de derechos vulnerados de dichos estudiantes
(Sen 1982)
Algunos testimonios al respecto dan cuenta de estos procesos.
Hay unafuerte apuestaaque puedan leer y comprender, entonces se trabaja por todos los medios y se hace
una fuerte apuesta a que lean, escuchen, y que tengan un acceso a algo que no pueden hacer. Y hay
cambios, yo por ejemplo tuve a un alumno, A G, que era tartamudo y me decia no puedo leer porque todos
se rien. Y le digo, a vos no te importa, decime a vos te gusta leer? Si. Entonces andate a un lugar solo. En
mi casa somos como 20 no tengo lugar. Y le digo vos tenés techo? Si. Bueno, subite al techo y lee ahi. Y

bueno, enganch6 y me pedia, poemas de amor me lleg6é a pedir. Es un chico maravilloso que esta en la
escuela todavia” (Prof ATP/Caso 3)

Desde lo individual del aula yo te puedo decir que vos le marcas la cancha y yo les ensefio hasta dénde
pueden llegar. Siempre te guardas un restito para que ese limite que vos te imponés, depende de vos que
puedas ser un poco flexible. Vos te imponés con esto. Pero dejas terreno para poder retroceder un poco.
Acordate que te dije que los chicos vienen aca porque quieren por motus propio, aca no hay papi 0 mami o
la sociedad que te obliga. Pero espacialmente yo no me planto en el rol de adulto responsable, en el rol de
adulto conductor de la clase y encima que pone el limite y sanciona” (Prof Coord. de tutores/ Caso 4)

Este intento por implicarlos, como modo de agenciamiento, en el debate por el
reconocimiento de sus derechos en la esfera pdblica, se profundiza en los puntos 3.2 y el 5
de este capitulo, con el abordaje de dichos procesos de sociabilidad desde la subjetividad de

de los estudiantes y en los modos singulares de configurar el oficio de alumno.

3.2. Estudiantes de los CESAJ y ER vy las relaciones pedagdgicas

Entre el reconocimiento, la discriminacién vy la devaluacion de la experiencia.

La vida escolar, como se anticipé anteriormente constituye para los adolescentes que

asisten a los CESAJ y ER, un espacio de sociabilidad, de relacion con otros en la medida
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que les dieron lugar sin  ningin  cuestionamiento, aunque aparezcan algunas
excepcionalidades como se analizd en el caso 2 en fenomenos de estigmatizacion, que se
retoman en este apartado desde la perspectiva de los estudiantes de dichos centros. De todos
modos, dicha aceptacion subvierte el estigma del rechazo experimentado como humillacion
en otras instituciones, con efectos imperceptibles en “el menosprecio personal, que se le
atribuye a un sujeto de manera que permanece excluido de determinados derechos de una
sociedad” (Honneth, 2011. P: 162).

Cabe considerar el relato de los estudiantes de uno de los CESAJ.

“No sé,que todo el dia estan pendientes de qué nos pasa y qué no nos pasa. Sinos pueden ayudar nos
ayudan. En otros colegios no”. “Es diferente esta, estd mas bueno, te ayudan mas. A mi me ayudan
una banda. Te ayudan Los profesores, los preceptores”. Te dan consejos. Si tenés un problema lo
tratan de solucionar. (Estudiantes /CASO 1)

Junto a la confianza, y el secreto, se presenta en sus relatos, la posibilidad de la
conversacion y explicacion de los docentes, como un acontecimiento distintivo a lo vivido
en otras instituciones en los procesos de ensefianza, anticipado en Dussel, et al (2007) y
Nufez (2010, 2015). Es asi que el trabajo docente individualizado resulta un elemento
valorado y opuesto de experiencias escolares previas, cuyo recuerdo trae a la memoria

experiencias de rabia, menosprecio o indiferencia.

Yo por ejemplo la otra vuelta, porque yo en matematica cero, la verdad cero. Las tablas atras. Le pedi
a la profe que me explique y me mostro la carpeta, me mostro 2 veces, no entendi, 4 veces, no entendi.
10 veces y entendi todo. Y ahora me olvidé todo, imaginate que le tengo que pedir de nuevo, y no se
queja. Si no entendés le pide a un compafiero. Mird no lo hice sola, y dice tratd de hacerlo sola”.
(Estudiantes/ CASO 2)

En que hay mas contencidn de los profesores de todos para mi, no hubo mucha falta de los profesores,
si hubo fueron por urgencias. Y aparte siempre estan encima de nosotros. Y en otras escuelas no pasa
lo mismo. Yo también fui a una privada y un desastre, yo estaba en cuarto y mi hermana en sexto y
nos estaban dando a las dos lo mismo (Estudiante CASO 1)

En este marco de valoracion a los docentes del CESAJ, particularmente los tutores,
se incluyen sus relaciones proximidad cuerpo a cuerpo, la cercania a su mundo privado y
cotidiano, que en el mayor de los casos se oculta por temores y riesgos por posibles
sanciones o la generacion de nuevos controles, etc.

Al respecto dos estudiantes caracterizan a sus profesores del siguiente modo:

9

Es una fendmena. Es como una mama. Tiene razdn y se enoja como todos” “si C viene y me pregunta
yo le cuento todo. Igual mucho yo no me confio en nada. Porque eso me pasé en el otro colegio, yo
tenia muchos problemas. Lo contaba y al otro dia llamaban a tal persona. Olvidate (Estudiante. Caso
2).
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No sé, que todo el dia estan pendientes de qué nos pasay qué no nos pasa. Sinos pueden ayudar nos
ayudan. En otros colegios no”. “Es diferente esta, estd mds bueno, te ayudan mds. A mi me ayudan
una banda. Te ayudan Los profesores, los preceptores”. Te dan consejos. Sitenés un problema lo
tratan de solucionar. (Estudiantes del Caso 2)

No obstante, cabe reiterar que en ciertos casos este proceso de reconocimiento se
expresaria de modo “parcial o limitado” dada la explicitacion, desde la perspectiva de sus
estudiantes, de ciertas dindmicas de discriminacion, y estigmatizacion hacia los recién
llegados (imperceptibles para muchos de sus docentes), junto con la diferenciacion que
subjetivan (especialmente en el Caso 2), al mencionar en tono critico, las condiciones
institucionales donde se aloja el Centro y sus aulas, en términos de equipamiento,
instalaciones sanitarias y climatizacion de las aulas, experimentado con cierto encierro y
aislamiento del edifico escolar de la escuela secundaria.

Estaria bueno que el CESAJ fuera arriba también. Parece que estuviéramos en cana. Los de
arriba no bajan y los de abajo no suben tampoco. Si parece un calabozo. Encima abajo en el
invierno nos cagamos de frio” (Grupo Focal de Estudiantes/Caso 2)

Sin embargo y mas alld de esta diferenciacion el estar en grupo resulta uno de los
soportes para sostener este proceso de reescolarizacion particularmente por lo que ofrece la
cuestion de “estar con otros”, por la sociabilidad, y construccion de confianzas. Esta
tendencia resulta generalizable en todas las instituciones en las que se desarrolld este campo
de investigacion.

El analisis de las condiciones de pobreza y wulnerabilidad (CSV) desarrollado en el
Capitulo 2 en base a la cotidianeidad de dichos estudiantes y sus cursos de vida atravesados
por una multiplicidad de problemas y eventos, trasluce tiempos muy restringidos al plano
recreativo, con lo cual en estos adolescentes que pugnan por volver a la escuela, el estar en
estas instituciones les implica un espacio de ‘“vida juvenil” (Weiss, 2015) que como se
consideré en el punto 1 de este capitulo, resultaria propia de la sociabilidad y del disfrute de

estar con sus compafieros, amigos y novios/as. Esta dinamica se presenta en los dos casos.

Yo lo que siento del CESAJ es que entré y al principio era una chica nueva dentro de un grupo que no
conocia. Nunca me habia cambiado de colegio. Y el otro dia empecé a hablar con ellas y otros chicos
mas, y asi me empecé a hablar con todos. Y lo que me pasa con el CESAJ es que me dan ganas de
seguir progresando. Pasar un afio y pasar el otro y asi hacés algo. (Estudiante 18 afios/Caso 1)

Acé ya se armd el grupo Nosotros teniamos la idea de seguir el CESAJ, pero nos dijeron que no.
(Estudiante, 17 afios/Caso 1)

El colegio vos podes decir que esta bueno. A parte nos llevamos bien entre todos, nunca hubo
discusiones. Capaz con el profesor si hubo, con el de matematica. Pero después con el grupo somos re
unidos. (Estudiantes 19 afios de Caso 1)
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Aparte nos llevamos bien entre todos, nunca hubo discusiones. Capaz con el profesor si hubo, con el
de mateméatica. Pero después con el grupo somos re unidos. Nosotros teniamos la idea de seguir el
CESAJ, pero nos dijeron que no.

En otras escuelas hay muchos alumnos, demasiados quilombos. Son més chicos ademas. O hay uno
que ya se borray empieza a revolotear, te terminas peleando, yo me cansé”.

Si, demasiado bien nos llevamos”; “porque nos conviene a todos. De qué sirve que estemos todos

peleados siyo sé que el dia de mafiana se necesita algo” Porque estamos todos juntos. (Grupo Focal
Caso 2)

De ahi que el estar en grupo interviene como un mecanismo de integracion y
distincion, entre los adolescentes que lograron adaptarse a la regulacion que pautan los
profesores y coordinadores de aquellos que transitan o han abandonado en estos Centros,
con mayores niveles de conflictividad, en oposicion a la cultura escolar y que resultan
extrarios, al decir de Elias sobre los forasteros.

A diferencia del estudio de Willis (1983), en el que la diferenciacion “es el proceso
por el que los tipicos intercambios esperados en el paradigma institucional formal son
reinterpretados, diferenciados y discriminados en funcion de los intereses, sentimientos y
significados de la clase obrera” (p.78), las voces de estos estudiantes del CESAJ son
expresion de los integrados/conformistas que vuelven, a partir de estos espacios puentes y se
adaptarian con sus matices particulares a la vida escolar.

De ahi que apligue més la categoria de integracion —en tanto ‘resultaria la
constitucion progresiva de lo informal en el paradigma formal u oficial alejados de las
formas de la cultura contraescolar” (p. 78), aunque no opuesto al de diferenciacion, sino
complementario. Como sefala Simmel (2002), “lo que determina y desafia en buena medida
nuestra actividad, es la diferenciacion con respecto a otros seres; necesitamos observar sus
diferencias cuando queremos servirnos de ellas y ocupar la posicion correcta entre los
demas” (p. 64). Al respecto lo expresan los estudiantes del Caso 2

Que estamos estudiando y algunos joden. (Estudiante 18 afios/Caso 2)

Por ejemplo ahora subiy uno estaba molestando, un chico de la calle. Que vas a salir mal de aca. Lo

agarré de la mano y le explicé bien y no sé qué cosa le dijo. Y encima le contestd a los profesores,a C

también”. Yo la otra vuelta también me enojé porque no me podia concentrar. Te querés poner las

pilas para concentrarte y entendery no podes porque estas escuchando “no, porque la otra vuelta en la
esquina, le tiraron un piedrazo, se robaron” y nada. Un grito”. (Estudiante 17 afios, Caso 2)

En un relato minoritario de estudiantes se presenta una visién critica de devaluacion
de la propuesta pedagogica del CESAJ, cuando hacen referencia a procesos de ensefianza en

clave comparativa con otras instituciones, por las que transitaron previamente, deslizando la
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idea de facilidad y menor exigencia por parte de los docentes, por lo cual a través del
transito por los CESAJ, llegan mas répido al Ciclo Superior.

Esta tension entre inclusion y exigencia académica experimentada en instituciones de
las que fueron excluidos, se retoma al abordar el universo de estudiantes de las ER, y sus
procesos de sociabilidad. En dichos procesos, se configuran, de acuerdo a sus narrativas en
los grupos focales, reiteraciones Yy continuidades, en su valoracién del vinculo de paridad
con el resto de sus compafieros, bajo un sentimiento de integracion, por el cual, al decir de
Dubet (2010) “ el actor se define por sus pertenencias, busca mantenerlas o reforzarlas al
amparo de una sociedad que es considerada asi como un sistema de mtegracion” (p.101),
situado en un lugar de adaptacién y conformismo, distante a las logicas de oposicion (sin
ser contraculturales).

Los adolescentes en los grupos focales de las dos ER (Caso 3 y 4) sefialan con cierta
uniformidad (en ambos casos), “somos todo iguales por decir, no es que en otro colegio
hagan mucha diferencia. Pero acid somos todos iguales”, lo que expresa un sentido
recurrente, propio de un sentimiento de igualdad y reciprocidad con sus pares, al mismo que
un terreno propio de la sociabilidad, como forma licida de asociacién (Simmel, 1986).

Este “estar con otros”, como micro-comunidades sociales en las que se articulan con
emociones y experiencias por estar juntos y se generan nuevas socialidades y lazos
emocionales (Mafessoli 1990), les permite sopesar contingencias que atraviesan en sus
cursos de vida, y recrear a proposito de su experiencia escolar, su vida juvenil (sus
experiencias amorosas/sexuales, musicales, de amistad, de encuentro con los deméas para el
aprendizaje de multiples habilidades sociales. (Weiss, 2008, Gomez y Ramos, 2015).

Reaparece por otra parte, y en similitud con los estudiantes del CESAJ, la
valoracion de la explicacion de los docentes en los procesos de ensefianza distintivo a otras
escuelas secundarias donde transitaron y ciertos aspectos del cuidado institucional

valorizado especialmente por las alumnas madres por la disponibilidad de guarderias

Para mi A es una segunda mama porque ella siempre estuvo conmigo y hasta ahora me sigue
ayudando porque yo no tengo documento. Muchas cosas. Si faltas algunas semanas te llaman”
(Estudiantes Caso 3)

Son asi, si dejas el colegio te llaman y te dan las posibilidades para que vuelvas terminar el colegio, te
dan todas las posibilidades para que vos estudies y termines. Yo hace dos meses atras ya no queria
venir mas al colegio, porque tuve muchos problemas, viste cuando decis ya esta, para qué voy a
seguir. Estoy podrida de todo, me pasaba eso, hasta a mi papa me habla. Y yo venia en el colectivo y
me cruzo a una profesora de ciencias de la vida y de la tierra y ella me pregunt6 porqué no venia qué
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me estaba pasando, y ella me dio aliento para que siga, y hasta ahora sigo viniendo (Estudiante/ Caso
4)

Es que esta el jardincito, yo veo que hay chicas que tienen un montén de hijos y les dan la posibilidad
de que venir a estudiar. Que comprenden. Yo cuando laburaba por ejemplo, el afio pasado laburaba un
montén, laburaba de mucama de dia y de noche de camarera, y estuve un montén de tiempo sin venir
y después recuperé ese tiempo. Y después este afio tuve una licencia porgue tuve a mi nena, vine hace
poco me reincorporé, estoy tratando de ver todo, y os profesores me tenian una re paciencia Que
tienen mucha paciencia los profesores, son muy buenos. Te entienden. El aguante que te transmiten,
no vienen enojados. Y que hoy pasé un mail dia y que se arreglen. Siempre la mejor, y ponele que

alguien viene enojado y siempre alguno se la agarra con otro. Los chabones no se enojan ni nada”
(Grupo Focal Caso 4/ ER)

No obstante, como se anticipd anteriormente, en los estudiantes de estas instituciones
se presenta un relato, no hallado en entrevistas con profesores de dichas instituciones y solo
en casos minoritarios de estudiantes de los CESAJ, que se expresaria en una menor
exigencia académica respecto de otras escuelas secundarias de las que fueron excluidos.

En estudios anteriores de Kessler 2002 y Bay6n y Saravi 2018, acerca de la
experiencia escolar en el nivel secundario, se sefiala, en contextos criticos, la vigencia de
narrativas asociadas a una devaluacion de las instituciones por las que transitan como
“experiencia paradigmética de inclusion desfavorable, una integracion excluyente que
expone la forma que adquiere su pertenencia social en contextos de alta desigualdad y
fragmentacién social” (p.9).

En Briscioli, (2013), a partir de entrevistas con adolescentes de ER se ratificaria esta
hipdtesis, traves del registro de una muestra de estudiantes y sus representaciones sociales,
de una menor exigencia académica a pesar del reconocimiento del papel de dichas
instituciones en garantizar por sus condiciones de escolarizacion, por la singularidad de su
régimen académico y las relaciones de proximidad entre sus actores, de finalizar sus
estudios secundarios. Cabe sefialar que en otros estudios realizados en Chilel51 (Espinoza,
et al 2016) con experiencias de 2da oportunidad, Espinoza, et al 2016 las tendencias son
contrapuestas, en tanto los estudiantes dan cuenta de una mayor exigencia y valoracion
académica en dichas experiencias respecto del secundario comin y los Centros de Adultos.

En esta investigacion, tal como se anticipd, en los grupos focales con estudiantes de

las dos escuelas incluidas en el campo de investigacion; se expreso el sentido de la

151 En Espinoza, et al (2016) se analiza en programas de reescolarizacion en Chile, por una encuesta a una
muestra de 523 personas que cursan alguno de estos programas, repartidas en un total de 23 instituciones
educativas se observan tendencias contrapuestas, y de mayor valoracion positivas, de las escuelas que adoptan
dichos programas de reescolarizacién respecto delas secundarias comunes y los Centros de adultos. Sin
embargo, quienes se muestran mas criticos corresponden a los grupos de mayor vulnerabilidad social.
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devaluacion de la experiencia formativos, de modo yuxtapuesto al sentido del menosprecio
experimentado en otras instituciones de las que fueron excluidos como se consideré en sus
relatos de sus biografias escolares, (Capitulo 5), la valoracion del vinculo con sus pares, vy la

construccion de un lazo con los profesores.

Esta vision critica, que se desliza por parte de algunos estudiantes remite a una menor
exigencia académica o por una mayor flexibilizacion de las pautas disciplinarias, en
comparacion con experiencias previas en otras escuelas secundarias. De ahi que se configura
una tension, entre formas de reconocimiento emocional y juridico que los estudiantes
internalizan en dichas experiencias en tantos sujetos de derecho y nuevas demandas de
mayor exigibilidad acerca de los derechos que les corresponde, “con los que deben contar
legitimamente en cuanto al respeto de determinadas exigencias suyas que “el otro

generalizado” cumplird. (Honneth (1999, p. 99).

Yo en otras escuelas y algunas cosas no las entendia, y cuando vengo aca, te lo ensefian bien, con
paciencia Y no te dicen “sino lo sabes tomatela” “Las clases son mas cortas. Las cosas que estoy
viendo de ahora en 4to en fisica y matematica las vi en 2do del técnico”. “En el técnico te dan
siempre muchas matematica, fisica, que el bachillerato del Pini. Los del bachiller los de 4to veian lo

que yo ya habia visto hace rato.

En este sentido, la exigibilidad de una mejor educacién como derecho, resultaria la
expresion de una conciencia del propio valor, como expresion de “autorespeto” y el valor
que tienen como estudiantes, de tener en dichas instituciones una escolarizacion equivalente
para el conjunto de la ciudadania que transita por este nivel educativo. Asimismo la
flexibilidad que ofrecen estas instituciones a través del régimen por trayectos apareceria,
como contrapunto a las representaciones de los docentes, abordado en el Capitulo 4, y
rescatada en este caso, bajo una division de aguas.

En algunos estudiantes que reingresan a las ER y se incluyen entre el segundo y o el
tercer afio, aparecen relatos ambivalentes vinculados con la posibilidad que le ofrece el
régimen academico, respecto a la personalizacion de sus trayectorias al mismo tiempo que
los obstaculos que se presentan con las correlatividades de materias por nivel y cierto retraso

que experimentan, al no haber aprobado la materia correspondiente.

Ahora estoy haciendo solo fisica y proyecto; y lengua. Si, historia que la debia del primer colegio y
acé la voy a cursar, pero en el horario de 3ro yo tengo como dos o tres materias, y voy una vez por
semana y me da temas.” A mi me pasa lo mismo pero no me dejaron cursar, debo lengua de 3ero pero
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no puedo hacer lengua de 4to, tengo que esperar al otro afio para cursar lengua de 4to (Caso 3).

Por otra parte, cabe considerar especialmente en el Caso 4 un cierto
desconocimiento por parte de los estudiantes del régimen académico de las ER, con lo cual
se configura una invisibilizacion de los trayectos y de los espacios optativos, no asi de la
tutoria y el apoyo escolar. Otra cuestién que aparece poco presente es la participacion de los
estudiantes en la vida escolar. Este Gltimo resulta un tema opaco, que se retoma en el punto 4
de este Capitulo y expresa brechas en relacion al discurso del reconocimiento asociado al
derecho, que bregan algunos profesores fidelizados a un enfoque sobre la igualdad.

Finalmente, emerge en estos estudiantes, al igual que lo registrado en los CESAJ,
un principio de distincion respecto de los estudiantes que no lograron adaptarse a logicas
institucionales, centradas en estudiantes de primeros afios, junto con el ensalzamiento del
grupo de pares como punto de partida para considerar a aquellos que “no forman parte”.

En cierta medida los estudiante integrados plantean, al igual que en los estudiantes de
los CESAJ, (especialmente del caso 2), una expresion critica de los pares que transgreden el
orden institucional, que no solo reproduciria una tension similar a la de adolescentes
opositores 'y conformistas (Willis, 1988), sino también otra encrucijada, propia de una
disyuntiva entre los estudiantes que se auto perciben como integrados, respecto de los
forasteros, (Elias, 2016), emergente en los “recién llegado”, que por su fachada y conductas,
parecerian ser centro de un procesos de estigmatizacion y discriminacion entre pares.

Esta tendencia necesaria de ser explorada con mayor profundidad en otras
investigaciones, se expresaria de modo exponencial en aquellos de estudiantes donde la
institucion no resulta significada como refugio sino bajo un registro de intemperie, tal como

se considera en el punto 6 de este Capitulo.

4- Reingreso y sociabilidad politica en los BP.
Una trama singular de reconocimiento y configuracion de identidades

colectivas.

La sociabilidad de los jovenes que transitan por los BP, resultan problematicas
escasamente analizadas en investigaciones previas, en el plano intersubjetivo, que permita
considerar, tal como se analizd anteriormente en los CESAJ y las ER, los procesos iniciales

de actuacién en el reingreso de jovenes que hayan abandonado el sistema educativo.

292



Por lo contrario, los estudios realizados en torno a la sociabilidad en los BP, se
encuentran méas enfocados en su relacion compleja con el Estado, y el papel que cumple el
dispositivo pedagogico emergente de los bachilleratos, en la fabricacion de una subjetividad
politica (Said y Kriger, 2014; Palumbo 2017), que problematizan verdades producidas de sus
experiencias escolares por otras instituciones educativas del sistema, y de la internalizacion
de logicas de individualizacién producidas y legitimadas socialmente.

Segin Palumbo, (2017), en base a Kriger (2010) y Ranciere (2012)'°? dicha
subjetividad, permite tomar conciencia y palabra, y ponen el cuerpo a partir de ‘“la
inclusion en y la afirmacion de un “nosotros” en tanto subjetividades politicas colectivas”
(P.2). A su vez, esta subjetivacidn deviene de procesos de identificacidn, construccion y
desconstruccion complejo, propio de pedagogias prefigurativas (Ouvifia, 2011, Palumbo,
2017) y dialogicas en base a tesituras freireanas de la pedagogia de la liberacién en las que
lo politico se liga a una dimension de antagonismo constitutiva de las sociedades (Mouffe,
(2011), y de una concepcion alternativa de ciudadania, propia del devenir de los
movimientos sociales contemporaneos.

Dicha subjetivacion politica, se expresa en “un “entre” el orden, el litigio y una
potencial reconfiguracion” (Palumbo 2017; p. 3), y se inscribe en una cultura organizacional
y politica que devendria en una identidad colectiva, no solo en base a procesos de
deliberacion y resistencia cultural sino por escenarios de lucha socio politica u otras acciones
colectivas. En las mismas no solo se disputan relaciones de poder y buUsquedas de
reconocimiento o legitimidad social, sino segin Melucci (1994) “los actores producen
significados, comunican, negocian y toman decisiones” (p.156).

Es decir, en el transcurso de sus luchas sociales se demarca una frontera simbolica
como expresion compartida de orientaciones y significados entre un nosotros y los otros
(Maneiro 2012) **3, por lo cual “el otro aparece asi como la personificacion del no yo, y los

otros” como la personificacion del “no nosotros con lo cual “los sujetos colectivos crean y

2 En Krieger y Said (2014) y Palumbo (2017), se retoma Ranciere (2010) por su nocion de dialogo ligada al

“litigio”, subyacente en las estrategias de los BP, de luchas por el reconocimiento y a las formas comunicativas
del hablar en alteracién al silenciamiento y su autorizacion en estos espacios educativos.

>3 Maneiro (2012) refiere a la construccion de una identidad colectiva a partir de una serie de acciones
vinculadas a una forma particular de protesta como los piquetes, de los trabajadores desocupados y una
demanda de empleo y/o sus los planes asistenciales —que forman parte de base material de la accién territorial
de dichos movimientos sociales. En base a dichas acciones segin esta autora, la experiencia social y la
identidad colectiva de estos movimientos se asienta en una doble via: los trabajos organizados (comunitarios o
micro emprendimientos), y acciones de beligerancia a través de la accidn piquetera, revitalizados a partir del
2009 con la vigencia del Programa Argentina Trabaja
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recrean sentidos de pertenencia” (P: 86), imprimiendo a la subjetividad un sentido de
antagonismo, como “forma de conciencia” (Modonesi, 2010,)*** junto con la autonomia
como forma complementaria, que delimita oposiciones y exclusiones en la que los sujetos,
reafirman sus pertenencias e identificacion con los ideales y los sentidos de su luchas.

Esta identidad colectiva, especialmente en los movimientos sociales de desocupados
(Svampa y Pereira, 2003) y su despliegue en redes barriales a partir de la protesta tendria un
sentido positivizante, que compense procesos desafiliatorios en tanto “nicho de afiliacion”
que articula aspectos identitarios entre este colectivo de actores (Merklen, 2005).

En los BP, junto con sus luchas originarias y singulares por su creacion,
reconocimiento y legitimidad (Capitulo 4), en las que se reafirma el lazo entre sus
miembros, se despliegan otras organizaciones sociales lo que amplia y profundiza los
procesos de sociabilidad y lazos entre sus miembros, al mismo tiempo que se despliegan
dindmicas de redes y alianzas con otros BP de la CABA

En el caso 5 estas redes y alianzas, se desarrollan desde el 2008, a partir de diferentes
iniciativas de trabajo cooperativo como un Centro Cultural, un canal de television
comunitaria y alternativa, un museo, un espacio de salud, una cooperativa de disefio y la
Universidad de los trabajadores (CEIP, 2016). En este marco la Cooperativa “Arte de
Fabrica”, resulta un emprendimiento de egresados a través de su paso por el taller de

encuadernacidn que se dicta en el tercer afio.

Lo que pasa con esta organizacion, es que no es el bachillerato suelto, es todo, y eso les atrae. Por lo
general quedan enganchados. Tenemos un estudiante que esta terminando las Gltimas materias para
recibirse y es parte de Tumbalata, y ensayan acé, que es un grupo de percusion. Uno lo sigue viendo
porque quedaron en el espacio, que va mas alla del bachi. Después tenemos una compariera graduada
que es parte del colectivo docente (Prof Literatura Caso 5).

En el caso 6, las instancias de economia popular e involucramiento de los estudiantes
en el MFPDS, asi como en diferentes acciones colectivas a nivel barrial, forman parte del
proceso educativo que le imprime a la sociabilidad, un proceso de identificacion colectiva y
pertenencia, que en ciertos casos generaria en los egresados procesos de continuidad al
interior del BP, a partir de su ingreso en la docencia, apoyos administrativos 0 en otras

instancias de colaboracion y participacion politica.

>* En Modonesi (2010), se aborda los procesos de subjetividad politica, propia de experiencias colectivas y

relaciones de dominacion, conflicto y emancipacidn de la clase obrera. La categoria de antagonismo, definida a
partir del conflicto de clases, adquiere como “experiencia de insubordinacion” su connotacién subjetiva en la
conciencia y se complementa al de autonomia.
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Una expresion de un proceso de redes que supera las fronteras de los propios BP, es
la Coordinadora de Bachilleratos Populares en Lucha (2005) (CBPL) como espacio de
articulacion cuyo propésito fue desde su creacion “articular entre las organizaciones
sociales que tuvieran bachilleratos populares, que habria de constituirse en el principal
organo de interpelacion al Estado” (CEIP, 2016, p.39).

Posteriormente, al 2009 surge la autodenominada Red de Bachilleratos Populares y
Comunitarios (RBPYC) que, en abierta oposicion a la CBPL brega por proyectos de
educacion autbnomos que puedan ampliar la nocién de lo pdblico mas alla de lo
estrictamente estatal. Desde esta concepcion, esta Red se opone a la incorporacion de los
bachilleratos a la Orbita estatal. (Areal y Terzibachian, 2012, Farnelli y Furfaro 2015).

Cabe en los proximos puntos del capitulo analizar, en base a la perspectiva de
profesores y estudiantes de BP, los procesos de sociabilidad que acontecen en el reingreso y
el intento de producir en base a las relaciones pedagogicas y el dispositivo emergente, una
identidad colectiva, que con las singularidades propia de los procesos de individuacion
(Martuccelli y Araujo, 2010), se expresaria en un discurso de rechazo y ruptura respecto de

la escuela, a las regulaciones sociales del Estado y del gobierno del sistema educativo.

4.1. La sociabilidad enlos BP y el sentido de comunidad.

Una perspectiva desde sus profesores.

En el apartado relativo a las experiencias de reingreso en los CESAJ vy las ER, los
procesos de sociabilidad iniciales, fueron caracterizados alrededor de una tension dindmica
entre oposicion y conformismo. Este proceso se presenta en una aparente similitud en el
Caso 5, durante los primeros afios de sus estudiantes, y una serie de problematicas
emergentes, propias de las condiciones de vida y un cambio de perfil de los jovenes y
adultos que ingresan a esta organizacion social (CEIP, 2016), como segunda oportunidad
luego de sucesivos procesos de abandono del nivel medio.

De ahi que en este BP, en dichas instancias iniciales del reingreso se presentarian de
acuerdo a la narrativa de sus profesores, con tensiones de conflicto a partir de situaciones de
enfrentamiento entre pares o con docentes, aunque sin la carga emocional de los fenémenos
de violencia considerados por sus docentes, en los Casos 3 y 4, que luego se neutralizan en

el marco de las relaciones pedagdgicas de proximidad.
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En primer afio estamos desactivando bombas todo el tiempo. Todas esas situaciones se
terminan desactivando y no tenemos situaciones de violencia como podrian darse en
cualquier otra escuela y no hay situaciones docentes de los estudiantes hacia los docentes. Es
un primer afio porque todos los afios se suman un monton de chicos por primera veza la
escuela. (Coordinacion Caso 5)

Hay grupos de primero afio que les resulta dificil generar condiciones de trabajo en aula o
porque son muy adolescentes y tienen una relacidn histérica con la escuelaen las que les
cuestasostenerla dindmica de la cursadaentonces cuando vienen estan mas colgados o
tienen personalizadas mas disruptivas. Hay grupos que son mas complejos desde ese lugar.
Hay varios que trabajan, pero son trabajos mas nocturnos o de fin de semana. Hay algunos
que trabajan como encargados de edificio y por ahi piden permiso y a la tarde no trabajan.
(Prof de Ingles /Caso 5)

El otro dia los chicos se citaron con palos, y se pelearon en la puerta de la escuela y no
querian ni llamar a la ambulancia porque era afuera de la escuela. Eso es mucho. Pero ni
siquiera desde lo humano basico, ni siquiera te estoy pidiendo gran cosa. Esta afuera de la
escuela el chico, y no se querian meter. Vino la policia y se hizo cargo la policia (Prof
Literatura/Caso 5)

Otros acontecimientos o0 eventos, se expresan desde las narrativas de profesores del
caso 6 que intervienen como interferencias iniciales asociadas al alejamiento de la vida
escolar de los estudiantes, dado migraciones, experiencias de maternidad tempranas, como
fendmenos disruptivos del ideario organizacional, para integrarlos en diferentes dispositivos
colectivos vinculadas a las asambleas, o al trabajo de limpieza y preparacién de meriendas
comunes, descritas en el Capitulo 4. Asimismo resultan recurrentes, otros obstaculos para la
integracion de estos estudiantes, vinculado a huellas adquiridas en su pasaje por el sistema
educativo asociadas al trabajo individual, la evaluacion numeérica y la disciplina como pauta

regulatoria del orden escolar. Como sefiala una profesora al respecto:

Aquellos que vienen de la escuela tradicional, con un chip mas marcado y cuando entran al Bachi,
ven otros temas, otras dindmica y en los profes de primero hay un importante esfuerzo para que los

estudiantes vean que hay otras dinamicas para aprender el conocimiento” (Prof Economia Popular/
Caso 6).

Tratamos que los conflictos se resuelvan en los espacios de asamblea, y es nuestra forma de
organizacion. Igual no es nada facil para los estudiantes cuando ingresan. A medida que pasa el tiempo

se van dando cuenta que es una forma de organizarse y de resolver [...] (Prof de Literatura, Caso 5)

A veces una merienda es un problema de los tres cursos. A veces se generan ruido porgue un curso
puso mas plata u otro, o que las cuentas no les cierran o quien limpia

(Prof de Economia Popular/Caso 6).

No irrumpe en el BP: “nunca desde que yo estoy en el 2011 he visto que se agarren en horario escolar
aca adentro. No hemos tenido problemas y hay como un respeto a esa “autoridad”, a la institucion, a
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los que venimos mucho tiempo todos los dias, que tenemos como una legitimidad y se les puede vetar
y que quede ahi sin pasar a niveles mayores. Yo nunca he observado una situacion de violencia
directa, si por ahi contestaciones, pero que eso incluso se puede trabajar desde el dialogo, la palabra.
Pero nunca violencia fisica en el aula, una situacion en la que diga. En la asamblea se discuten cosas
cotidianas hasta si nos vamos a movilizar o no por la lucha de los Bachis por su reconocimiento ante
el Estado de la Ciudad (Coord. BP Caso 6).

De todos modos, la problematizacion en torno a los conflictos para su integracion al
modelo organizacional de los BP, pasa a un segundo término en la narrativa de los
profesores, sin dejar por ello de ser un tema de preocupacion por parte de dichos actores,
por lo cual, la sociabilidad adquiere una “doble faceta” en tanto se procura construir
relaciones de proximidad con el otro, situadas en la confianza; y transformar el capital
cultural de sus estudiantes “fabricando” nuevas identidades sociales.

De este modo el pasaje de sujeto pobre y vulnerado a un sujeto politico se plantearia
bajo un doble proposito: la integracion al proceso educativo y organizacional que imprime el
BP y la formacion de una nueva ciudadania bajo el prisma de la educacion popular, y con
implicancias en su inclusion en procesos de movilizacion y lucha en el plano social y
educativo. En esta trama de relaciones pedagogicas, la subjetividad politica que se pretende
moldear estd relacionada con procesos de resistencia cultural, anudados a una pertenencia e
identificacion colectiva. De ahi que la relacion dialdgica entre profesor y estudiante se
presentaria desde un reconocimiento no restringido a una dimension intersubjetiva propia de
su esfera o emocional, o juridico moral (Honneth, 1997); sino bajo el proposito por
desinstitucionalizar patrones sociales de valor cultural, reemplazdndolos por su sentido
prefigurativo por otros que interpelan las desigualdades (de clase, genero, razas, etc), y
relaciones de poder. (Fraser, 2006).

Dichos procesos de reconocimiento adquieren singularidad en cada BP, dados sus
posicionamientos en torno la relacion docente- estudiante y los niveles de simetria que
guardan dichos actores en las relaciones pedagdgicas. Los procesos de simetria y
horizontalidad en los vinculos, resultan mas visibles en el Caso 6, propia de una identidad
organizativa comunitarista, en una relacion de igualdad, en la que, segin los entrevistados,
aprenden y ensefian mutuamente (Freire, 2002), por la que ‘el aprendizaje del educador al
educar se verifica en la medida en que estt humide y abierto, se encuentre

permanentemente disponible para repensar lo pensado, para revisar sus posiciones” (p.45).
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En este didlogo horizontal se habilitaria un sentido de pertenencia a una
colectividad mayor, propia de un movimiento social, como integrantes de una red de
relaciones de apoyo mutuo en la que se pueda confiar y de potenciacion comunitaria, en una
trama de compromiso colectivo que genera mas cohesidn en sus diferentes miembros. Al
decir de sus profesores:

Lo que mas me gusta es esto de involucrarse con el otro, aca somos todos uno, lo que en otras escuelas no
se ve. Aca somos todos iguales, si son profesores o estudiantes. No hay diferencia. El profesor sabra un
poco mas que el estudiante, no significa que sean desiguales. Porque él también aprende del estudiante.
Por ejemplo, las culturas del estudiante, el profesor aprende mucho, hay una ida y vuelta”

(Prof Cs Sociales /Caso 6).

Acé lo que no hay es director, todo se resuelve en las reuniones de profesores, o las discutimos con los
estudiantes. Y eso parte de entenderse a uno como a un protagonista activo, como parte de la totalidad.
Después nosotros en el aula tenemos un papel, no es que somos lo mismo, somos los que traemos los
temas a discutir, las dindmicas. Esa es la vertiente del bachillerato que viene més de la docencia. Después
hay gente que viene del trabajo territorial que plantea otro tipo de trabajo. Y a veces, las parejas
pedagégicas con esas dos miradas funcionan muy bien porque se complementan”

(Prof Cs Sociales /Caso 6).

Esta cuestion se presenta con otro sentido en el Caso 5, donde apareceria resignificada
la autoridad docente en una reinvencion de la escuela publica, bajo un intento de resguardar
desde la educacion popular, la asimetria pedagdgica con la intencion que las jerarquias en el
trabajo pedagdgico, no vayan en desmedro del sentido democratico y emancipador de la
accion educativa, la generacion de un conocimiento alternativo ligado a una nueva calidad

de vida, que refuerce la solidaridad de clase (Gadotti, 2003)

Es un espacio de negociacion constante, muchas veces ellos se encuentran es que la respuesta es que hay
una organizacion de fondo que lo estd pensando asi[...] Ytambién en practicas que no se, las asambleas,
la puerta abierta todo el tiempo de la sala de profesores. Practicas que para nosotros son muy cotidianas,
que nos hacen en una relacién de didlogo constante (Prof de Ingles y cooperativismo/ Caso 5).

Hay vinculos entre estudiante y docentes que son mas horizontales que en otros colegios, pero no por eso
no hay una autoridad. Quizas la autoridad estd construida desde otro lugar, no en términos negativos.
Nosotros somos los docentes y tenemos herramientas pedagogicas por las cuales estamos aca, no somos lo
mismo que los estudiantes, pero no en el lugar de que nosotros tenemos el sabery vos lo vas a absorber,
sino que yo tengo herramientas que vos no tenés y el tiene otras, que yo no tengo y de esa forma
construimos un conocimiento en comin y es nuevo para los dos. Pero si la figura del docente implica un
rol y una autoridad, y en esa relacion el otro es el estudiante. En ese sentid o trabajamos desde la educacion
popular..[..] “Nosotros cuando surge alguna situacién de conflicto mas notoria lo2 que hacemos es
corrernos un poco de la clase, eso también nos favorece la pareja pedagdgica, que uno se quede en el aula
y el otro salga a hablar, intente ver qué paso, por qué esa reaccion (Prof de Fundamentos de la Educacion).

De todos modos, desde estas formas de reconocimiento que subyacen a las relaciones
pedagdgicas y mas alld de sus posicionamientos en cuanto a la simetria con sus estudiantes;

se produciria una sociabilidad politica, con un sentido de comunidad, y experiencia subjetiva
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de pertenencia a una colectividad mayor, propio de una red de relaciones, de
interdependencia y confianza (Zarazon, 1986, Chillan y Chavis, 1986).

Este sentido de comunidad, anticipado en los capitulos 3 y 4, segin Tonnies (1947),
expresaria con el advenimiento de la modernidad y el pasaje de la comunidad a sociedad un
entendimiento compartido por todos sus miembros, retomado en Weber (1977) bajo el
sentimiento de formar un todo” (Weber, 1977: 34), que brinda proteccion y seguridad a sus
miembros (Bauman, 2006).

De algin modo, este sentido de lo comunitario, retorna en los movimientos sociales
de la mano de enfoques comunitarios (Taylor, 1996; Sandel, 1982) por su defensa de la vida
comunitaria frente a los derechos individuales, como alternativa ante la racionalidad del
capitalismo y sus valores como resistencia y utopia (De Marinis, 2011, Carrillo, 2013) cuyo
sustento al decir de este Ultimo se expresa en “la defensa de vinculos y modos de vida
wvulnerados y también como un horizonte ético y politico de su proyecto alternativo al
capitalismo” (P.15). Souza Santos (2003) considera al respecto, que el renacimiento del
tercer sector, y en este caso de los movimientos sociales expresaria “una oportunidad para
que el principio de comunidad contraste sus ventajas comparativas frente a los principios del
mercado Yy del Estado” (P, 253)

Lo comunitario se nutre en los BP en el plano material y simbolico, mediante un
flujo de redes y alianzas con otras organizaciones, que no solo fortalece sus relaciones de
poder y luchas por su reconocimiento ante el Estado, sino amplian las fronteras del capital
social de sus miembros, como se sefialo anteriormente con las redes y espacios de
articulacion como CBL y RBPYyC. De ahi que habilitan mayores espacios de seguridad para
sus miembros, ante los riesgos de exclusién y de individualizacion social, a partir de su
inclusién en diferentes espacios organizativos, trascendiendo los limites del afuera y adentro
escolar, “desfechitizando sus fronteras y constituyéndolas como espacios en puro
movimiento, accion colectiva y de permanente circulacion” (Ampudia, 2010: P. 249).

Por otra parte, el trabajo territorial constituiria otra esfera de accidén politica que
profundiza ¢l lazo “de y entre” sus estudiantes y profesores, a partir de la configuracion de
identidades y acciones colectivas, que excede las fronteras del BP. No obstante, la
implicancia de los estudiantes en dichos espacios, es diversa, sujeta a sus condiciones

singulares de existencia y los modos de subjetivacion de esta experiencia escolar.
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4.2 La voz de jovenesy adultos de los BP

Entre el reconocimiento Y la sociabilidad politica

Los BP expresan desde su creacion y por su arraigo en la educacion popular un
escenario de ruptura y luchas respecto del sistema educativo y del Estado por el gobierno de
la educacion. Como lo expresa Lazzarato (2006), los movimiento sociales actlan sobre dos
planos en simultanco, “sobre el plano impuesto por las instituciones establecidas, en el cual
las cosas suceden como si no hubiera mas que un solo mundo posible, y sobre el plano
elegido por los movimientos y las singularidades, que es el de la creacion y la efectuacion de
una multiplicidad de mundos posibles” (P: 187).

En los estudiantes que transitan por estos BP, junto con la cuestién del trato
horizontal, la conflanza y la trama de relaciones situada con proximidad y menores niveles
de asimetria con los docentes en su experiencia escolar, se presenta desde un plano subjetivo
la recuperacién de otros aprendizajes y reflexion critica, que en ciertos casos, se traslada al
campo del curriculum y los saberes que circulan en estas organizaciones.

La escuela de la que fueron excluidos, resulta segin dichos estudiantes, como se
consider6 en el Capitulo 5 a partir de sus biografias, un escenario marcado por el
autoritarismo ante una demanda de mayor libertad, autonomia y participacién en la vida
escolar - que en las instituciones por las que transitaron no pudieron experimentar.

A continuacién se presentan el testimonio de una estudiante acerca de vinculos con
docentes mediados por recuerdos de destrato, indiferencia, y o experiencias de participacion

fallidas por mecanismos de sancion

En las escuelas anteriores que estuve el vinculo con mis compafieros siempre fue bueno. El hecho de
que yo vaya bastante al frente respecto al centro de estudiantes y demas, se sentian como respaldados
y cosas asi. Habia alguna toma y venian los compafieros a preguntarme a mi. Y aparte siempre era la
que empujaba para adelante, y me decian hablad vos. Y siempre me tomaron de comodin. Todo el
colegio estuvo en toma, y me ponen la falta. Y el afio anterior yo me quedé libre por mambos mios, y
rendi libre todas las materias. Y el colegio me dijo “yo te pongo la falta, y como vos sos una chica
muy inteligente, vos vas a rendir libre y vas a seguir en el colegio”. Y ahi dije no porque no me estas
poniendo una falta porque tengo un problema, sino porque estamos enfrentados. Y no rendinada, y la
que ves aca no la ves mas. Ya conocia el bachillerato y cai en octubre de 2012 medio secandome las
lagrimas, “andtenme” y al oro aflo empecé pero porque no iba a rendir las materias. Y tenia la gente
divididas, gente que me queria seguir hablando y gente que sabe que son una protesta 'y que no quiere
saber nada con nadie. (Rosa, 18 afios, Estudiante del Grupo Focal, Caso 5)
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En este relato no aparece la dimension comparativa centrada entre mayor exigencia
académica versus inclusion educativa. A diferencia de los estudiantes de los CESAJ y las
ER, junto al registro del pasaje por diferentes escuelas secundarias asociado a experiencias
de autoritarismo y exclusion, la visidn sobre el trabajo docente trasciende el procedimiento
de la explicacion de contenidos. Es decir, la accion docente, no resulta para los mismos una
tarea restringida a explicar mejor los contenidos de ensefianza.

Sus valoraciones, van mas alla del campo de transmisién al reconocimiento de una
autoridad alternativa y diferenciada de las escuelas secundarias por las que transitaron junto
con un posicionamiento antagonico de estos procesos de escolarizacion.

Este registro se visibiliza en los grupos focales con estudiantes del Caso 5, al
recuperar en un sentido positivo la flexibilidad del régimen académico, en los procesos de
evaluacién, y apoyos como la potencia de préacticas educativas alternativas enmarcadas en la
educacién popular, que habilitarian la apertura a otros conocimientos no visibilizados en
experiencias previas y a reflexiones criticas sobre conocimientos disciplinares o
problematicas sociales que, en ciertos casos, se retomarian en los espacios de asamblea.

En dichos testimonios el trabajo docente en pareja pedagdgica, constituye otro hito
reconocido y valorado, que diferencia a los docentes de los BP de sus experiencias previas

Es muy bueno el hecho de que te ensefian las materias sino que te ensefian a hacer un andlisis
colectivo de las sociedades, de las problematicas actuales, pasadas, se hace un analisis mas completo y
a desarrollar mas alla de lo que puede haber en las fotocopias o de lo que te dice un profesor. Es un
aprendizaje mas integral.

Y tenés otros tratos con el profesor, podés hablar més alla de lo que es lo que estas aprendiendo en
este momento. Podés hablar de una noticia, y podés sentarte a tomar un mate con el profe. Pasa eso
que el profesor te conoce mas alld que ponerte una nota, saben cémo tratar a cada uno, pero también
se tiene que bancar que el que viene todos los dias esté a los gritos en la puerta de la coord inacién
porque este estdaprobado y otro no. Porque todos nos esforzamos tanto para venir, no nos va a dejar
de importar que la otra persona apruebe o no, lo que pasa con el de al lado nuestro”.

Participas, podés opinar. Y tenés otros trato con el profesor, podés hablas mas alla de lo que es lo que
estas aprendiendo en este momento. Podés hablar de una noticia, y podés sentarte a tomar un mate con
el profe. Se trata de cosas contemporaneas, de cosas que estan pasando ahora, por ejemplo de la droga
y de las adicciones. De los adolescentes que estan cada vez mas desatados [..] Y es asi, por eso digo
que es muy importante y que le dan muchas oportunidades a los chicos.

Son dos profesores para todas las materias. Y me parece que esté buenisimo, es mas dindmica la clase,
se reparten las tareas. No pasa que es un profesor para 30 alumnos, se reparten los alumnos. Y siuno
le esté expiando a un compariero el otro sigue avanzando. (Estudiantes Grupo Focal 5)

Del mismo modo, en el caso 6, los estudiantes expresan junto a un reconocimiento de

los profesores, en clave de respeto y dialogo, una valoracién del trabajo docente en vistas de
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la autoafirmacion de sus identidades (Taylor, 1993), dada una diversidad de culturas de
origen que portan como poblacion migrante de Paraguay, Bolivia y Perd.

Cabe sefialar en relacion al registro de los estudiantes de los espacios de
participacion, las asambleas, especialmente en el Caso 6, se los valora de modo persistente
por la posibilidad que brindan por la apertura al didlogo, con sus pares y docentes,
abordando especialmente problematicas propias del cotidiano del bachillerato, como la
convivencia, el apoyo a la asistencia alimentaria (meriendas) e higiene del lugar o la
tolerancia que se promueve, ante diferencias entre grupos de estudiantes, como un modo

alternativo de mediacion ante los conflictos entre pares.

Para mi son los profesores, el aguante que tienen mas alla de las criticas de los compafieros. B. Para
mi la libertad de expresion que te dan la posibilidad de sentir lo que siente. La tolerancia que tiene
con nosotros y esa libertad de poder expresarnos. La paciencia de los profesores para explicar. A que
no diferencian, uno puede venir vestido como quiere. En otro lugar te pone un informen sino le gusta
como venis vestido. Y aca nadie te mira, yo creo que eso ya es bastante. Te dejan opinar, te escuchan,
podes participar en todo. Por ejemplo, ella es cristiana, pero no por eso la dejamos de lado. Opinamos
diferente pero nos respetamos. Si, eso ayuda. Porque conoces a la persona, y empezas a tener la
confianza de contar las cosas. Mismo los profesores, se preocupan por nosotros.

Los tratos son iguales, nadie te dice sitenés mucha o poca edad. Yo pienso que facil no es para nadie,
es muy dificil, mi meta es terminar para poder estudiar con lo que siempre sofié. Son mas tolerante, no
te pone media falta y a las 3 faltas te echan. (Grupo Focal/ Estudiantes Caso 6).

En este marco, la educacion popular como enfoque explicitado en las narrativas de
estudiantes, sus aprendizajes y el trabajo docente, se presentan jerarquizados en un sentido
dicotomico vy de negativizacion (Modonesi, 2010), respecto de los procesos de
escolarizacion previos, al mismo tiempo que resulta idealizado un BP, “sin fisuras”, por
tanto, con ausencia de dilemas sociales y o educativos de la experiencia escolar que
configuran y por la que transitan en estas organizaciones y movimientos sociales.

De este modo, al considerar sus narrativas se observaria en base a los grupos focales
con estudiantes, una cierta reproduccion del discurso organizacional en una superposicion de
antagonismos, que se desarrollan en una escala macro social, (la organizacion o el
movimiento social) que se replica en el plano institucional (el BP) y subjetivo (los
estudiantes), y que como se sefiald anteriormente, demarcan la frontera material y simbolica
entre el nosotros y los otros (Modonesi (2010, Maneiro, 2012), propio de una identidad
colectiva y una subjetivacion politica desarrollada con la mediacién del dispositivo
pedagdgico emergente.

Yo en el otro colegio hacia lo que queria, salia de la clase y el profesor ni se enteraba. Aca no, saben si
estas 0 no. Alld me peleaban con todos, acAno porque todos se conocen y nos llevamos bien. Aca no
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nos peleamos. Acé nos ensefian que la violencia no es buena, que hay que decir las incomodidades que
uno tiene para buscarle la vuelta y solucionarlo. Por ejemplo, acé los profesores nos dicen que si los
jovenes terminan primero que ayuden a los demas, a entender los temas.

(Grupo Focal, Estudiante Caso 5)

A su vez y en similitud a otros estudios con joévenes de BP (Chervin 2016); se
expresaria en estas narrativas un intento de diferenciacion y no subordinacion a las
regulaciones del gobierno del sistema educativo etiquetado bajo el modelo bancario y o
autoritario. De ahi que en estos procesos de sociabilidad, se produciria una reestructuracion
de las disposiciones de sus estudiantes (Lahire, 2006) en similitud a lo analizado en los
CESAJ y ER, que los habilitaria a apropiarse de reglas de juego para sentirse un actor mas
de estas organizaciones.

No obstante, estos discursos de antagonismo Yy reconocimiento, propios de la
construccién de una sociabilidad politica, no resultarian uniforme ni saturan la subjetividad
de dichos estudiantes. Conviven en estos procesos de sociabilidad, diferentes narrativas que
expresan los modos singulares con que se subjetiva sus experiencias educativas en los BP.

Solo a modo de referenciar esta hipdtesis, cabe considerar que en algunos estudiantes
se expresa rotundamente la pertenencia e identificacion plena a estos BP y en otros la
experiencia escolar, quedaria  restringida, de acuerdo a los grupos focales, al didlogo con
sus docentes, la resolucion de conflictos interpersonales, a la atencion a sus problemas
individuales que transcienden las fronteras del BP, mas proximos a sus vidas cotidianas.

Este contrapunto se puede observar en los siguientes testimonios:

Y terminds tomando el lugar y cémo lo defendés, que es recontra fundamental. El lugar, que es una

fabrica recuperada. Cuando sabés que hubo gente grande que estuvo meses y meses intentando que no

les saquen el lugar para no perder sus fuentes de trabajo, que luchan contra los grandes poderes, que
también tienen la facilidad de sentarse y hablar con vos, que sos una piba que recién empieza, esa
humildad y el amor que uno le tiene poner a esta biblioteca. El afio pasado la hicimos de cero, que

estaba destrozada. Yla hicimos los chicos de ler afio el afio pasado. Ycursamos todo un afio.
(Grupo Focal Estudiantes, Caso 5)

Se habla de temas del barrio o por ejemplo como esta marcha del 3 de Junio. U otras marchas como
las de apoyo a otros bachilleratos que no estan reconocidos aun. (Grupo Focal. Estudiantes Caso 6)

\Vos sabés muy bien a quién tenés que recurrir en caso de un problema disciplinario, por decirlo de
alguna manera. También sabés con qué personas podés hablar algunos temas y otros no. Y también
con respecto a la organizacion y ay profes que se involucran mas que otros.

En mi caso por ejemplo, siempre me saludan con un abrazo. La conversacién no es sélo en como te va
en las materias, es algo mas de tu persona. Podés tomar mate. (Grupo Focal Estudiantes de Caso 5)

Me da posibilidad de que llegue mas tarde porque tengo que ir a buscar a mi nene al colegio. Si hay un
problema, lo hablo y me escuchan. Hay asambleas en las que se debaten cosas, y me parece
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interesante. Yo nunca habia estado en una asamblea. Y que es una materia por dia, yo pensé que me
iba a costarretomar las cosas pero me fui facil, por ahora. (Grupo Focal Estudiante de Caso 6)

Se abre asi, un signo de interrogacion sobre las distancias que se presentan entre el
ideal educador del BP en su sentido emancipatorio universal situado en cada organizacion y
la singularidad con que subjetivan estos estudiantes su experiencia de reingreso asociadas
como nucleo comun, ante una diversidad de narrativas de los estudiantes, al reconocimiento
y contencién que perciben ante procesos de exclusion junto con una pluralidad de intereses,
deseos, demandas de apoyo, de sus condiciones particulares de existencia.

En este sentido y “mas alla” de los discursos antagonicos que se expresan en los
grupos focales, se configura en los BP, un proceso complejo y diverso de sociabilidad, en
tanto conviven expresiones de singularizacion y o individuacion de los estudiantes, con

narrativas que darian cuenta de la configuracion de un “nosotros”, como identidad colectiva.

Esta cuestion, con sus ambivalencias se retoma con el analisis del oficio de alumno y
en el Capitulo 7 al analizar las anticipaciones de los estudiantes sobre sus futuros educativos,

y el reconocimiento de la singularidad que asumen sus trayectorias sociales y educativas.

5- El oficio de alumno y su configuracion en otros formatos de reingreso

La pregunta que origina este punto refiere a la singularidad que adopta, en el marco
de la experiencia de reingreso a la educacion secundaria y los procesos de sociabilidad, la
configuracion del oficio de alumno. Una primera aproximacion a la reflexién sobre el oficio
de alumno, se visualizd en la investigacion social, bajo el horizonte de la pedagogia
moderna, como efecto del poder disciplinario del dispositivo pedagdgico. De ahi que la
escuela como maquinaria, y sus relaciones de poder, se despliegan procesos de socializacion,
propio del formato escolar, en el que se articulan con singularidad y de acuerdo al momento
historico, no solo categorias espacio-temporales, saberes, pedagogias (disciplinarias,
correctivas y psicoldgicas); sino formas de subjetivacion. (Varela y Uria, 1991).

En este dispositivo, ya se advertia logicas diferenciadas del encierro de acuerdo a la
condicién social. Para el caso de la infancia pobre, segin Varela y Uria, la escuela serviria
para preservarla “de este ambiente de corrupcion, librarla del contagio y los efectos nocivos

de la miseria, desclasarla en fin e individualizarla” (P: 45).
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Junto a esta perspectiva foucaltiana, y otros aportes del interaccionismo simbdlico
(Rosenthal y Jacobson, 1968) y de Bourdieu (1975; 1998), en torno al juicio profesoral, y la
cristalizacion de procesos de clasificacion y etiquetamiento de los estudiantes, (Kaplan
1992); en Perrenoud (1996), entre otros autores, se retomd la preocupacion por la
configuracion del oficio de alumno, ubicando su enfoque en la accidn pedagogica y los
procesos de transmision escolar. Dicho oficio resultaria una instancia de preparacion para la
vida adulta, y se trataria en “consagrar desde el nacimiento, lo mejor de si mismo a la tarea
de moldearse segun las expectativas de los adultos y sobre todo de prepararse para llegar a
ser un buen alumno “(P: 11) que permiten que los sujetos se incorporen a la vida
institucional.

En este enfoque resulta notable el apoyo de Perrenoud, en la nocion de habitus de
Bourdieu y el sistema que ordena el trabajo pedagogico, caracterizado, por una carencia de
tiempo y flexibilidad para aprovechar situaciones emergentes o0 nuevas demandas, la
relacion burocratica entre maestros y alumnos, e interiorizacion de cddigos, posturas, en
definitiva modos de transitar por la escuela que le evite obstaculos en clave de rupturas con
las expectativas propias de la cultura y gramatica escolar.

En definitiva, el trabajo pedagogico interviene en el aprendizaje de reglas de juego,
las cuales segin Perrenoud (1998), en base a aportes de Eggleston (1977), se expresan en
tres aprendizajes nodales en torno a una relacion con el tiempo (propio de los horarios en el
tiempo escolar, ritmos de cursada, etc), asi como una relacion con el espacio privado y
publico (objetivado en ciertas distancias de la esfera personal y social en la interaccion
escolar), y una relacién con los saberes.

De ahi que la configuracion de este oficio en las instituciones, se expresa también
como artificio, o mejor dicho una teatralizacién, recuperando a Goffman, para salvar las
apariencias, lo cual puede llevar al engafio o0 a la mentira para la sobrevivencia en la
institucion educativa, como puede ser “utilizar el trabajo de otros, copiar, aprender
superficialmente la leccion, armarse de informacion clandestina” (Perrenoud, 1998, P.2).

En clave temporal, es decir de los procesos institucionales y subjetivos que derivan
en la configuracién del oficio, Coulon, (2005) define tres etapas propias como resultan los
tiempos de extrafiamiento, de aprendizaje y afiliacion. Por una parte, habria en las primeras
dos etapas un proceso de superacion de un umbral, propios de la transicion de educacién

primaria a secundaria, Yy reconstruccion de modos de aprendizaje, rutinas, junto a aspectos
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explicitos del aprendizaje, a lo que se le suma por su complejidad, las CSV por las que
transitan los adolescentes y jovenes que reingresan a la educacion secundaria, y la
sobrecarga de historias de fracaso y exclusiones previas en su trayectorias escolares.

Desde esta aproximacion, la configuracion de este oficio remite por una parte, a
procesos complejos de integracion y o filiacion, que a diferencia de la experiencia infantil,
en la que los escolares interiorizan las expectativas sin demasiados reparos, la experiencia de
adolescentes y jovenes es dominada por una diversificacion de normas y expectativas, y
principios de reciprocidad (Dubet y Martuccelli, 1998). Por otra parte y siguiendo la tesitura
de dichos autores, la configuracion del oficio, no es solo la expresion de un modo de
integracion, propio de la experiencia y una de las logicas de accion, sino la puesta en juego
de una estrategia de los adolescentes y jovenes, como otra logica de accién, como parte de
sus competencias estratégicas en el reingreso a la educacion secundaria.

De ahi que no es factible reducir las conductas a un rol institucional, al decir que “ya
no es posible reducir sus conductas a su rol, porque deben, también ellos construir el sentido
de su trabajo, deben exponer sus investigaciones de utilidades escolares, el sentido educativo
que atribuyen a su trabajo, su integracion en un mundo juvenil que recorta ampliamente al
de la escuela (P: 61).Por ende, la socializacion ya no se restringe a ser solo una parte 0 un
efecto del propio hébitus, a través de rutinas o secuencias de acciones prefijadas por la
posicién de cada actor involucrado en conformidad a reglas generales y a la forma escolar
tradicional, sino que alude en escenarios de declive y otros modos de escolarizacion, a una
actividad vy a estrategias en procesos de una mayor individualizacion.

En este sentido, al oficio de aprender, los estudiantes y los docentes lo significan,
organiza y ponen a prueba en la experiencia escolar con lo cual como sefiala Dubet (2007)
“el sentido escolar ya no se impone como evidente y supone un trabajo conjunto de los
profesores y de los alumnos, asi como una actividad méas intensa y mas critica de estos
ultimos” (P: 395). Dicha integracién remite a una pluralidad de lbgicas de accion, de
contextos y repertorio de habitos, (Lahire, 2004), en una trama de relaciones de mayor
simetria  y sensibilidad, asumiendo particularidades dada la singularidad del contexto
institucional, en el que se reeditan o no experiencias de desprecio, rupturas y discriminacion,
0 eventos propios de su condiciones de existencia, como archivos del pasado, propios de sus

biografias y trayectorias educativas previas.
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En este marco, las nuevas identidades juveniles que transitan por el espacio escolar,
de los llamados “nuevos publicos o recién llegados” no son herederos programados para
tener éxito, ni son becarios dotados de una virtud y ambicion escolares” (Dubet, 2007, p:
111), dando lugar a un proceso complejo de construccion social e institucional, con reglas
implicitas que regulan las interacciones.

Esta configuracion del oficio de alumno ademas de devenir de un choque entre
culturas juveniles y un entramado de relaciones y practicas institucionales, conlleva una
interseccién entre dispositivos pedagdgicos y la subjetividad de los estudiantes, como un
proceso relacional y punto de sutura” entre discursos y practicas que interpelan y
constituyen al sujeto, en el juego de diferencias y relaciones de poder (Larrondo, 2013).

Si bien para dicha autora, en una gramatica escolar “alternativa” a la secundaria
tradicional, se observaria la produccién de interpelaciones acerca del sujeto estudiante como
sujeto de derechos, si se retoma el registro de McLaren (1989) (abordado en el punto 1 de
este capitulo), dicho oficio en contextos wulnerable implica en ciertos casos de estudiantes
un posicionamiento como flotantes como un modo de transitar y darle forma a la
experiencia escolar, sin oposicién, con pérdidas de caracter (respecto de los que abandonan)
y de un capital cultural construido en su mundo cotidiano, propio de la calle, comprendiendo
que el fracaso es en todo caso una cuestién personal.

Cabe en los préximos puntos considerar la particularidad que adopta la configuracion
del oficio de alumno en los CESAJ, ER y BP, como resultado de un proceso de sociabilidad
complejo y singular, descrito anteriormente, dada la variacion de las condiciones de
escolarizacion, por las que transita una franja de adolescentes y jovenes, de una poblacion
que experimentd el derrotero de ser “sujeto alumno” y haber adquirido con sus bemoles
propios de trayectorias intermitentes, dicho oficio, en otras escuelas primarias y secundarias,
que luego, por diferentes factores, tal como se analizd en el Capitulo 5, abandonaron vy

fueron excluidos del nivel secundario.

5.1. La perspectiva de docentes de CESAJ y ER

En los procesos de sociabilidad de los adolescentes que transitan por los CESAJ y

las ER, localizados en contextos urbanos segregados, mas alla de sus distinciones

organizativas Yy pedagdgicas, se registra una reconfiguracion gradual muy similar, que
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asumen las relaciones pedagdgicas. De ahi que se incluye en este apartado al igual que en el
punto 3, un andlisis que integra lo que sucede en dichas instituciones.

Efectivamente, como se analizd en el punto 3, se va plasmando de modo
zigzagueante, una apropiacion por parte de los estudiantes, de reglas de juego, como
construccién social que obliga a los actores a obrar de una determinada manera en un
contexto especifico. En similitud al estudio realizado en los CESAJ (Krichesky (2014)155,
en el trabajo de campo este zigzagueo, Sse expresa en base a conductas mayormente
individuales, de oposicion “transitorias”. Tal como lo sefiala una directiva y la supervision
que intervino, para el desarrollo y gestion del Caso 1

El grupo como entraron ahora no es lo mismo que a principio de afio. Costd. Hay una resistencia de

parte de ellos para empezar a estudiar. El afio pasado fue muy complicado. Y notamos la diferencia.

Cuando en marzo se reintegran y vuelven con toda esa carga nuevamente. Hay normas que yo quiero

que cumplan. Yo les explico el motivo. Hay una situacion de didlogo que cuando hay un problema con
algun profe yo vengo y lo hablo con ellos (directivo del Caso 1).

Los primeros meses costd un poco esto de que no se desordena, no se tiran los bancos. Visualmente es
un impacto que me llamé la atencién. Lo atribuyo al afecto, al carifio. Son muy afectuosos”
(Supervisora Cesaj/ Caso 1).

Del mismo modo en el Caso 2 luego de fendmenos de oposicion, se configuran
procesos de adaptacion y conformismo que habilitaria a los estudiantes, a partir de la
incorporacion de reglas de realizacién y reconocimiento (Bernstein, 1990), su integracion a
estos espacios puente, en su transicion posterior a la secundaria superior.

Dicho proceso se daria de modo invertida al esquema de Willis (1983), ya sefialado
en el punto 3 con lo cual luego de una cierta oposicion inicial, se despliega un proceso de
integracién y conformismo, aunque no uniforme y homogéneo en sus estudiantes.

La incorporacion de dichas reglas, como se analizd en el Capitulo 4, daria cuenta de
un proceso de reestructuracion de la “forma de vmncularse” en el plano comunicacional,

diferenciado entre el ingreso Y el periodo del 2do afio proximo al egreso al ciclo superior.

% En Krichesky (2014) a partir de la encuesta a profesores tutores de CESAJ, descrita en introduccion, entre

diferentes aspectos abordados en torno a condiciones de vida, trayectorias escolares, se registraron,
tendencias que expresan mejoras por parte de los estudiantes, en la concentracion en clase, motivacion y
disposicion para el estudio, al igual que en términos relacionales con sus pares y docentes.
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Se adaptan. Hay un nivel de adaptacion. Ellos cuando se reincorporan al aula hay una adaptacién, no
se siente la falencia. No lo notarias, sino lo tuviste no lo notarias. De hecho hay casos que podiamos
ver a los alumnos. Un alumno que ha pasado por el CESAJ no llevandose ninguna materia. Y gente
que viene de primer afio que no pasd por el CESAJ y se llevd materias. E: Si se nota, se nota de un
lado més positivo. (Prof de Geografia Caso 2).

Otro modo de comprender dichos cambios, que trascienda la esfera de la
comunicacién pedagdgica, recuperando a Goffman (2001), puede ser la modificacion de la
actuacion el sentido del tacto (Simmel, 2002) que “guia la autorregulacion del individuo alli
donde no hay intereses externos O inmediatamente egoistas que puedan asumir la
regulacion” (p. 85). Uno de los logros del sentido del tacto, en similitud a la vision de Elias
(1987) sobre la autorregulacion, “es imponer limites a las impulsividades individuales, a la
acentuacion del yo, y a las exigencias espirituales y externas que exige el derecho del otro”
(P: 85). Asi lo expresan docentes de dichos Centros.

Los chicos adquieren un método, e incluso me parece que es lo mas abarcativo, porque los que

aprenden a estudiar aprenden a ser criticos, y a poder desenvolver un pensamiento propio sin que les

bajen desde algln lugar superior. Y la realidad con una verdad dada ellos pueden analizarla. Aprenden
un método para analizar la realidad. (Prof de Historia/Caso2)

Aprendieron a ser un estudiante de secundario y eso implica si vas a lo que es la bajada curricular, lo

otro esta contenido porque van a pensar estudio superior, van a tener una salida laboral y van a hacer
un proyecto de vida (Coordinacion / Caso 1 CESAJ)

En las ER la configuracion del oficio fue considerada en estudios previos (Krichesky,
et al, 2007; Krichesky y Giangreco, 2019), como un proceso gradual de adaptacion a la vida
escolar, respecto de los mecanismos que se ponen en juego para la concentracion en clase,
relacion con los comparieros, y disposicion para el aprendizaje.

Dichos registros ya observados en estudios anteriores, se replican en lo que acontece
en los casos 3 y 4, en similitud a los CESAJ, por lo cual, la construccion del oficio,
resultaria un proceso gradual de adaptacion y apropiacién de reglas de reconocimiento y
realizacion de la comunicacion pedagdgica, con diferencias por la complejidad del trabajo
pedagdgico con estudiantes de los primeros tramos respecto de los que promedian o
finalizan su ultimo peldafio para el egreso.

Estas diferencias abarcan la dificultad de los que transitan los primeros trayectos
habitar el aula y sostener el ritmo de cursada y asistencia, el desarrollo de estrategias de
estudio, de actuacion en el espacio escolar, cuestion que apareceria radicalmente diferente
en los dltimos niveles, en la que se registra mayores niveles de autonomia, y posibilidad de
sostener dicha cursada.

Al respecto sefiala un docente del caso 4 y asesoras de ambas instituciones
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En lero tradicionalmente en la escuela nadie queria tomar lero, porque son pibes que estan
completamente desescolarizados, uno o dos afios fuera de la escuela, y pibes de ler afio que empiezan
con 18 afios, 16, 17, 18, pibes que en una escuela tradicional ya terminaron. Y vos vas viendo los
cambios, porque realizamos muchas salidas y empezas a conocer a los pibes, que los llevas en 3ero a
ver la Noche de los Lapices, que en 2do, 3rp 4to, los juntas y hacés una salida al museo o juntas a
todos los cursos y los llevas a tecnépolis, o empezas a relacionarte, en el comedor que te ponés a dar
una charla mientras estan comiendo, entonces hay un cambio notorio. Se ha logrado en 1ro a 2do el
pibe comprenda que no puede salir del aula sin autorizacion, cosas que en otras escuelas son normales.
(Prof Cs de la Vy la T/ Caso4)

Cuando el chico entra el primer desafio, durante el primer cuatrimestre, es lograr que el chico se
quede, que el chico en términos metaféricos se quede sentado en la escuela, y a veces literalmente se
para, no puede quedarse sentado. No puedo sostener los primeros 80 minutos de clase. Lograr que el
chico se siente, se serene, se concentre, se focalice, es un logro. Es por eso que el chico fracaso, que
llega a los 16 y 17 afios sin haber podido sostener escolaridad (Asesora Pedagodgica /Caso 4)

Sobrevive, el que logra entender la l6gica del estudiante me voy con esta imagen. No solo el que tiene
ganas, el que le parece que es bueno, sino el que entiende cual es el mecanismo de ser un estudiante
secundario. Y como no tienen un capital cultural que los aproxime a una imagen, a una representacion
de lo que es un estudiante secundario, muchas veces quedan en el camino. (Asesora Pedagogica/ Caso
3).

En estas dinamicas con sucesivas adaptaciones y rupturas con la vida escolar,
acontecen “excepcionalidades” a la posibilidad de construir este oficio, propio de la
singularidad individual, sus CSV peses a las diferentes estrategias de apoyo o tutoriales,
derivando en posibilidades truncas para apropiarse de dichas reglas institucionales y

pedagdgicas.

Yo he visto pibes que han hecho cambios muy positivos, hay otros que evidentemente no pueden,
porque no pueden, porque evidentemente es muy fuerte. Pibes que estan judicializados y salen de la
escuela 'y van a un lugar a donde los cagan a palos o se drogan y sino se drogan son unos esttpidos.
Como hago para juzgar un pibe asi, me pongo yo en ese lugar el pibe, yo que haria en ese lugar? Yo
vivo en un barrio de clase media, tengo mi vida organizado, no puedo juzgarlo, trato de acompafiarlo
pero jamas juzgarlo (Prof de Historia ler afio Caso 3).

No obstante, mas alld de los modos de integracién a la vida escolar y sus limites
sociales, pareceria que en las ER, la configuracion del sujeto alumno no remite solo, a
diferencia de lo registrado en los CESAJ156, a ser parte del entramado institucional en clave
de aprendizajes de reglas de adaptacién escolar. También se presentaria, desde la narrativa

de una franja de docentes fidelizados al discurso de la igualdad, el aprendizaje de otros

156 En entrevistas a coordinadores y docentes de CESAJ, el oficio de alumno, se configura con la
incorporacion de reglas de juego para el pasaje al ciclo superior. Los saberes asociados a la defensa de sus
derechos sociales y educativos o la incorporacion al mercado de trabajo aparecen invisibilizados, a excepcion

de la coordinacion del Caso 2, y entrevistas a dos profesores de dicho Centro.
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saberes o de capacidades (Sen 1982) 7 ligadas a una mayor posibilidad de exigibilidad de
igualdad, cumplimiento de derechos, y su implicacién en demandas sociales, economicas y
politicas ante el Estado por su efectivizacion en la escena plblica (Pautassi, 2014).

La privacion de capacidades que considera Sen (1985, 2000) da lugar a un enfoque
propio del desarrollo humano, en tanto la pobreza como se observo en el Capitulo 2, denota
una crisis de equidad respecto de las capacidades basicas y oportunidades de acceso a
medios de vida esenciales (PNUD, 2000). Este proceso, como parte de la posicion docente
de estas ER, aunque no mayoritario, adquiriria sentido en relacién con el lazo social, en
tanto el cotidiano de dichos estudiantes, no quede restringido a una dinamica circular de
reproduccion de problematicas emergentes de sus CSV , propia del cursos de vida en su
esfera privada, sino que como sujeto de derecho, los habilite a un proceso de agencia, como
“la persona que actlia y provoca cambios” (Sen, 2000: p. 35).

Cabe considerar algunos testimonios al respecto.

La posibilidad de aprender a estudiar y la capacidad para insertarse en el mercado laboral porque el
tema de ellos es que trabajan la mayoria en negro, no pueden decir dénde viven, porque apenas lo
dicen no hay posibilidad. Asi que este es dificil. En el otro reingreso un chico en el taller de fotografia
esté trabajando para la Presidencia de La Nacién, no me acuerdo el nombre. Otra es la capacidad para
defender sus derechos, nosotros trabajamos para eso, para que puedan defender sus derechos”.
(Docente de Ayudante de clase practicas / Caso 3)

Trabajamos muchisimo en cuanto al a defensa de derechos, de hecho hacemos encuentros, talleres. Si
hay algo vulnerable en el grupo de chicos que nosotros tenemos es el tema de derechos. Porque vienen
de familias vulneradas, viven en entornos vulnerados, la historia de ala vulnerabilidad. Y tratamos de
formarlos muy fuertemente en eso. Ademas ellos tienen transito en su vida en cuanto a las dificultades
para acceder a sus derechos, asi que lo trabajamos mucho. El tema laboral, les damos formacién. Si
ellos van rearmando su proyeccion en cuanto al trabajo (Asesora pedagogica/Caso 4)

De todos modos, este discurso y posicién en torno a la igualdad y el reconocimiento
de los derechos, por parte de un segmento de docentes de las ER resultaria, de acuerdo a las
entrevistas realizadas, como un acto de enunciacion aspiracional de la dialéctica del
reconocimiento, como expresion de un discurso “sin garantias” (Bhabha, 2013. P.29), en
tanto el protagonismo de estos estudiantes en espacios institucionales, en los que se diriman
su derechos, quedaria mas librada a situaciones excepcionales, con una baja implicacion de

los mismos.

157 En Sen (1985; 2000) el enfoque de las capacidades proporciona una teoria de la libertad y se enfoca en las
oportunidades con las que cuentan las personas para actuar en sociedad asociado a la igualdad de capacidades
basicas y funcionamientos valiosos, en critica al sentido de la igualdad en utilidades y bienes primarios (Rawls,
2006). Desde este enfoque, las capacidades refieren a la habilidad para la consecucion de cosas valiosas” y el
poder de elegir y actuar, y realizar sus metas y alcanzar su propio bienestar
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De ahi que este reconocimiento juridico situado en los derechos, tendria un alcance
més de caracter propositivo aunque limitado, a un cotidiano escolar tensionado por las
condiciones reales de involucramiento y participacion de los estudiantes.

Respecto de la esfera de la participacion institucional de los jovenes en las ER, en el
plano normativo, no disponen de wuna regulacion especifica sobre convivencia 'y
participacion estudiantil aunque tienen la posibilidad de gestionar las resoluciones sobre
Consejos de Convivencia (Ley N° 223/ 1999) y sus respectivos decretos de implementacion
N° 1400/01 y N° 998/08) para el nivel secundario de la CABA. Lo mismo sucede con los
CESAJ vy la politica educativa provincial de Bs As, de creacion de los Centros de
Estudiantes (Resolucion N° 4288/ 2011)8.

En este sentido y més alld de las normativas vigentes junto con cierto vacio relativo
en cuanto a prescripciones especificas acerca de la participacion estudiantil en nuevos
formatos escolares, la misma quedaria a merced de la voluntad de sus docentes y directivos,

con diferentes ensayos producidos al respecto. Tal como sefiala la direccién de una de las ER

El tema de la participacién estudiantil, régimen de convivencia, resulta muy flojo Todos los afios
hablo con los chicos para armar el centro de estudiantes. Me dicen que si, pero no les interesa, yo le

imprimo la ley, por qué es importante pero no arrancan. (Dir .Caso 3)

Solo en el caso 4 se narrd una implicancia de dichos estudiantes en el Consejo de
Convivencia, asociado al rol institucional de su asesora pedagdgica y su liderazgo, que
aparece de todos modos, tensionada por el interés, voluntad y las condiciones de posibilidad
real de transitar por actividades que transciendan al cursado cotidiano de los espacios
curriculares establecidos obligatoriamente en sus respectivos trayectos educativos, similar a

lo que sucede con los talleres optativos, como se analizd en el Capitulo 4.

Al respecto una de las asesoras de esta institucion sefiala:

Cada curso tiene dos delegados, un titular y un suplente. Funciona hasta el momento que yo estuve a
cargo de la asesoria. Es muy fuerte el rol del delegado, hay que trabajarlo mucho desde la tutoria. Yo
propuse un delegado titular y uno suplente y sies posible uno por género. Porque hay situaciones de
género, Hemos tenido un egresado que entrd siendo M y egreso siendo ME, Entonces con esta chica

% En los CESAJ solo en el Caso 2, se enuncio por parte de su direccion, la promocién de la participacion de

sus estudiantes en su Centro de Estudiantes y los Centros de actividades juveniles (C.AJ), con una
participacion irregular tensionada por sus trayectorias y condiciones de vida. En el Caso 1 no se hizo mencién
a estos procesos, en tanto las probleméticas, se resolvian mediante el dialogo con la direccion y los equipos
docentes en el cotidiano del Centro sin la necesidad de apelar al desarrollo de otros espacios institucionales.
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tuvimos una situacion muy delicada de manejar, cuando ella entr6 como M pero iba al bafio de las
chicas. Hubo que trabajar muchisimo para que fuera aceptado que Manuel iba al bafio de las chicas,
porgue las chicas se ponian como locas. Y los chicos se burlaban, o bueno. Hasta que se trabaj6 desde
los delegados.

De todos modos, en los grupos focalizados de estudiantes, no hay menciones a su
participacion en estos espacios institucionales, resultando dichos procesos de implicacion
en la vida escolar y o en la toma de decisiones que afecten su escolaridad, de cierta
exterioridad o ajena a su experiencia de reingreso.

A modo de sintesis, la configuracion del oficio de alumno en CESAJ y ER, va de la
mano pese a un cambio de formato de escolarizacion y relaciones pedagdgicas centradas en
la proximidad, de un proceso de normalizacion, con tildes del discurso pedagdgico moderno,
a las que se adicionan supuestos implicitos de pedagogias psicoldgicas (Varela y Uria
(1995), dado una mayor flexibilizacion del tiempo y el espacio, y aprendizajes de reglas de
juego y formacidn de esquemas de pensamiento Yy actuacion.

En dichos estudiantes la configuracion del oficio de alumno se expresa, con la
singularidad de sus biografias, trayectorias intermitentes y los limites de las CSV que en
ciertos casos deviene en modos truncados; no solo en cambios en  la interaccion y la
relacion con los otros, sino a una asistencia mMas regular a la institucion, mayor
concentracion en tiempos de clase, ritmos de cursada asi como en su inclusion en la
dinamica organizativa de trayectos.

Perrenoud (2006) agrega en este proceso de configuracion del oficio, la
incorporacion de un sentido comin como resultado del papel que cumple el curriculum
oculto como resulta “la formacion de rutinas intelectuales, gracias a las cuales teneos por
evidentes e indiscutibles, multiples facetas de la realidad y la manera de describirlas, de
organizarlas logicamente, de transformarlas “(p 65).

En todos los casos, estos conocimientos fortalecerian sus estrategias de actuacion en
la vida escolar y su capital cultural y social, para una mayor inclusion social educativa. No
obstante, solo en ciertos casos, en los estudiantes de las ER, el oficio de alumnos implicaria,
segin sus docentes, la disponibilidad de capacidades para la deliberacion en torno a sus
derechos sociales e individuales, aunque con escasa implicacion en procesos de

participacion institucional.
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5.2. El oficio de estudiante enlos BP. Sentidos sociales y politicos.

En el reingreso de jovenes a la educacion secundaria a partir de su transito por los BP
se desarrolla, como se analizd en apartados anteriores, un proceso de sociabilidad con
efectos inherentes a su identidad social, la cual como resultante de procesos relacionales y
biograficos (Dubar, 1991, Kosoy, 2009), se expresa en modificaciones en su formas de
participacion, compromiso, comunicacion, asistencias a clases, y 0 mayor aprovechamiento
de espacios optativos y de apoyo. Dichos cambios se expresan también, en la  subjetividad
de los estudiantes, con discursos y practicas de resistencia orientadas a la participacion en
diferentes acciones internas u otras externas de cardcter socio politico y cultural
configurandose una transformacién - como sefiala Langer (2010) en maneras de hablar,
pensar y hasta de hacer- sobre el bachillerato que les hace desear no querer cambiarse y, por
tanto, quedarse en esa escuela (p.115).

Esta subjetivacion, analizada en el punto 4 de este capitulo, desde la voz de los
docentes y los estudiantes, tiene un sentido politico, que deviene en ciertos casos en la
formacion de habilidades y aprendizajes sociales propios de un compromiso social y de
rebeldia, y la configuracion de un capital militante (Poupeau 2007).

A diferencia del capital politico fundado en la legitimidad que se le confiere a una
persona digna de confianza y autoridad, el capital militante segin Poupeau es “nacido de la
autoridad reconocida por el grupo y en ese sentido, inestable incorporado bajo las formas de
técnicas, de disposiciones a actuar, intervenir, o simplemente obedecer, recubre un conjunto
de saberes y de saber-hacer movilizables durante acciones colectivas, luchas inter o intra-
partidarias, pero también exportables, convertibles en otros universos, y, susceptibles de
facilitar ciertas “reconversiones (P. 41). Dicho capital retomado por Gluz (2013) en su
abordaje de los BP, implica “aprendizajes que se adquieren en el propio ejercicio militante,

de alli la apuesta a educar mas alla de los muros de la escuela” (p.9)
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Sin embargo estos cambios en la subjetividad de los estudiantes que asisten a los BP,
no puede ser pensando bajo un supuesto de un modelo de identidad basado en la integracion
0 su configuracion estratégica (Dubet, 1989), utilizado como supuesto implicito de logicas
de accion que intervienen en la configuracién del oficio de alumno como un resultado y
efecto de los procesos de sociabilidad en los CESAJ yen las ER.

En efecto, al decir de Dubet, la identidad social en base al enfoque funcionalista, de
Durkheim a Parsons es “la vertiente subjetiva de la integracion” (P.520), por la cual el sujeto
interioriza y despliega roles en base a una integracion normativa. Por otra parte, la identidad
asociada a la estrategia, propia de la vision de Goffman como otra dimension de la
experiencia escolar, implica considerarla como un recurso del actor para alcanzar ciertos
fines individuales y o sociales inclusive, demarcandose de la visibn normativa.

En el marco de los procesos de identificacion y pertenencia de algunos estudiantes a
los BP y la produccion de una subjetivacion politica, se podria recuperar un enfoque
alternativo de la identidad social que aborda Dubet asociado al compromiso social.

Dicho compromiso, no solo se dinamiza por un sentido de pertenencia sino por un
antagonismo y oposicion colectiva a “otro”, con lo cual se producen procesos de solidaridad
por las que los actores se movilizan, detrds de esta identidad, impregnada por el compromiso
social, aunque no estén directamente afectados por ciertas causas politicas, sociales o
culturales. De ahi que esta identidad colectiva que los estudiantes construyen en estos
procesos de sociabilidad politica en los BP, no resulta mecanica ni inmediata.

Como ya se consideré anteriormente, hay momentos iniciales de oposicion o
impugnacion al modelo organizativo y pedagogico que transmiten y producen los BP.

Por parte de los profesores especialmente en los primeros afios de estudio, se sefiala
que priman esquemas de accidn regidos por conductas individuales, o propias de la tradicion
escolar previa. De este modo, para construir el oficio de alumno, se requeriria desandar
reglas de juego aprendidas en su anterior proceso de escolarizacion y construir otras nuevas,
que interpelan su carrera escolar en el sistema y los implica en espacios colectivos o de

vinculacion con la comunidad.

Vienen con un montén de construcciones muy complicadas entonces no esta bueno. Algunos quieren
la nota pero ves que hay otros que agachan la cabeza, que les cuesta mirarte a los 0jos, entonces con
esos siles pones un 4, los tiras a matar. (Prof Matematicas/ Caso 6)

Porque arrancan en un 1° afio donde ya la estructura de la clase en mesas y grupos ya mucho no les
cierra, estan acostumbrados a uno atras del otro, banco y ya. Y la cuestién de la solidaridad se trabaja
en todo el tiempo en todas las areas. En 1° no entienden para qué funciona la asamblea, ese poder de
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opinar, repartirse tareas entre ellos, y que no sea un director o alguien, que no tenemos. Desde esa
cuestion se van apoderando del espacio y llegan a 3° afio. Hemos tenido cursos que llegan a 3° afio y
decis que estuvieron en este bachillerato y no aprendieron nada, no en cuanto a contenidos, sino de los
otros valores que se trabajan. Pero en general si, hacen un proceso muy bueno (Prof de
Literatura/Caso5)

Es dificil trabajar con los jévenes que vienen con el chip de la educacion tradicional y cuando entran
al bachi al principio, en cambio en el 3ero ya vienen con un monto de cosas reflexionadas, hechas
carne, y ya han hecho todo un recorrido. Hay otras formas de relacionamiento, se tratan como
comparieros, amigo. (Prof Economia Social Caso 6)

Mientras en los CESAJ y ER, el pasaje de adolescente y joven wulnerable a
estudiante, se desarrollaria a partir de procesos de reconocimiento emocional “del otro” en
base a un trato individualizado y de respeto; y solo en ciertos casos situados bajo una
perspectiva del derecho; en los BP como arena publica no estatal se amplia esta vision, a
partir de un discurso y relaciones pedagdgicas situadas en una racionalidad emancipatoria
que regula los procesos educativos, en antagonismo al modelo escolar tradicional, con un
enfoque sobre el conocimiento escolar enrolado en el sentido de praxis y configuracion de
una “comunidad critica” (Grundy, 1998, P: 171).

En dichos procesos se constituye el intento de generar un movimiento inacabado de
potenciamiento de lo colectivo y otros modos de produccion de la subjetividad, en los que
primaria el agenciamiento alternativo a los moldeados desde el sistema educativo y la
necesidad de crear sentido de pertenencia a estas organizaciones sociales (Grinberg, 2008).

Tal como sefiala un docente de un BP

La literatura es una seleccion ideoldgica de cada elite, y ser conscientes de eso, que lo que circula no
es que circula espontaneamente sino que responde a intereses de clase o politicas, o de mercado
incluso a veces. Entonces trabajamos distintas miradas sobre ese texto. No miramos tanto cuestiones
de la estructura o de la forma de ese texto en si, sino qué se hizo con ese texto. Y todas las posturas
sobre ese texto”. (Prof Literatura, Caso 5)

En este marco a diferencia del alumno de los CESAJ y ER y un proceso de
individualizacion que se profundiza a partir de los itinerarios y trayectos, aunque en ciertos
casos resulte invisibilizado o no consciente; se configura un oficio de estudiante en los BP,
bajo el ideal de un sujeto comunitario y politico, con capacidades de lucha y movilizacion,
como forma de expresion singular de estas organizaciones (Lazzarato, 2006).

De ahi que su implicacién en las asambleas, junto con un corpus de saberes que se
incluyen en la transmisiébn y relaciones pedagdgicas, como expresion del dispositivo

emergente, los habilite a “un traspaso de responsabilidad, compromiso Yy pertenencia hacia el
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otro, hacia el estudiante, para con su aprendizaje y educacion, es decir forman parte de un
colectivo siendo aceptado y aceptando a los demas” (Langer, 2010, p: 127).

En una de las entrevistas realizadas a docentes se describe un caso embleméatico de
un estudiante que luego de sucesivos conflictos, logra apropiarse luego de un periodo de
tiempo de las reglas organizacionales del BP y aproximarse a su ideal, a partir de la

motorizacién de un proyecto cooperativo. Al respecto lo describe del siguiente modo:

Hay un chico que esté en este 3ro que es un pibe que también adolescente rebelde de no me importa
nada, lo tenias que perseguir para que se siente, tenia re fumado todos los dias, venia en a mi me
mandan no me importa nada. Y que en 2do afio ha estado por repetir el afio porque venia asi como
haciendo nada. Hay estudiantes que uno no sabe, no termina de dilucidar el porqué, porque estan
demandando todo el tiempo una escuela tradicional que los expulse, pero como no se encuentran con
eso entonces estan pero tampoco estan como si fuera una escuela, esos estudiantes que se reconocen
con el espacio. Y este pibe pudo hacer el recorrido de relacionarse con el espacio y con el poder
terminar la escuela, se empez6 a revincular con las materias en la 2da mitad del afio de 2do, se puso
las pilas, termin6 el afio con todas las materias aprobadas, es uno de los que motoriza el kiosco, la
cooperativa (Prof de Ingles y Cooperativismo/ Caso 5).

En definitiva la configuracion del oficio de alumno se despliega en base a la
identidad y condiciones sociales y educativas, la singularidad socio politica de los BP, sus
relaciones pedagogicas y su enclave espacialterritorial. De ahi que sus estudiantes
presentarian una asimilacion y participacidn progresiva, en su transito por sus espacios
curriculares e instancias colectivas con una sacralizacion de un ideario emancipatorio como
“espejo deseado” del perfil de sujeto militante, comprometido con dichas organizaciones y
movimientos sociales. Otro relato de una profesora de uno de los BP, da cuenta que este
supuesto de pertenencia trasciende sus fronteras, por lo cual, en ciertos casos los estudiantes
al finalizar los estudios, continlan en estas organizaciones en diferentes roles como
voluntarios, docentes del BP; o militantes de acuerdo al caso, cuestion que se retoma al
final de este capitulo. Sefiala una profesora al respecto

En 3er afio se da una dindmica muy interesante, durante toda la cursada, muchos de ellos que no
tenian ni idea de donde estan, pareciera que en 3ero hacen como un clic donde pareciera que todo esto
que me mencionabas antes empieza a condensarse, y cristalizarse, tienen una participacion y una
pertenencia al espacio que es increible. Después no todos terminan militando, pero si contindan
perteneciendo al espacio de alguna forma, hay algunos que estan en los profesorados o en el centro
cultural. Se quedan en el espacio de alguna forma. Quizas nuestra apuesta es que ellos se queden en el
bachillerato de alguna forma, no como estudiantes sino colaborando con los docentes, eso es todavia
queremos que pase mas. Pero si pasabastante que siguen transitando este espacio y lo apropian de una
forma interesante, no es el 100% ni la mayoria, pero que sucede, sucede. (Prof Fundamentos de la
Educacion/Caso 5)
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En este marco, el capital militante expresa una dimensién del compromiso con lo
colectivo y adquisicion a partir del paso por un grupo movilizado, de un saber hacer, propio
de un ethos (Longa, 2016), que posibilita a los agentes orientarse en base a nuevas
categorias emergentes, como la autonomia, la territorialidad y la forma asamblearia, propio
de una practica militante prefigurativa, que supone “reconstruir en el ‘aqui y el ahora’ un
tipo de sujeto solidario, democratico e igualitario, que represente los valores de la nueva
sociedad que se pretende alcanzar, dando cuenta “en lo cotidiano de estos nuevos mundos
que se proponen construir” (Wahren, 2009: p. 27).

No obstante, en vistas de considerar la diversidad, se presentarian distancias entre el
ideario de los BP, que forma parte del nicleo motor de la sociabilidad de los estudiantes, y
sus posibilidades, intereses o disponibilidad para implicarse en dichos procesos, que como
sefiala Langer (2010) expresan “aquello que creen o tienen como valores, como codigos
fundamentales y que, por lo tanto, los constituyen como sujetos” (p.135).

Estas distancias, se evidencian en los singulares modos de subjetivar su experiencia
escolar al interior de los BP vy relativo involucramiento en acciones colectivas como los
espacios de asambleas, sus modos de subjetivar dichas instancias o su implicancia real en
luchas o movilizaciones e inclusion en cooperativas inherente al espacio de cooperativismo
(Caso 5) o en el Mercado de Consumo Popular (MECOPO), propio del espacio de economia
social que despliega el FPDS (Caso 6), abordado en el Capitulo 4.

En este sentido, el oficio de alumno, no necesariamente expresa un ethos (Longa,
2016), propio de una practica militante sino atravesado por la tension individuo- comunidad,
que mas alld de la cultura organizativa de los BP, se reconfigura con singularidad en la
experiencia escolar, con diversos modos de apropiacion del sentido emancipador y de
antagonismo que promueven dichas organizaciones en el campo de la transmision y aquellas
otras contraculturales o de resistencia, derivadas del dispositivo emergente.

De ahi que por la diversidad de estudiantes que transitan por dichos BP, mientras en
algunos casos se cristalizaria esta identidad colectiva, fiel expresién desde un ethos militante
y subjetivacion politica (Palumbo 2017), con su identificacion y antagonismo de “los otros”
(Maneiro 2012), explicita en ideal organizativo de lucha y movilizacién popular.

En otros casos de estudiantes dichas acciones colectivas ocuparian un lugar
periférico, en los cuales la apropiacion de las reglas de juego para ser estudiante, se asocia

mayormente a la internalizacion de las regulaciones curriculares, y en un plano
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intersubjetivo al reconocimiento de sus identidades culturales, intereses y o demandas, y de
una mayor democratizacion de las relaciones pedagogicas, en oposicion a la experiencias

atravesadas en sus biografias escolares.

5. Sintesis y recapitulacién. Nuevas problematizaciones entomo al refugio y la
intemperie.

El andlisis de la experiencia de reingreso y los procesos de sociabilidad de
adolescentes y jovenes que transitan por los CESAJ, las ER y los BP; permitio considerar
multiples sentidos y referentes proximos que, como soportes, orientan Yy apoyan las
expectativas de reingreso al sistema educativo, junto con una diversidad de procesos de
integracion, oposiciones y produccion de discursos de resistencia cultural como el caso de
los estudiantes de los BP.

En la experiencia de reingreso en los CESAJ y ER, se articulan de modo complejo y
no secuencial, mecanismos de adaptacion, conflictos individuales, alejados de formas
contraculturales, como lo observo Willis en su estudio sobre adolescentes de clase obrera, y
particularmente en uno de los CESAJ, de un fendmeno sincrénico de inclusion y exclusion
y ciertos mecanismos de estigmatizacion y discriminacion social.

Por otra parte, se configuran relaciones asociadas mayormente a un reconocimiento
emocional afectivo, materializado en un vinculo cuerpo a cuerpo y de proximidad que
posibilita la circulacion del secreto y la confianza que, con ciertas connotaciones pastorales,
derivarian en términos subjetivos en una experiencia escolar conformista, asociada a ciertos
sintomas de pasividad o flotacion, tal como lo considero McLaren, 1989, en escuelas
urbanas en contextos de guetos altamente segregados.

En estos estudiantes, si bien se expresa un reconocimiento de vinculos proximos,
gue los incluyen como adolescentes y estudiantes y les permite experimentar con sus pares,
una sociabilidad alternativa a la vivida extra muros; en sus relatos en expresan en cierto
casos, dos fendmenos significativos: la recurrencia a la estigmatizacion de los recién
llegados (Elias, 2016) y una problematizacion de sus experiencias de aprendizaje por la baja
exigencia académica, en comparacion con trayectorias previas en las que se auto percibian
méas exigidos en los ritmos de aprendizaje, aunque los excluyeron del nivel secundario.

Dicha  tendencia se presenta mayormente en estudiantes de las ER, junto a una

escasa centralidad y en ciertos casos con invisibilidad en sus narrativas, de los modos de
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cursada por materia, mediante los trayectos educativos, que asume el régimen académico de
dichas instituciones.

Por otra parte, en aquellos jovenes que asisten a los BP, si bien en momentos iniciales
del reingreso, se dinamizaria un periodo de oposicion de sus estudiantes, vinculado eventos
y situaciones particulares que desencadena conflictos similares a los acontecimientos
narrados en los CESAJ y ER, la conflictividad se expresaria en una suerte de
desestabilizacion, que experimentan ante la alteraciobn de la propuesta organizativa y
pedagbgica de los BP (Por ej., los espacios de asamblea), respecto de sus experiencias
previas en el nivel secundario.

Asimismo en dichos procesos de sociabilidad se configura una trama de relaciones
pedagogicas asociadas a un reconocimiento del otro, en el marco de una sociabilidad politica
que articularia la impugnacion de préacticas educativas hegemdnicas, con la produccion, de
nuevas fronteras entre un nosotros y los otros (Maneiro 2012), acciones de resistencia
cultural y antagonismo social.

En este marco y desde la narrativa de estos estudiantes, el trabajo docente en los BP,
es reconocido no como mero transmisor o buen docente. Se amplia, desde los mismos el
reconocimiento de una autoridad alternativa y diferenciada que permite el acceso y
apropiacion de otros universos culturales simbolicos contraculturales y o de resistencia y
practicas sociales colectivas.

No obstante, y mas alld de las particularidades y o especificidad (tal como se anticip6
en la introduccién de esta tesis) que ofrecen los CESAJ, las ER y los BP, pareceria que
subyacen a estos procesos de sociabilidad, fenémenos dicotomicos de conformismo, Yy
multiples modos de agenciamiento, propios de rasgos constitutivos del oficio de alumno que
incorporan los estudiantes en sus trayectos formativos con la singularidad y particularidad
de los contextos institucionales,

Dicho esto, como se anticipd en diferentes oportunidades, la configuracion del oficio
es diversa y singular, no solo por la experiencia previa, capital cultural acumulado y
biografias educativas, sino en el plano relacional y las condiciones de escolarizacion. El
oficio de alumno que se configura en los estudiantes de los CESAJ y ER, al promediar su
pasaje por los itinerarios y trayectos educativos, implicaria la emergencia de un lazo a partir
de la internalizacion de reglas de reconocimiento y realizacion, y una reestructuracién de la

forma de vincularse, es decir de sus modos de actuacion y fachada en el espacio escolar.
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No obstante, en ciertos casos, acontecen limites subjetivos e institucionales para
garantizar la configuracion de este oficio especialmente en situaciones donde se agudizan
sus CSV en las fronteras de la exclusion. En los BP, junto a dichas reglas de reconocimiento,
el oficio de alumno se plasmaria, como expresién de un proceso de sociabilidad politica de
sus estudiantes, asume un caracter heterogéneo de acuerdo a la singularidad de los mismos.

En ciertos casos el transito educativo les permitiria con el paso del tiempo una mayor
integracion en la vida estrictamente escolar, en lo relativo a sus estudios y una mayor
regularizacion de sus trayectorias con vinculos mas proximos con sus docentes y relaciones
cooperativas/solidarias con sus pares. En otros casos, se evidencia por la narrativa de los
estudiantes, una trama de discursos sacralizados como expresion de una identidad colectiva
con un sentido de comunidad, propio de una mayor identificacion y pertenencia con dichas
organizaciones sociales, que se acrecienta con el tiempo por su implicacion en espacios de
deliberacién colectiva y en menor medida en el plano de la accion territorial, e
involucramiento en redes con otras organizaciones y movimientos sociales.

Por dltimo, cabe considerar, nuevas problematizaciones que se producen en los
procesos de sociabilidad, no previstas en el proceso de investigacion, vinculadas al sentido
de intemperie o de refugio que los estudiantes subjetivan como modos singulares de habitar
estos espacios educativos.

El sentido de intemperie, como indefensién (Dutschatzy, 2007), con cierto
paralelismo a lo que acontece en sus vidas cotidianas y los avatares que los expone sus CSV,
aparece mayormente visibilizado en el relato de estudiantes y profesores de las ER, respecto
de los CESAJ y BP159, asociado a situaciones de crisis de la autoridad pedagdgica y de
desinstitucionalizacion, no solo como “sentimiento de derrumbe o degradacion” (Dubet y
Martuccelli 2000, p.230) de dichos espacios educativos, sino como un desdibujamiento de
fronteras con el afuera, y desfondamiento o galpon, lo que deviene en “una aglomeracion de
materia  humana sin una tarea compartida, sin una significacion colectiva, sin una
subjetividad capaz comin” (Corea y Lewkowicz, 2010: 106).

Esta vision sobre la intemperie tiene como antecedente el estudio sobre la

experiencia escolar de Dubet y Martuccelli (1998) en su analisis acerca del colegio invadido

159 En los CESAJ y BP, resultan mencionadas en entrevistas a docentes y coordinadores, situaciones
vinculadas al desborde, propio de la interperie. Sin embargo, no expresan una tendencia recurrente, y refieren a
instancias iniciales de reingreso, propias de los procesos de adaptacién y oposicion.
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y “los problemas de disciplina que parecen escapar al dominio estrictamente escolar” (p.
226). Del mismo modo se presenta en los trabajos de Kessler (2001) y Mayer (2012) sobre
la experiencia escolar en instituciones y contextos de wulnerabilidad social, y la baja
incapacidad de injerencia o desborde del trabajo docente.

En el marco de dicha intemperie, un abanico de relatos de docentes y otros actores
(asesores pedagdgicos, psicologos), especialmente de los casos 3 y 4, expresan escenas
criticas, de vida y muerte, como emergentes de procesos de violencia fisica con diferente
grado de peligrosidad emparentadas a la intemperie que atraviesan su vida en el barrio y se
traslada al ambito de las instituciones, por lo cual la escuela no es la fuente de ciertas
violencias “sino el lugar de expresion” (Dubet, 2009: 16).

En dichos procesos se suma en ciertos casos la denuncia, por parte de aquellos
“integrados” de otros adolescentes, como los “recien llegados™ tal como se considerd en el
punto 3.2., con conductas de mayor ruptura en la convivencia escolar, evidenciadas en
conductas violentas, o de consumos de sustancias al interior de la institucion educativa

Fue a nivel extra escuela, a nivel, puntualmente tuvimos una situacion complicada, un alumno de la

escuela es denunciado por otro alumno de la escuela como haber participado del homicidio de la

hermana de uno. Hace la denuncia a Gendarmeria y vienen aca. Lo cual fue una situacién muy
complicada porque las fuerzas de seguridad no pueden entrar a la escuela. Al final no terminé

entrando, y en la calle lo detuvieron, de hecho contina detenido. Est4 en un instituto de menores.
(Psicélogo Caso 3)

El chico trajo en la mochila un arma, no estaba en sus cabales, tuvo una discusion con un preceptor, se
quiso ir de la escuela, el preceptor lo siguié para tratar de calmarlo, y el chico sac6 un arma y lo
apuntd, no hizo nada. Pero fue muy grave, que le hayan gatillado a un profesor. (Prof
Matematica/Cas03)

Tuve un problema con una chica de 2do que me queria acuchillar. Por un chico, acé del barrio. Yo ya
estuve con el chico, ahora esté con la chica. Y fui y le conté al tutor y él traté de ayudarme a resolver,
y se solucion6 todo. Hablo el tutor de ella el tutor de ella y conmigo. Ella me amenazé con un
cuchillo, y ahora no, por ahi pasa, me mira mal, pero yo no me hago problema ya. (Grupo Focal Caso
4).

Y los que fuman, a veces salen a fumar. Se drogan. Si, estamos estudiando y se siente todo el olor. No,
son los de 2do, 3ero por ahi” (Grupo Focal Caso 3)

No obstante, cabe considerar que junto a estos relatos de violencia, con mayor
gravitacion en los casos 3 y 4, habria experiencias una “interrupcion” de dichos episodios,
que en ciertos casos se hace presente la muerte. Es decir que, hay algo que segun los
actores, produce un efecto diferenciador entre el adentro y el afuera, a modo de refugio
material y simbdlico, con cierta similitud al santuario (Dubet, 2007), y a su sentido de

extraterritorialidad como regla universal que protege a los individuos de los desordenes
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mundanos, y “recrea “una igualdad fundamental entre los individuos, despojados de sus
oropeles sociales en lo que respecta a la institucion (p.38).

No obstante, lejos de situar como sin6nimos al santuario y el refugio, dado un
cambio de época, y dinamicas de reingreso escolar que desplazan mecanismos de
selectividad en instituciones que convergen nuevos publicos con cambios organizativos y
pedagogicos del formato escolar, se retoma en esta tesis, la idea del refugio en similitud al
sentido del santuario, solo como un principio de distincion y mediacion del entorno escolar
respecto de sus experiencia de vulnerabilidad social.

Si bien la wulnerabilidad social constituye marcas en los cuerpos y discursos que
operan de modo persistente en la experiencia escolar, las relaciones de proximidad y
conflanza que se producen en dichos espacios educativos, operarian como limites y refugio
del adentro respecto del afuera y los sucesos criticos que experimentan en sus vidas
cotidianas, con lo cual se habilitan rupturas, en ciertos casos fugaces en el marco de un
proceso de integracion escolar, no exento de conflictos y reconocimientos diferenciados.

Dicho refugio adquiere un sentido de frontera, y expresion de una Vvariacion
simbdlica que enlaza socialmente en una cultura de lo comin, y diferencia al mismo tiempo
de otros lenguajes que no forman parte de su cotidiano como sefialo Dutschasky décadas
atras (1987) un “puente que une, contrasta o disputa esferas de experiencias” (p.11).

En esta tesis, esta frontera simbolico se amplia hacia un sentido del refugio como
soporte y diferenciador simbdlico con el afuera, que subjetivan los actores (Martuccelli
(2007) y efecto de una accion de hospitalidad, en un registro afectivo equivalente a cobijar,
sostener, proteger y establecer lazos amorosos. De ahi que dicho refugio derivaria en un
sentimiento de “estar protegido” ante sus condiciones de wulnerabilidad, aunque no
resultaria necesariamente la expresion de un proceso de accion y demanda de los estudiantes

En los estudiantes de los CESAJ y de las ER, el refugio subjetivado como escudo
protector, deriva de una experiencia de transitar por estos espacios de reingreso, con escasa
implicacion en los procesos de regulacion de la convivencia y participacion institucional, tal
como se observO en el anterior punto. Por lo contrario, en los BP, este sentido del refugio
como proteccién y seguridad simbolica ante procesos de desafiliacion y exclusion, se
expresaria, desde la subjetividad de sus estudiantes, o por lo pronto una parte de ellos, como
una frontera cultural y antagonica, retomando el enfoque de Maneiro (2012) entre un

nosotros como comunidad, y los otros, asociado a una identidad colectiva y a otros modos
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de habitar, con diferente grado de implicacion, en estos espacios educativos, dados la

singularidad de la experiencia Y los limites propios de su condiciones sociales de existencia.
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CAPITULO 7

Anticipaciones de adolescentes y jovenes de sus futuros educativos.
Continuidades y rupturas subjetivas al egreso de los CESAJ, las ER y los BP.

Introduccion

La sociabilidad de los adolescentes y jovenes que reingresan a la educacién
secundaria a través de los CESAJ, ER y BP (Capitulo 6), se despliega en una experiencia
compleja con procesos de transicion y sucesivos choques de culturas, rupturas y modos de
integracion a la vida escolar, dado una diversidad de contextos sociales de actuacion por lo
que transita dicha poblacion en sus vidas cotidianas, con fronteras difusas entre la
vulnerabilidad en los bordes de la exclusién social. Asimismo, la busqueda de un refugio
expresa en un plano simbdlico, el papel de proteccion que cumplen dichas instituciones
al delimitar fronteras ante los escenarios de wulnerabilidad y violencias aunque con
divergencias en los estudiantes de las diferentes instituciones y sus posiciones de
conformismo o mayor resistencia cultural y agenciamiento.

Este dltimo capitulo de la tesis, en linea de continuidad al abordado en el capitulo
anterior, se centra en explorar las anticipaciones de futuros educativos que expresan
adolescentes, jovenes y adultos (para el caso de los BP); que se encuentran a punto de
finalizar sus estudios en los CESAJ, lasER y los BP. La idea del futuro en el mediano plazo
constituye un enigma dificil de resolver, particularmente en esta poblacion que, més alla
de logros alcanzados por su reingreso, propio de su obstinaciones individuales y sus
grupos cercanos por la finalizacion de los estudiantes secundarios, en un contexto
altamente critico en sus CSV, tienen biografias educativas fragmentadas por dinamicas
de exclusion, y menosprecio que opacan la posibilidad de pensar el mafiana, como
expresion de la nueva cuestion social que trasciende el contexto nacional y regional.
(Contreras y Lafferte, 2017).

De ahi las preguntas que orientan el desarrollo de este capitulo son entre otras: ;Qué
anticipaciones sobre sus futuros educativos presentan los estudiantes que transitan por los
CESAJ, las ER y los BP? ;Qué papel cumple la experiencia escolar en dichas instituciones

en relacién con sus anticipaciones de futuro educativa al egreso de las mismas?
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Para dar lugar a estos interrogantes se retomara en este capitulo, las perspectivas de
docentes y estudiantes de los CESAJ, ER y BP, y egresados que se intentd captar de dichas
instituciones. Dichas perspectivas, emergentes en sus representaciones y narrativas, permiten
relevar ciertas condiciones en las que se proyectan estas expectativas de sus futuros
educativos, delimitadas por la experiencia (Koselleck, 1996), circunscritas a una desigualdad
de posiciones y a una CSV, signada por una acumulacion de desventajas sociales.

A diferencia de las aspiraciones que expresan afirmaciones de la voluntad con cierta
autonomia de los contextos y sus restricciones (Appadurai, 2004), las expectativas se
elaboran en base a sus experiencias pasadas, que incluyen las que se configuran en su
entorno familiar y social. Al decir de Guichard (1995), construir un proyecto de vida, “es
una anticipacion, marcada por la configuracion del presente que ella misma constituye”
(P.18). En este marco la mirada temporal referida al futuro implica aquello que se espera
como posible o que puede ser proyectable sin que necesariamente se tenga certeza de
alcanzarlo totalmente (Bajoit, 2003).

Dicha produccion esta permeada en los segmentos sociales mas wulnerados de un
vacio temporal entre la accion del presente, y la prospectiva de futuro, es decir entre lo que
tienen previsto a mediano y largo plazo. La figura del cazador urbano de Merklen (2005), en
oposicién al agricultor, como expresion de los procesos de desafiliacion, asociada a la
inmediatez y alejado de la reproduccion de un ciclo econémico como la cosecha, da cuenta
no solo de la precariedad e inestabilidad que inscribe sus formas de vida, en contextos de
vulnerabilidad de las clases populares, sino de mundos inciertos, que se compensa solo en
ciertos casos con una inscripcion social en sus barrios o comunidades, que les permite
filiarse a un territorio y relacionarse con diferentes ambitos institucionales.

Este sentido de la caza, al decir de Merklen y en referencia a Cottereau, (1989, p.71),
“forma parte de una estrategia colectiva de multiactividad que comienza en el seno familiar,
ampliandose después a la comunidad del barrio, lo que le permite compensar los azares del
mercado y también en la eventualidad, los azares de los recursos de auto subsistencia”
(p.175). De ahi que en situaciones de exclusion, violencias y rupturas del lazo social por
multiples abandonos (entre otros, familares, educativos y sociales) se observaria (Lenta,
2016), a partir de un estudio sobre nifios y nifias de la calle y sus visiones del futuro, que la
precariedad limita u obtura las posibilidad de anticiparse “(P.39).

Entre los condicionantes que intervienen en las anticipaciones de futuro, por una
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parte, se ubica el espacio social y los efectos de lugar (Bourdieu; 1988, 2008; 2010), y cierta
correspondencia entre las estructuras sociales y mentales, no solo por sus propiedades
objetivas y posiciones de los agentes o grupos, propio de las distancias sociales y del capital,
sino simbolicas por lo cual la jerarquizacion social produce como consecuencia la
produccion de discursos performativos, propios del habitus como lo social incorporado,
asociados a la naturalizacion y legitimacion del orden social.

Al decir de Bourdieu, (1990) “la incorporacion de las jerarquias sociales por medio
de los esquemas del habitus, inclinan a los agentes, incluso a los mas desventajados, a
percibir el mundo como evidente y a aceptarlo como natural, mas que a rebelarse contra él, a
oponerle mundos posibles, diferentes, y aun, antagonistas: el sentido de la posicion como
sentido de lo que uno puede, o no, “permitirse” implica una aceptacion tacita de la propia
posicién, un sentido de los limites o, lo que viene a ser lo mismo, un sentido de las
distancias que se deben marcar o mantener, respetar o hacer respetar (p: 289)

En este sentido, se puede observar una cierta sincronia o implicacion, entre el espacio
fisico, el espacio social y las estructuras mentales, es decir “entre las posiciones sociales, las
disposiciones y las tomas de posicion” (Bourdieu, 2008, p.28) con lo cual vivir o estar en un
lugar produce, una afirmacion del poder sin excluir diferentes modos de lucha por la
apropiacion del espacio y la perpetuacion de distancias sociales (o0 inclusive propias del
capital cultural), lo cual apareja sensaciones encontradas y opuestas de respeto, y orgullo o
por el contrario, humillacion, verglienza, desprecio, etc.

De ahi que los efectos de Ilugar (Bourdieu, 2010) en contextos de pobreza y
vulnerabilidad harian huella en las anticipaciones de futuro, y se evidencia  en “esa mala
pata colectiva, que como fatalidad afecta a todas las personas reunidas en los lugares de
relegacion social donde las miserias de cada uno se ven redobladas nacida de la
cohabitacion de todos los miserables y sobre todo, tal vez del efecto del destino que esta
inscripto en la pertenencia a un grupo estigmatizado” (68).

A su vez, operarian en un plano intersubjetivo, categorias del juicio profesoral
(Bourdieu y Saint Martin, 1975) mencionado en el capitulo 6, demarcartorias bajo un poder
y formas de nominacion, un destino escolar social y la construccién de la imagen de si y de
sus capacidades intelectuales connotada por el desprecio y efectos negativos en la

autoconfianza y respeto de si mismo. (Kaplan 1997).

Por ultimo, el analisis de las anticipaciones de futuros educativos en el universo de
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adolescentes y jovenes que reingresan al nivel secundario, implica considerar junto con su
posicién social afectada por la wulnerabilidad, incertidumbre, con vacios de su experiencia
social (Bénjamin, 1982); la complejidad de sus trayectorias sociales retomando tanto a
Lahire (2004) (Capitulo 6) como los enfoques de cursos de vida (Elder, Kirkpatrick y
Crosnoe, 2006, Elder y Giele, 2009) y las transiciones no lineales a la vida adulta, en
escenarios de desafiliacion y acentuacion de la individualizacion de la accion.

Dichas transiciones aparecen por los denominados “turning point” o accidentes
vitales (Araujo y Martuccelli (2011), como eventos que provocan fuertes modificaciones y
se traducen en virajes en la direccion del curso de vida (Blanco, 2011, p.10).

En definitiva, cabe interrogarse en este capitulo, si en estas anticipaciones de futuro
de dichos adolescentes y jovenes, se expresarian nuevas rupturas o saltos respecto de sus
condiciones de existencia como expresion de una blsqueda de mayor inclusion social y
reconocimiento; o si por lo contrario, en dichas anticipaciones se cristalizan procesos de
reproduccion social, por lo cual el reingreso para la finalizacion de este nivel educativo,
para aquellos que logran finalizar sus estudios en estas instituciones, se constituiria en el

Utimo peldafio de sus trayectorias por el sistema educativo.

1. Anticipaciones Yy transiciones al finalizar los estudios secundarios.

Aproximaciones del campo de la investigacion

Los estudios acerca de las formas que los sujetos anticipan sus proyecto de futuro
familiar, laboral y educativo, se apoyan en una tradicion del campo de la orientacion
vocacional, como Ginzberg, et al (1951), Super, (1957), que abordan desde un modelo
individual la nocion de “carrera” y el concepto de “si mismo”, aunque en Guichard (1988),

Guichard, 1995)160, se despliega un giro conceptual, integrando en la vocacion aspectos

% Guichard se apoya en Ginzberg (1951) y sus estudios con estudiantes en diferentes niveles del sistema

educativo americano dan cuenta de la vinculacion entre experiencia escolar y proyectos de futuro. Por otra
parte, retoma trabajos de Gottfredson (1981) en un plano interactivo y psico-social, a partir de variables como
el concepto del yo, representaciones profesionales, y la accesibilidad de una profesién en base a su entorno
social que los estudiantes definen sobre su destino, en correspondencia con expectativas institucionales
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cognitivos y afectivo emocionales, tal como se aborda entre otros, por Aisenson (2011), y
Rasconvan, 2013).

El reconocimiento del contexto, las interacciones y trayectorias sociales y el foco en
las representaciones sociales, analizadas entre otros por Moscovici (1961), Jodelet, (1986,
2008), resultan vitales en Guichard, para comprender como adolescentes y jovenes enfrentan
las transiciones y se orientan, desde un plano subjetivo hacia el futuro, constitutivos de una
identidad social, que segin Dubar (1991), intervienen aspectos relacionales y biograficos,
siendo por lo tanto no solo la expresion de una herencia, propio del habitus, sino que a partir
de socializaciones sucesivas que experimentan los sujetos (Kosoy (2009) se amplian el
campo de interaccion de los grupos sociales complejizando las situaciones, abriendo
posibilidades a las ruptura y reconversiones identitarias “(P.3).

En este marco, la experiencia social y escolar, siguiendo el enfoque de Guichard,
cumpliria un papel fundamental en la configuracion de dichas anticipaciones, al organizar en
los estudiantes determinados intenciones sobre su futuro, que pueden tomar la forma de
proyectos. De ahi se establece una estrecha relacion entre experiencia escolar, la percepcion
que los sujetos tienen de si mismos y la perspectiva de forjar un proyecto vital a futuro.

Asimismo, la organizacion escolar y el capital educativo, asociado a una condicion
de clase constituyen segun dicho autor y bajo la influencia de Bourdieu y Passeron (1970),
en cuanto al papel de los titulos y la interiorizacion de jerarquias y la imagen que los
estudiantes construyen sobre si y sus capacidades intelectuales, constituyen un resorte
fundamental en la estructura de elecciones de los individuos, especificamente por las
representaciones que se interiorizan en su pasaje por el sistema educativo, como ‘“una
especie de espejo estructurado Yy estructurador en el que el joven aprende a verse asi, a
representarse de un cierto modo su futuro en general” (p. 144).

En este sentido, la funcidn de las clasificaciones experimentadas en la experiencia
escolar, con el interjuego de su condicibn de clase y género, configuraria un mapa
cognoscitivo diverso de profesiones, que los estudiantes elegirian en el mediano y o largo
plazo. No obstante, otro elemento que destaca Guichard, son los margenes de autonomia y

mecanismos subjetivos de reestructuracion de las elecciones, en convergencia al
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pensamiento de Lahire (2004; 2006), en su disidencia respecto del peso social determinante
del habitus.

En los estudiantes de clase obrera, con experiencias de fracaso en el sistema
educativo se presentaria segin Guichard (1995), una devaluacion de sus imagenes de
inteligencia, y connotaciones confrontativas con la cultura escolar, en similitud a la
perspectiva de Willis (Capitulo 6), con la produccion de antinomias entre ser adulto o ir a la
escuela, (asociada esta Ultima a la infancia o el juego), careciendo de sentido, en muchos
casos el futuro en el sistema educativo.

Bajo esta perspectiva, la incidencia del dispositivo escuela, si bien es condicionante,
resultaria limitada en relacion al peso de la organizacion familiar o la experiencia social del
individuo. En este sentido, los jovenes atravesados por situaciones de privacion,
desproteccion, marcas malkiples de violencias (Capriati, 2013), y fragilidad de soportes, no
les permite estabilizar su presente y anticipar el porvenir (Castel, 2010). Se configura de este
modo, una “desestructuracion de la experiencia personal y la imposibilidad de la formacion
de todo proyecto escolar” (Seixas Themudo 2005. p. 437).

Junto con enfoques cuyo origen y foco estuvo puesto en el campo de los individuos y
la psicologia vocacional, en estudios propios de las sociologias de la transicion (Reymond
Blasco, 2004; Bendit, y Miranda, 2008, Blanco 2011) se abordan las trayectorias sociales de
los individuos, como un proceso cambiante en una variedad de ambitos entrelazados (Por ej
hogar, escuela, trabajo, parejas y o matrimonios, etc) y las transiciones a la vida adulta “no
necesariamente predeterminados, absolutamente previsibles” (Blanco, 2011, p.10).

Este enfoque se destaca por su reconocimiento de la heterogeneidad vy
desestandarizacién de un proceso lineal de las trayectorias biograficas de los jovenes (ante
una mayor desinstitucionalizacion de los cursos de vida (Elder, 1994)!%! en tanto una
desregulacién y menor estandarizacion de las secuencias del calendario vital se despliegan
trayectorias laberinticas o reversibles de ida y wuelta (Machado Pais, 1993, 2007,
consideradas en el Capitulo 5.

En contraposicion a secuencias lineales o teoricas, resulta vital desde esta

perspectiva, el andlisis de la experiencia social en base a la cotidianeidad y el despliegue de

161 Elder (1994) define entre los principios rectores del enfoque de curso de vida el timing, entendido como
el momento en que sucede un evento temprana o tardiamente segun las expectativas normativas y creencias
asociadas a la edad, segun el momento o edad de la vida en que ocurran; la nocién de vidas interconectadas, y
la interdependencia de la trayectoria de un individuo respecto de otros grupos o individuos; y la agencia
humana, sin desatender a los condicionamientos estructurales.
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acontecimientos econdmicos, sociales y o culturales como turning points (Blanco 2011,
Miranda, 2016); como “eventos” que provocan virajes en sus curso de vida y discontinuidad
en una 0 mas de sus trayectorias vitales.

Algunos de dichos eventos, son propios de las probleméticas emergentes abordadas
en el Capitulo 2 de esta tesis. Al decir de Rausky, (2014) “el curso de vida puede definirse
como un patrén de sucesivos eventos Yy roles asociados con la edad, expresados en normas y
valores que establecen expectativas, derechos Yy obligaciones y que sirven para estructurar
las experiencias biograficas” (p.16).

De todos modos, cabe considerar que dichas trayectorias no giran en un vacio social,
son propias de una gramatica de la juventud la cual, daria cuenta no solo de contextos y
regulaciones de la experiencia social, sino también al decir de Miranda y Bendit (2017) “las
formas de accion (agencia) de los jovenes sobre estas estructuras y determinaciones”.
(p-34). Bajo una Optica en la que interjuega estructuray accion, dichas transiciones no solo
son procesos biograficos que atraviesan a los sujetos, sino que al mismo tiempo los sujetos
tienen cierta implicancia en dichas estructuras y dinamicas sociales.

Entre diferentes estudios, enrolados en este enfoque, en Casal, et al (2006) 162, a
partir de un analisis sobre los procesos de transicion de jovenes del estudio al trabajo, se
registran, trayectorias ancladas en diferentes posiciones sociales, condicionadas por el clima
educativo familiar y capital cultural y simbdlico, lo que deriva en una tipologia de
transiciones en base a trayectorias divergentes como ser: trayectorias en éxito precoz
trayectorias obreras, de adscripcidn familiar, de aproximacion sucesiva, precariedad y
erraticas o de blogueo.

Otros trabajos (Saravi, 2009, Rausky, 2014, acerca de las transiciones desde la nifiez
a la juventud, en sectores afectados por la pobreza estructural, dan cuenta de la acumulacion

de desventajas y la produccion de biografias heterogéneas en espacios urbanos con

162 En Casal et al (2006) los itinerarios de trayectorias precoz describen cursos de vida de sectores medios y
altos, con extensién de la vida académica e insercion profesional en trabajos calificados; las trayectorias
obreras supone una adscripcién limitada a formaciones de corte profesional centradas en el trabajo manual y
poco calificado. Las de adscripcion familiar, suponen una inscripcion asociada al grupo familiar; y las de
aproximacion sucesiva se orientan por altas expectativas de mejora social y profesional y eligen carreras
profesionales. Aquellas de precariedad remiten a itinerarios de jévenes simples en formacion y calificacion
profesional al igual que las de desestructuracion, asociadas a trayectorias de escasa calificacion, precarizacion
laboral y subocupacion. Finalmente las erraticas y de bloqueo expresan itinerarios de exclusion educativa y
laboral, inmersos con cronicidad en una economia no legalizada.
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transiciones tempranas a la vida adulta o de la escuela al trabajo, sezgadas en espacios
urbanos segregados junto a un debilitamiento del capital social. En dichas biografias,
atravesadas por diferentes eventos, si bien se producirian mejoras en sus condiciones de
vida, contindlan afectadas “por restricciones de orden estructural” (Rausky (2014. P.37). Del
mismo modo en Roberti (2017) y bajo una misma perspectiva, se analizan trayectorias
laborales no lineales en los jovenes, en la transicion que se experimenta desde la etapa
juvenil a la vida adulta.

Junto con aportes cruzados entre el campo de la psicologia y la sociologia, en
investigaciones educativas realizadas en Argentina, sobre egresados del nivel secundario en
estas Ultimas décadas, registran evidencias asociados a sus futuros educativos y laborales, en
su dimension objetiva 0 subjetiva, recuperadas en este capitulo como insumos validos para
el andlisis de anticipaciones sobre los futuros educativos de estudiantes que transitan por
instituciones con variaciones del formato escolar.

Por una parte, en estudios en torno a egresados y mercado de trabajo, se sefiala un
mayor determinismo de las condiciones sociales de vida con trayectorias educativas y
laborales, alineadas al mismo tiempo a la segmentacion del sistema, (Filmus, et al 2001,
Jacinto 2006, Miranda y Otero, 2004)163.

Asimismo a mayor cantidad de afios de instruccion, se produce una correlacion
positiva con las proyecciones de futuro que en contextos de alta wulnerabilidad se
encuentran limitados por la fragilidad de lazos sociales. Como sefiala Tufion (2008) 164, “a
medida que aumenta el nivel educativo es mas alta la autopercepcion positiva en términos de
pensar proyectos, mientras que a medida que baja el nivel educativo, mayor es la
autopercepcion de dificultades propias para pensar proyectos” (P: 9). Esta correlacion
positiva se expresaria en tanto cerca de un 60% de los encuestados con estudios secundarios
completos, manifestaban la posibilidad de construir proyectos a futuro, mientas que en los
casos de secundaria incompleta o primaria completa se reducia al 47 y 40%

respectivamente.

163 En Miranda y Otero, 2004, se analiza a partir del seguimientos de egresados de la educacion secundaria
una inserciéon desigual en el mercado de trabajo, producida por la condicién social del estudiantado y la
segmentacion del nivel consolidando procesos de reproduccién de una estructura desigual de oportunidades,
con el acceso a puestos de trabajo de diferentes rama de la economia, y jerarquia social.

164 En Tufion (2008) el estudio implica una muestra probabilistica de 980 jovenes (18 a 25 afios) en un
Partido del Conurbano Bonaerense, que no estudian, ni trabajan en un empleo estable o tiempo completo
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Otra lectura en torno a la correlacion entre nivel educativo, continuidad de los
estudios y anticipaciones de futuros, se observa en el estudio de Perez Sosto (2012), a partir
de un andlisis de diferentes situaciones sociales y educativas que experimentan adolescentes
y jovenes de 15 a 24 afios del Conurbano Bonaerense en contextos de vulnerabilidad.

En base a un universo heterogéneo de jovenes que asisten a la educacion media y
superior, los que trabajan y estudian, y los que no estudian ni trabajan se registro en dicho
estudio, un plano de correspondencia con los niveles de filiacion y desafiliacion social y las
posibilidades de proyeccion del futuro social y educativo.

Es asi que en el segmento, de mayor desarticulacion con la vida institucional, las
proyecciones se encuentran anudadas a un devenir cotidiano propio de la supervivencia; lo
cual evidencia el papel de la filiacion social en el plano de la subjetividad y las
anticipaciones sobre el futuro.

En otros trabajos, junto al papel de mediacion de las instituciones en la produccion
de circuitos y trayectorias diversificadas (Corica, 2012), se ratifica que las elecciones, se
producen en base a un campo diverso de condicionamientos economico social, individual, y
circuitos educativos, propios de la segmentacion y fragmentacion de los sistemas educativos,
con lo cual, “el ajuste entre las aspiraciones y la realidad va a estar condicionada en la
mayoria de las veces por su contexto socio-econdémico y familiar, y en este estrechamiento y
ajuste los caminos pueden ser diversos en cuanto a los diferentes condicionantes. (P.89).

En este marco, los trabajos de Nufiez (2010) y de Nufez y Litichever (2015),
anticipados en el Capitulo 6, consideran el papel de la experiencia escolar en la construccion
de anticipaciones sobre futuros, con sentidos diferenciados propios de un contexto de
segregacion social y educativa. Para las capas populares, la escuela constituiria la “garantia
de la conversion personal” (NUfiez, 2010, p.313).

Dicha conwversion estaria asociada tanto a una mejora de las posibilidades de empleo
futuro y la salida del barrio como posibilidad de modificar sus condiciones de vida y saltar
fronteras sociales. En sectores medios y altos, el futuro educativo, y las elecciones de los
jovenes, estaria asociado a disponer de mayores calificaciones para el trabajo y la
continuidad de sus estudios. En sectores mas aventajados se observa valores de distincidn
social y cultural, y anticipaciones de futuro asociadas al éxito profesional en una franca

reproduccion del capital cultural y el prestigio social.

333



En una misma linea de comprension de las correlaciones entre condicion social y
proyecciones de futuro, en el estudio de Martignoni (2013) acerca de las historias de vida de
adolescentes que asisten a instituciones educativas en contextos de pobreza, sus futuros se
ligan ala inmediatez, anclado a la vulnerabilidad vy la supervivencia.

De ahi que la inclusién educativa en escuelas secundarias, no determinaria, més alla
de ciertas rupturas biograficas, un cambio en la orientacion hacia el futuro que transgreda
sus fronteras sociales, como tension de una escala macro-social que supera a los individuos.

Al decir de dicha autora “asistir 0 no a la escuela pareceria no cambiar el futuro de
estos de estos alumnos, porque la pobreza es percibida como parte de su naturaleza
intrinseca, definitoria del destino inevitable que los excluird de una participacion mas
inclusiva” (P.290).

En estudios mas focalizados en adolescentes que viven y experimentan condiciones
de wulnerabilidad social en Aisenson et al (2011), se aborda como eje de analisis el
horizonte temporal, dando cuenta que el presente y por lo tanto la inmediatez delimitan sus
modos de pensar, sus estrategias de supervivencia y proyecto de vidas, en tanto. En
definitiva dichas condiciones, lo posiciona al decir de dicha autora, “de una manera muy
particular en el horizonte temporal, lo que incide en la posibilidad de plantearse proyectos a
corto, mediano y largo plazo, y en la manera de relacionar pasado, presente y futuro” (P.5).

Otras investigaciones recientes, en torno a las biografias de adolescentes en
situaciones de wulnerabilidad social (Kornblit 2010, Capriati 2013), consideran que sus
visiones de futuro, se entrelazan sin una logica lineal, en tanto los futuros pasados y futuros
presentes se enredan en dinamicas circulares, con lo cual el presente, relatado por jovenes y
adultos se superpone con la experiencia acumulada y el porvenir que intenta anticipar.

En este solapamiento del presente, con el pasado y futuro, se produciria a partir de la
participacion de los jovenes en ciertos espacios educativos 0 sociales, una narrativa de
experiencias que provocarian un giro de la existencia y por lo tanto, con un papel singular en
sus trayectorias sociales considerados como “conmutadores” (Capriati, 2013. p 165) como
“aquellos acontecimientos que tienen la capacidad de producir interrupciones en la

reproduccion del desanimo y la incapacidad, el desconcierto y la apatia, experiencias

%% En Capriati (2013) se rescatan en clave de conmutadores a espacios de no formales tales como Centros

Juveniles, actividades musicales., y el papel que en ciertos casos cumplen instituciones educativas
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subjetivas que pueden ser pensadas como efectos de conjunto de la sinergia de
vulnerabilidades” (P.5).

Ciertas rupturas que se producen en las anticipaciones de futuro, se encuentran
mediatizadas segin Machado y Grinberg (2017), a través de deseos y actos de enunciacion
que disponen de un potencial como acontecimiento, en procesos de reproduccién y
transformacion de sus condiciones y posiciones sociales, con lo cual “constituyen y se
realizan como précticas sedimentadas de la vida urbana plausibles de ser capturados, pero
también como lineas de fuga que constituyen modos de reagenciamiento” (p.5).

Dichas lineas de fuga (Deleuze (1980; 2001), no son solo una expresion del riesgo e
incertidumbre del porvenir, sino la materializacion de “acontecimientos” en clave de luchas
y resistencias que a diferencia de las lineas de segmentacion dura y maleable (Seixas
Themudo, 2005)166 cumpliria un papel significativo, en la desterritorializacion de las
fronteras sociales, librado a la voluntad y posibilidad de cada individuo.

En definitiva y mas alld de los condicionamientos de clase que se imponen en las
anticipaciones de futuro, habria un acuerdo en estudios mas recientes acerca de ciertos
desajustes que se producen entre las condiciones sociales del estudiantado y su subjetividad
en cuanto a la eleccion de carreras para su futuro educativo. Se produciria de este modo, un
cambio aspiracional de los estudiantes al finalizar sus estudios secundarios, en el marco de
una mayor democratizacion de la educacion superior en los paises de la region y la
importancia que asumiria el grupo familiar como soporte de las trayectorias educativas de
los jovenes (Orellana 2011, Sepuliveda y Valdebenito, (2014).

Por otra parte, en el estudio de Meo y Dabegnino, 2012) se avecina un cambio de
habitus en sectores de bajos recursos, con aspiraciones de mayor prestigio y la posibilidad de
realizar estudios terciarios, sin restringirse necesariamente a carreras cortas o a la eleccion
de ocupaciones manuales. Asi las condiciones sociales de wulnerabilidad mas alla del pasaje

por mayores niveles de escolarizacion no determinarian necesariamente en el plano

166 Seixas Themudo (2005) en base a Deleuze (1980) y Deleuze & Guattari (1988) acerca de la  microfisica
del poder, distingue lineas de segmentacion dura, de otras maleables y de fuga. Las de segmentacion dura,
propia de la macro politica de los Estados, se delinean valores dominantes y estructuras de reproduccion social.
Las de segmentacion maleable son pequefias modificaciones y desvios en relacién a las lineas de segmentacion
dura. En un caso opuesto, la linea de fuga de variacién infinita, mantiene activa la capacidad de renovacion y
revolucionaria, como fuerzas marginales, de desterritorializacion, no reductibles al controly poder.
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subjetivo, las posibilidades de anticipar proyectos de futuro que trasciendan la inmediatez
del presente y la sensacion de incertidumbre.

En definitiva desde el campo de la investigacion educativa, de estas Ultimas décadas,
se devela una tensién continua entre la singularidad de los individuos, su condicion social y
el papel de la experiencia escolar, que habilitaria a pensar la posibilidad que adolescentes y
jovenes que reingresan a la educacion secundaria, construyan anticipaciones sobre futuros
educativos y sociales con cierta autonomia, aunque no absoluta, de sus condicionamiento
sociales. Cabe en los proximos puntos retomar lo que sucedid en el trabajo de campo a

través de las entrevistas con docentes y estudiantes de los CESAJ, las ER vy los BP.

2. El egresoenlos CESAJ vy las anticipaciones del futuro educativo.

El andlisis de las anticipaciones de futuro de los estudiantes que transitan por los CESAJ,
resulta un problema vacante en la investigacion por lo cual no se dispone de estudios y en
torno a la continuidad de dichos estudiantes en el ciclo superior del nivel secundario. En el
Capitulo 5 se evidencid por fuentes institucionales, y las narrativas de los estudiantes, que el
egreso resulta de alta complejidad plagado de incertidumbre que, con mdlkiples apoyos y
acciones tutoriales, deben sortear, cuestion que se agudiza cuando dichos centros, no se
localizan en las cercanias de la escuela secundaria que los gestiono.

Por otra parte, este pasaje al ciclo superior de la educacion secundaria, como sucede en
las transiciones interniveles del sistema educativo (Rossano, 2006), se complejizaria no solo
por las trayectorias itinerantes de sus estudiantes, sino, por las diferencias existentes entre el
régimen académico y relaciones pedagdgicas que se despliegan en los CESAJ, (Capitulos 4
y 5), vy las instituidas en las escuelas secundarias a las que potencialmente asistirian dichos
estudiantes para finalizar el ciclo superior. A los fines de ahondar en la continuidad
educativa de dichos estudiantes que finalizan el CESAJ, y sus anticipaciones de futuro, se
focalizd el campo de investigacion en el relato de sus estudiantes y egresados, en tanto las
representaciones de sus docentes sobre futuros, tenian como horizonte de reflexion solo el

itinerario y potencial egreso en cada Centro.
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En los estudiantes de los CESAJ (Casos 1 y 2) junto a la lejania que les significa
anticipar el egreso de la educacion secundaria ; y la complejidad de los didlogos sostenidos
en los grupos focales, se observd detras de un ideario de integracion social, la cristalizacion
de un cerco simbdlico arraigado en su mayoria, a salidas de formacion profesional en
oficios, que impide trascender, en cierta medida, como efecto de lugar (Bourdieu 2010) sus
fronteras sociales y territoriales en las que estdn inmersos. En los grupos focales realizados,
algunos de sus relatos dan cuenta de los sentidos restringidos, que asumen dichas

anticipaciones.

Yo quiero hacer un curso de refrigeracion para contactar aires acondicionados.

Yo no tengo nada todavia, a mi me gustaria seguir con soldadura y terminar con soldadura,
porgue eso hay mucho trabajo. Algo de pelugueria

No sé qué voy a hacer. Sé que me voy a anotar en una secundaria y después veremos

(Grupo focal /Caso 1).

Mecaénica, todo lo que sea de autos.

Todo con el auto. Electricidad también, a mi me gusta la electricidad.
Ami me gustaria ayudar a chicos, no sé si Maestra o algo asi

Ni idea. No se.

(Grupo Focal/ Caso 2)

Esta situacion de incertidumbre y vacio en cuanto a la posibilidad de anticipacion de
futuros de mas largo plazo, expresaria narrativas mas ancladas en el presente, con sus
estrategias de vida y lucha, que se agudizaria ain mas en el Caso 2, dada la wulnerabilidad
de esta poblacion, que vive en las cercanias del Centro, analizadas por datos del radio censal
(@l 2010) en la introduccion de la tesis. Al igual que las entrevistas con egresados de
este Centro en su posicidbn como estudiantes del 4to afio del ciclo superior (lo cual no se

)167

replico en el Caso 1), se configuraria un imaginario de futuro mas incierto, de corto

plazo, propio de trayectorias de

167 . s . . . . .
En el Caso 1, si bien se realizaron diferentes convocatorias por parte de su coordinacién a Egresados del

Centro, por diferentes motivos, las mismas se truncaron y sus entrevistas no se efectivizaron. Cabe sefialar que
en este Caso, al no funcionar en las instalaciones de una escuela sino en un CFP, el contacto de la institucién
con sus egresados, luego de un tiempo es mas compleja, a diferencia del Caso 2 donde sus egresados en
muchos de los casos transitan luego por la escuela secundaria, para cursar el ciclo superior del nivel, que
funciona en el mismo predio, bajo la coordinacion del director de dicha institucion.

337



precariedad o desestructuracion (Casal, 1999), objetivadas en expresiones comunicacionales
monosilabicas, de cddigos restringidos (Bernstein, 1990) anudados al territorio y a sus
condiciones de existencia El futuro “paso paso”, seria un modo catalogar esta modalidad
discursiva basada en acciones centradas en el presente. (Aisenson et al, 2015).

Unos de los relatos de los estudiantes, pone de manifiesto esta situacion.

Todo con el auto. Chapista electricidad

Yo estoy enel club no lo pienso dejar.

Vamos a seguirunos cuantos en gendarmeria

No sé. oy a ayudaren casacon lo que se necesite
|(Grupo de Egresados/Caso 2)

En este marco pareceria que las elecciones préximas de los egresados de dicho
CESAJ (Caso 2) junto con persistir en el ciclo superior, se orientarian a la busqueda de un
oficio y solo a modo de ejemplos citados en los grupos focales, la formacion profesional en
mecanica para gestionar un taller, el desarrollo de una carrera deportiva, la continuidad en
carreras en fuerzas de seguridad, con reconocimiento social en su barrio y o en la
comunidad. Cabe considerar que en algunos estudiantes, que formaron parte de los grupos
focales, al igual que los egresados consultados, en correspondencia a la perspectiva de
Guichard, primé la ausencia de anticipaciones, objetivada en silencios, y de un sentido de
imposibilidad de pensar un futuro que trascienda el presente, como resultado de procesos de
exclusion, relaciones de menosprecio, experimentadas en un sin fin de historias personales,
y biografias educativas interrumpidas.

Por lo tanto, lejos de pensar lineas de fuga, (Machado y Grinberg 2017) se
profundizarian lineas de segmentacion dura (Deleuze, 1980 y de sedimentacion de su
posicién en su condicion social de wulnerabilidad. De este modo, finalizar el CESAJ y luego
la educacion secundaria, constituiria en el mejor de las situaciones, el horizonte final de sus
carreras educativas en un marco temporal confuso (Boivin et al (2008), en el que de modo
inevitable, se despliega mas que un proyecto de futuro, la busqueda de una gratificacion
inmediata junto al intento por finalizar sus estudios secundarios, en una puja entre sus
expectativas y la acumulacion de desventajas sociales.

El desenlace de dicha puja podria dar lugar, con la singularidad de dichos estudiantes

a la construccién de un porvenir educativo Yy social, por lo tanto a una apertura de
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posibilidades de continuar sus estudios en otra oferta educativa del sistema educativo en el
nivel superior y o universitarios, que previo a su reingreso a los CESAJ se encontraban

invisibilizados o negadas en su cotidiano.

3. Anticipaciones de futuros educativos y transiciones en estudiantes de las ER.

La indagacién en torno las anticipaciones de futuro de los estudiantes de las ER,
diferencia de lo que sucede en los CESAJ y BP , parte de estudios previos, en los que se
registrd tendencias positivas en las representaciones de aquellos que son futuros egresados
respecto a su continuidad en la educacion superior 0 en otras ofertas de formacion
profesional. Efectivamente en estudios anteriores (Krichesky, et al (2007), se identifico
como tendencia recurrentes en grupos focales, a la emergencia de un discurso de dichos
jovenes, asociado a diferentes suefios y bulsquedas por modificar su insercion laboral
descualificada y precarizada y formarse en carreras terciarias y o universitarias.

Del mismo modo, en Brisicoli (2012), se advierte un registro, mas alla de las
contingencias y las condiciones de existencia de dichos alumnado, que los mismos
“visualizan la posibilidad de armar un proyecto”. (p.358). En el estudio previo a esta
investigacion (Krichesky y Giangreco 2019), ya mencionado en reiteradas oportunidades, a
partir de un cuestionario auto administrado a docentes del conjunto de las ER de la CABA,
se registrd que un 63% de los profesores afirmaban que tras el egreso los jovenes estudiarian
en carreras de “formacion profesional, enfermeria y de formacion docente, siendo una
minoria las que ingresaria en estudios universitarios (8.3%).

No obstante, en Nobile (2013) a partir de un seguimiento de egresados, se da cuenta
de las brechas entre continuar en el sistema educativo bajo el imaginario de un cierto
ascenso social y las posibilidades reales atravesadas por accidentes vitales (entre otros,
migraciones y mudanzas, embarazos, cambios laborales y alteracion de horarios de trabajo)
inherentes a las CSV. A ello se adiciona en el plano subjetivo, otros aspectos motivacionales
y una necesidad de contencion, para sostenerse en ofertas educativas de educacion superior y
universitaria que revisten mayor complejidad e intensidad en la cursada, y en un formato
alejado del experimentado en su experiencia en las ER.

En dicho trabajo se sefiala que “de 16 egresados, cinco de ellos no intentaron

estudiar; tres iniciaron como primera opcion estudios en un instituto terciario y sélo uno de
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ellos contindia estudiando; cinco intentaron estudiar en una universidad pdblica y a los cinco
les fue mal y dos retomaron los estudios posteriormente en un terciario pero solo uno
continuaba al momento de la entrevista; otros dos egresaron completaron un curso
relacionado con su trabajo” (P 226).

En los docentes entrevistados de las dos ER (Casos 3 y 4) que formaron parte del
campo de investigacion se avizord, en continuidad a lo que marcan estudios previos, un
horizonte optimista en cuanto a las posibilidades de los adolescentes que finalizan sus
estudios, de continuar estudios superiores o universitarios.

No obstante, no resulta una visién que la trasladen al conjunto de sus estudiantes,
sino a casos individuales, en tanto la continuidad de los estudios se presentaria, en una
tension dificil de sortear, dadas las condiciones sociales de pobreza y wulnerabilidad,
consideradas determinantes para a incorporacion, en el corto o mediano plazo, de modo mas
pleno al mundo del trabajo o, en ciertos casos, cambien por opciones de trabajos mas
calificados y de menor precariedad.

Por otra parte, si bien los docentes no disponen de informacion certera, sobre lo que
acontece con la continuidad de estos estudiante en otro espacios laborales y o educativos,
hay reflexiones casuisticas acerca de la insercion de los estudiantes en otras ofertas
educativas, en su mayoria carreras cortas con potencial salida laboral en trabajos asalariados
( @ modo de ejemplos citados: Policia y Enfermeria, y o Profesorado de Educacion Inicial y
Primaria), con lo cual se reproduciria también en dichos actores un imaginario de
integracion social y cambios en su situacion educativa, en una parte de esta poblacion, que
sobreviven al naufragio, lo que replicaria en cierta medida hallazgos obtenidos en el primer

estudio (Krichesky et al 2007). Al respecto los profesores sefialan:

El afio pasado conoci un chico en 4to afio que no lo tuve, que quiera estudiar historia. Le dije conta
conmigo, yo tengo toda la bibliografia, no gastes nada, yo te doy todo. Este afio me lo encuentro y le
pregunté y habia dejado. Hizo un intento pero le pregunté qué le habia pasado, dice que no se
encontraba, que no se hablaba. Quizas le hicieron notar la diferencia. Decia que se sentia solo y
aislado [.......] Tengo contacto con muchos chicos, muchos que se pierden, y muchos que al volver a
dar a otra materia, volvés a tenés vinculo [...] La mayoria labura, la mayoria labura. Generalmente
son muy precarios. Muchos de esos chicos tardaron en tener titulo, entonces a tardar uno o do afios
mas, cuando les preguntas si estan trabajando te dicen levantando bolsas, haciendo cosas de fuerza,
pero lograste que ese pibe esté laburando, que no esté en la calle. Profde Cs de laV y la T /Caso 4)

Son muy pocos, un egresado en situaciones de violencia policial y otro por una cuestién de un robo,
una cuestion bastante. Pero gracias a Dios la mayoria trabaja, tenés casos de pibes que se estan por
recibir, quizds no son los mas. Hay algunos que hacen carreras muy cortas, que es lo que buscamos
muchos en 4to, hagan carreras cortas, Turismo, carreras que tengan una buena salida laboral, que les
permita salir a laburar. Carreras cortas, no meterse en la facultad lamentablemente 6 o 7 afios, porque
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un fracaso a nivel universitario puede significar que el dia de mafiana no quiera seguir estudiando. Por
lo menos motivar eso de que hagan carreras cortas, pero que sigan estudiando, que laburen. (Prof de
Lengua y literatura/Caso 3)

Yo te hablo de los que llegan a 4to, estan trabajando, tienen mas o menos encaminado su proyecto. Por
ejemplo, la vez pasada sali del Normal y me encontré con una alumna en guardapolvo que estaba
haciendo la carrera de maestra. Habia ingresado al profesorado de mateméatica, pero como le resultaba
muy complicado dijo que iba a hacer primero Magisterio y quizis una vez que tuviera una fuente de
ingreso, iba a hacer el profesorado. Estaba haciendo en el Normal a la noche, me la encontré a la tarde
porque venia de hacer una observacién en un colegio. Yesas cosas te gratifican. (Prof Tutor. Caso 3)

No obstante, se considera, en similitud a lo ya trabajado, respecto de los egresados
de los CESAJ en su transicion al ciclo superior del nivel secundario, la brecha que
experimentan aquellos que finalizan sus estudios en las ER, entre un régimen académico por
trayectos con una multiplicidad de apoyos y acciones tutoriales y las exigencias de un
escenario institucional de mayor complejidad, como las instituciones del nivel superior.

De este modo, se reproduciria un binomio inclusion- exclusion, como parte de un
circulo reproductivo de desigualdades, que se traslada en la transicion a otro nivel
educativo. Es decir los estudiantes que egresan de las ER, a partir de un trayecto formativo y
multiples apoyos institucionales, para garantizar mejores opciones de inclusion educativa, al
egresar experimentan un choque de formatos a partir de un ingreso a ofertas del nivel
superior, con efectos en el corto y o mediano plazo de exclusion y ruptura del sistema
educativo.

Por otra parte, las entrevistas a docentes, habilitan pensar como los proyectos y el
escenario real de sus trayectorias educativas pos egreso de las ER se despliegan con alto
nivel de heterogeneidad, con un peso significativo de las CSV que liga preponderamente a
los jovenes al mundo del trabajo y una posibilidad solo en ciertos casos, aunque no
trasladable al conjunto de estudiantes, de una posibilidad de insercion menos precarizada y

més calificadas al egresar de estas instituciones.

La mayoria labura, generalmente son muy precarios. Muchos de esos chicos tardaron en tener titulo,
entonces a tardar uno o do afios mas, cuando les preguntas si estan trabajando te dicen levantando
bolsas, haciendo cosas de fuerza, pero lograste que ese pibe esté laburando, que no esté en la calle.
Prof. deCsdelaV yla T/Caso 4)

Estas expresiones que combinan diferente margenes de optimismo se reproducen en
los grupos focales de estudiantes. En sus imaginarios de futuro, intentos de salidas
individuales, tal como se anticipé en el estudio de Ndfiez (2010), con la intencion de
continuar estudios superiores no universitarios (Por ej. enfermeria, carreras docentes,

fuerzas de seguridad), y en casos excepcionales otras elecciones de ingreso a estudios
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universitarios, propio de profesiones liberales (Abogacia, Medicina, Bioquimica), aunque
con alto grado de incertidumbre entre las posibilidades de inscripcion en dichas carreras y su
continuidad.

En estos casos, en sus representaciones de futuro, se observaria la construccion de un
imaginario orientado por una utopia de cambios en su insercion socio-laboral y por ser
incluidos, junto con intentos de rupturas de su mundo social y de ingresar como un salto de
movilidad, a otro espacio social, con la relativizacion del habitus, como sostiene Lahire; lo
que significaria ubicarse en una posicion social como ‘“extrafio” (Penchaszadeh, 2008),
respecto de sus las condiciones de wulnerabilidad y exclusion social.

A diferencia del extranjero que, segin Simmel (1986), es parte del grupo, pero se
integra en base a los criterios de proximidad y alejamiento de las relaciones sociales,
mediante su exclusion, el extrafio se caracteriza por resistirse a las clasificaciones sociales y
a los esquemas binarios como nativo/extranjero, incluido/excluido

Se registran las siguientes expresiones en los Grupos Focales con estudiantes.

Y me gustaria licenciatura en enfermaria oradiologia o neonatologia, una de esas tres.
A mi me gustaria inscribirme en Abogacia.
Si, yo voy a hacer un cursito de electricidad o plomeria, pero para ya saberalgo yo. Y después lo que
salga, voy a seguira ver qué hay.
Yo un afio sabético.
Tenia que irme a estudiar, pero no fui. Derecho. Antes de ir a anotarme lo tenia re
pensado pero ahora ya no.
Yo si quiero seguir estudiando pero no sé qué.
(Grupo focal de Estudiantes del 4to afio Caso 3)

No sé, yo quiero terminar y quiero entrar a la policia. No sé, me gusta. Tengo un conocido que esta en
la policia. No, porq