Experiencias escolares de jovenes
en contextos de pobreza.

Un estudio socio-antropologico
en una escuela secundaria en la
ciudad de Rosario

(Santa Fe, Argentina)

Saccone, Mercedes

Achilli, Elena

2019

Tesis presentada con el fin de cumplimentar con los requisitos finales
para la obtencién del titulo Doctora de la Facultad de Filosofia y Letras
de la Universidad de Buenos Aires en Antropologia.




Universidad de Buenos Aires

Facultad de Filosofia y Letras

EXPERIENCIAS ESCOLARES DE JOVENES EN CONTEXTOS DE
POBREZA. UN ESTUDIO SOCIO-ANTROPOLOGICO EN UNA ESCUELA
SECUNDARIA EN LA CIUDAD DE ROSARIO (SANTA FE, ARGENTINA)

Tesis presentada con el fin de cumplimentar con los requisitos finales para la obtencién
del titulo de Doctor de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos

Aires en Antropologia

Tesista: Mercedes Saccone
Directora: Dra. Elena Achilli
Co-directora: Dra. Mariana Nemcovsky

Consejera de estudios: Dra. Laura Santillan

2019



(R 1 =] o TR 5
AGFradeCIMUENTOS ......eevieiicieci et e e st esteeaesreesteeeeaneeareeneean 6
INTRODUGCCION ..ottt ettt es et et et ee e e e eeeeeeeeeseeeeens 7

CAPITULO 1 Las experiencias escolares de los/as jovenes. Un abordaje socio-

L1 0] 0o (oo ot TSP 18

1.1  Jovenesy escolarizacion secundaria: antecedentes de investigacion sobre el

L]0 1= VO PO P TR PPRTTPRTPPI 18
00 0 R I 13 1 [ [ USRS SRS 18
1.1.2  Estudios sobre escolarizacion secundaria en nuestro pais.............c........ 21
1.1.3  Estudios sobre juventud(es) en Argentina..........c.ccoovevvererenenenenesennenns 27

1.2 Experiencias escolares de jovenes: referente tedricos de la

INVESTIGACION. ... . ceeeicc et e et e s e e reenreenee e 31

1.3 Experiencias escolares de jovenes: una perspectiva tedrico-

4= 00T (o] (o o T or- VAN 33

CAPITULO 2 Las experiencias escolares de los/as jovenes. La trama de las politicas
educativas en la cotidianeidad eSCOIAN ...........cocviieriieiriie e 37

2.1 La escolarizacion secundaria de jovenes en la trama de las politicas

BUUCALIVAS. . ettt e e e e e ettt e e e e e e e e e e e e e e e e e e e 38
2.1.1 Procesos de transformacion en la educacién secundaria técnica ................ 47

2.2 La Nocturnidad en la cotidianeidad escolar: una propuesta en tiempos de

obligatoriedad de la educacion SECUNAANIA .........ccccerveviereireieeieieeses e 57

2.3 “La escuela parece una carcel...”. Acerca de las condiciones edilicias de la

BSCOIANTAA. ... 64

2.3.1 “La escuela parece una carcel... porque no disfrutamos un patio”: la falta de

espacios y las disputas por el uso de los espacios disponibles...............ccceeveineens 65

2.3.2 “La escuela parece una carcel... porque estamos todo encerrados aca, hasta

las ventanas tienen rejas”’: entre rejas, robos y falta de equipamiento ................. 69



2.3.3 “No estamos en las mejores condiciones”: limitaciones para el uso de las

tecnologias de la informacion y comunicacion (TIC) .......cccoeveverevene e 72

CAPITULO 3 Las experiencias escolares de los/as jovenes. Un transito en contextos

de PODIEZa UrDANA.........ccie e 79
3.1 Los/as jovenes y la escuela en la trama del espacio socio-urbano.................. 79

3.2 “Escuela de negros”, “escuela de rochos”: sentidos sobre la escuela y

Procesos de estigmatiZaCiOn ...........ccecviieiieie i 107

3.3  “Decidi portarme bien, rescatarme...”: la escuela y el “rescate” en

contextos de PODIeza UIDaNA .........cccooeiiiiiiiieieee e 117

CAPITULO 4 Las experiencias escolares de los/as jovenes. Escolaridad, trabajo y

maternidades/PaterNidades .........ccoceiveiiiie i s 129

4.1 “Es la tinica que me acept6”: recorridos escolares previos y “eleccion” de la

BSCUBIA ..ottt e et e e e e e e e a e ————aaaaaaaaan 130

4.2 Maternidades, paternidades y escolarizacion secundaria en contextos de

[O10] 0] =74- LSS 141
4.3 La escuela secundaria para los/as estudiantes que trabajan ........................ 155
4.4 Sentidos sobre la escuela y proyectos a futuro...........ccoceeveeeieieienc s, 164

4.4.1 “Sin la secundaria no sos nada”: sentidos juveniles sobre la escolarizacion

SECUNATTA ...ttt e e e e et e e e e e e e e et e e e e e e e e e e eeaeens 165

4.4.2 La formacion técnica en administracion: entre la valoracion y el

OESCONOCIMIBINTO ..ot ettt e ettt e e e e e e e e e e eaaeens 173

CAPITULO 5 Las experiencias escolares de los/as jovenes. Acerca de la

cotidianeidad N €l QUIA........ooooee e 182

5.1 Asistencias, inasistencias e interrupciones temporales de la

BSCOIANIZACION. .. ...\ttt st benne e 182
5.1.1 Procesos de interrupcién temporal de la escolaridad ..............cccccovevenneee. 183

5.1.2 “Son chicos que vienen un dia si, un dia no”: procesos de asistencia

(101 (=] R T1 =] L (TR TR TR TR T T T T TR TR TRTTPTRPRRRTRPRRRIN 191

5.1.3 Procesos que recortan la asistencia a Clases...........cccvovevevieenveienieeneennn, 198



5.2 Repetir, repasar y “ponerse al dia”: el trabajo con los conocimientos en el

AU .o 199
5.2.1 El trabajo personalizado y el “volver a explicar” ...........ccccccoeeenveiniinnnnnn. 200
5.2.2 El CONSLANTE FEPASAN ......cuviveiiiiiiiesiieeeee et 204
5.2.3 “Ponerse Al diQ” ...........cooooooiiiiiiiiiiii et 207

5.3 Interrelaciones en las aulas: estudiantes y docentes en la cotidianidad

B0 A . . . oo e e e e e e e e e e e —————aaaaaaaan 210

5.3.1 “Algunos son medios, medios, pero hay que saberlos llevar”: interrelaciones

cotidianas entre docentes Y eStUdIANTES.........cceeivieieeiiie e 211

5.3.2 Interrelaciones entre jovenes en las aulas: entre amigos/as, compafieros/as y

De experiencias escolares y procesos dis-CONtINUOS.........cccevvevverieieesieerieseene 225

Experiencias escolares de jovenes en contextos de pobreza urbana. Nuevos

INEEITOGANTES ...ttt bbbttt b et sbeeneas 232
Fuentes dOCUMENTAIES ..........ooiiieii e 235
Referencias DiDHOGrafiCas..........cooiiiiiiiiii e 237



Resumen

En esta tesis nos proponemos analizar las experiencias escolares en la educacion
secundaria de jovenes que viven en contextos de pobreza en la ciudad de Rosario (Santa
Fe, Argentina). Siguiendo este objetivo, especificamente, describimos ciertas practicas,
sentidos, relaciones y procesos que configuran y permean tales experiencias escolares
juveniles.

Desarrollamos la investigacion desde un enfoque socio-antropologico que rescata
la tradicién etnografica de la Antropologia desde una perspectiva critica y que aspira a
realizar un abordaje relacional, que tenga en cuenta los diferentes niveles de analisis en
juego, tratando de no reducir la complejidad de la problematica que estudiamos (Achilli,
2005). La construccion de la informacion empirica requirid, asi, un trabajo de campo
intensivo y de larga duracion, el cual desarrollamos entre los afios 2014 y 2018 en una
escuela secundaria publica de gestion estatal y de modalidad técnico profesional, con
orientacion en administracion y gestion, ubicada en el Distrito Oeste de la ciudad y a la
cual asisten jovenes que viven en barrios y “villas” de la zona oeste y sudoeste, muchos/as
de los/as cuales trabajan, generalmente en condiciones informales y precarias, y/o tienen
responsabilidades domésticas y/o de cuidado de terceros.

A partir del andlisis realizado, sostenemos que las experiencias escolares en la
educacion secundaria de estos/as jovenes que viven en contextos de pobreza urbana se
desenvuelven en el transito por procesos cotidianos que las configuran como dis-
continuas, en tanto se encuentran marcadas por multiples interrupciones. Procesos que
remiten a: 1) la asistencia a la escuela; 2) el trabajo con los conocimientos; y 3) la
construccion de interrelaciones entre pares. Si bien los distinguimos para su analisis,
estos procesos se relacionan y, a veces, se influyen mutuamente. Se trata de procesos
discontinuos que suponen un conjunto de relaciones, practicas y sentidos que se producen
en el cruce de las condiciones de vida de estos/as jovenes, pero también de las condiciones
que se van imponiendo a nivel institucional y de las politicas educativas en el presente
historico. A pesar de estas condiciones y procesos discontinuos, los y las jovenes
construyen practicas y sentidos que expresan una valoracion positiva de la escolarizacion.
De este modo, se puede advertir que hay un continuar la experiencia en la intermitencia,

una continuidad en la discontinuidad.
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INTRODUCCION
Silenciosa, la vida teje lienzos

(Belli, 2017:132)

En esta tesis nos proponemos analizar las experiencias escolares en la educacion
secundaria de jovenes que viven en contextos de pobreza en la ciudad de Rosario (Santa
Fe, Argentina). De este modo, describiremos ciertas practicas, sentidos, relaciones y
procesos que configuran y permean las experiencias escolares de jovenes que, en su
mayoria, viven en espacios socio-urbanos en condiciones de pobreza en la zona oeste y
sudoeste de la ciudad. Se trata de experiencias que se desenvuelven en una escuela
secundaria publica de modalidad técnico profesional, con orientacion en administracion
y gestion, ubicada en el Distrito Oeste. Especificamente, nos preguntamos ;cémo viven
su paso por la escuela secundaria estos/as jovenes?, ;qué practicas, sentidos, relaciones y
procesos configuran y permean sus experiencias escolares en estos contextos?, ;como se
configuran estas experiencias escolares en la trama de las politicas socioeducativas del
presente historico?

Consideramos que esta problematica adquiere relevancia dadas las
transformaciones que se vienen produciendo en las politicas educativas de las ultimas
décadas, sobre todo relativas al nivel secundario, que se entraman en los cotidianos
escolares y van dejando sus huellas en las experiencias escolares juveniles. Especialmente
a partir de la extension de la obligatoriedad legal a la educacion secundaria completa a
nivel nacional con la sancién de la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 (2006) (LEN)
y del “acceso, permanencia y terminalidad de sectores sociales que no fueron sus
destinatarios historicos” (Montesinos, Sinisi y Schoo, 2009:5), mas aln en un sistema
educativo desigual como el nuestro.

Asimismo, creemos necesario atender a esta problematica en el contexto actual,
signado por la preeminencia y profundizacion de medidas de corte neoliberal,! que

suponen un deterioro inmediato y a futuro de las condiciones de vida de gran parte de la

! Entre otros aspectos, las medidas que viene tomando el gobierno nacional desde diciembre de 2015 han
conducido a un nuevo ciclo de endeudamiento externo del sector publico y una fuerte devaluacién de la
moneda, acompafiados por una creciente inflacion, recorte del gasto publico, ajuste regresivo (que se
expresa en un deterioro del salario real, despidos y suspensiones tanto en el sector pdblico como el privado),
recesion y transferencia de ingresos hacia “distintas fracciones del poder econdémico, como los grandes
exportadores, los principales formadores de precios, el sector financiero, las prestatarias de servicios
publicos y el oligopolio petrolero” (Cantamutto y Schorr, 2016:16).



poblacion del pais, especialmente de quienes viven en condiciones de pobreza, asi como
de la educacién publica a la que estos sectores suelen acceder.

Tales procesos ponen de manifiesto la necesidad de continuar indagando y
documentando como se configuran y son vividas cotidianamente por los/as jévenes las
“oportunidades educativas reales” (Gentili, 2012) a las que tienen acceso en los diferentes
contextos y condiciones regionales y locales.

Inscribimos la problematica que nos proponemos estudiar en el cruce entre los
estudios sobre escolarizacion secundaria y los estudios sobre juventud(es). Aunque en
algunos momentos han tomado caminos separados, en la produccién académica actual se
sucle sefnalar la necesidad del “acercamiento entre los estudios educativos sobre
estudiantes y aquellos que incorporan las practicas socioculturales de los jovenes” (Weiss,
2012:135) para enriquecer la mirada sobre los procesos de escolarizacion juveniles.

El conjunto de investigaciones que hemos podido resefiar (que desarrollamos en
el apartado 1.1 del Capitulo 1) nos permite reconocer la existencia de una diversidad de
estudios vinculados a la tematica que nos ocupa en la produccion académica argentina de
las dltimas décadas, estudios que constituyen un aporte fundamental para nuestro trabajo,
por lo que seran retomadas a lo largo de los capitulos de esta tesis. No obstante, en ese
recorrido también advertimos que aquellas que se acercan mas al foco de nuestra
investigacion suelen ser de caracter extensivo,? siendo escasos los abordajes intensivos
que se propongan analizar en profundidad las experiencias escolares juveniles en sus
configuraciones cotidianas. Ademas, si bien el interés por las “experiencias”, “vivencias”
o “trayectorias” de jovenes en la escolarizacion secundaria atraviesa la produccién
académica de las ultimas décadas en Argentina y en otros paises latinoamericanos, estos
temas fueron abordados fundamentalmente a partir estudios socioldgicos “de corte
cualitativo” que priorizan el analisis de las “narraciones” de los propios sujetos (Guzman
y Saucedo, 2015). Aun cuando se suele remarcar la importancia de realizar analisis

99 ¢c

“situados”, de recurrir a “la descripcion densa” “para dar cuenta de las experiencias y

vivencias” juveniles (en distintos ambitos, no solo el escolar), se reconoce que “no es

2 Retomamos la diferenciacion que propone Achilli (2005:35) entre estudios “extensivos” e “intensivos”
“para dar cuenta de investigaciones cuyos recortes empiricos son amplios —extensos- o acotados a estudios
en profundidad —intensivos”, con la intencion de superar la “falsa dicotomia entre ‘cuantitativo’ y
‘cualitativo’”, dado que “una investigacion, tanto extensiva como intensiva, podra incorporar estrategias
cuantitativas, cualitativas o su complementacion [...] lo que le da sentido a las estrategias metodoldgicas —
sean estas cuati o cualitativas- es la direccionalidad tedrica”.



facil lograrla porque se requiere “estar ahi’ en el lugar de los acontecimientos® (Guzman
y Saucedo, 2015:1038). Como lo han advertido distintos autores, estas perspectivas que
predominan sobre todo en la investigacion sobre trayectorias educativas y/o escolares
suelen dejar de lado el andlisis de “las practicas de los sujetos que protagonizan los
recorridos formativos”, explorando superficialmente u omitiendo los “contextos de
concrecion y los cursos de accion de quienes son portadores de esas historias” (Santillan,
2007:13).

Por otro lado, los estudios sobre juventudes suelen sefialar la necesidad de evitar
realizar analisis “cerrados” en la escuela y/0 exclusivamente centrados en la “condicion
de estudiantes”, sin atender a otros procesos y experiencias vitales juveniles que
intervienen. No obstante, los analisis que se proponen focalizar en alguin/os aspecto/s —
sean las maternidades, paternidades, trayectorias laborales, sociabilidad juvenil,
producciones, consumos y/o “estilos” culturales, subculturas, otros- de las experiencias
juveniles en escuelas secundarias, son escasamente explorados en forma relacional y, en
ocasiones, incluso tienden a perder de vista las experiencias en torno a cuestiones
“académicas” (Guzman y Saucedo, 2015). Como veremos, también se puede advertir
cierta preeminencia en el tiempo de concepciones sobre las “culturas” o “subculturas”
juveniles que corren el riesgo de sobredimensionar “la esfera simboélica o expresiva de la
vida social (vestimenta, géneros musicales, ideas)” (Padawer, 2004:9).

Por todo ello, destacamos la importancia de continuar construyendo analisis que
aporten al conocimiento “en profundidad” de las experiencias escolares juveniles
atendiendo a los “contextos especificos”, que den cuenta de las practicas, sentidos y
relaciones cotidianos en los cuales “los jovenes construyen formas sociales de
comprension y conocimiento, que se articulan con formas especificas de conciencia, de
pensamiento, de percepcion y de accion” (Machado Pais, 2003:69).

En tal sentido, esta tesis pretende aportar al campo de estudios a partir de realizar
un estudio intensivo de las experiencias escolares juveniles, una temética escasamente
explorada en el contexto particular de la ciudad de Rosario y, menos aun, en el escenario
socio-historico actual, intentando contribuir a “documentar lo no documentado de la

realidad social” (Rockwell, 2009).

3 Como plantea Menéndez (2001:140), existe una tendencia a reducir la extension y continuidad de los
tiempos reales de trabajo de campo dedicados a este tipo de investigaciones, impulsada por los modos en
que actualmente se configura la “relacion tiempo, productividad e ingresos del investigador y/o de su
institucion”.



Partimos de recuperar una tradicion de estudios etnograficos sobre problematicas
educativas latinoamericana, que fuera impulsada y difundida desde la década los ’80,
fundamentalmente a partir de los trabajos de Elsie Rockwell en el Departamento de
Investigaciones Educativas (CINVESTAV, IPN), en México, y las investigaciones
desenvueltas por Graciela Batallan y Maria Rosa Neufeld en la UBA y de Elena Achilli
en la UNR, en nuestro pais.

A su vez, esta tesis es continuidad de una linea de investigacion acerca de
experiencias socio-educativas y procesos de escolarizacion de joévenes en la educacién
media que venimos desarrollando en el campo de la Antropologia y Educacion a partir de
investigaciones particulares y de la participacion en proyectos de investigacion colectiva
radicados en el Centro de Estudios Antropolégicos en Contextos Urbanos (CeaCu, FHyA,
UNR).

Inscribiéndonos en dicha tradicion, desarrollamos la investigacion desde lo que
Achilli (2005) caracteriza como enfoque socio-antropoldgico; enfoque que rescata la
tradicion etnogréafica de la Antropologia desde una perspectiva critica y que aspira a
realizar un abordaje relacional, que tenga en cuenta los diferentes niveles de analisis en
juego. Este enfoque se propone analizar y reconstruir la propia logica del proceso, conocer
la cotidianidad cuyo contenido no es evidente (Achilli, 2005; Rockwell, 2009). La
relevancia de incorporar el nivel analitico de lo cotidiano a nuestra mirada sobre las
experiencias escolares de jovenes radica en su potencialidad para documentar el
movimiento heterogéneo, conflictivo y contradictorio de la trama de procesos, relaciones,
préacticas y sentidos en juego, permeados y conectados por procesos politicos y sociales
mas generales (Achilli, 1994, 2005, 2015; Ezpeleta y Rockwell, 1983, 1985; Rockwell,
1995).

Siguiendo los planteos de Elsie Rockwell, partimos de considerar que el hecho de
permanecer en la escuela un lapso importante de tiempo “necesariamente deja huellas en
la vida”, aunque el “contenido” de dicha experiencia “varia de sociedad en sociedad, de
escuela a escuela” y segun el momento historico de que se trate (Rockwell, 1995:13). De
este modo, las experiencias escolares —como otras experiencias formativas- suponen un
conjunto de précticas e interacciones cotidianas que realizan los sujetos en el ambito
escolar, que “implican procesos de co-construccion vividos, significados y apropiados
por los sujetos en determinadas condiciones contextuales e historicas” (Villarreal, Greca

y Achilli, 2018:3).
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Entre los distintos sujetos que participan de la cotidianeidad escolar, en esta
investigacion nos interesan particularmente los/as jovenes estudiantes. Los modos de ser
joven son diversos y estan atravesados por procesos historicos, sociales, culturales,
politicos (Margulis y Urresti, 1996), por lo tanto, su analisis deberia ser encarado desde
una perspectiva “contextual (espacial e histéricamente situado), relacional (conflictos y
consensos) y heterogénea (diversidad y desigualdad)” (Chaves, 2010:38).

La construccion de la informacion empirica requirid, asi, un trabajo de campo
intensivo y de larga duracion, el cual desarrollamos entre 2014 y 2018 en una escuela
secundaria publica de gestion estatal y de modalidad técnico profesional, con orientacién
en administracion y gestion, ubicada en el Distrito Oeste de la ciudad y a la cual, como
mencionamos al inicio, asisten jovenes que viven en barrios y “villas” cercanas, espacios
que por lo general no cuentan con un “oOptimo acceso a los servicios basicos” (Instituto
de Gestion de Ciudades, 2010). Trabajamos centralmente con estudiantes que asistian de
1ro a 6to afio del turno noche, muchos/as de los/as cuales trabajan, generalmente en
condiciones informales y precarias, y/o tienen responsabilidades domésticas y/o de
cuidado de terceros (generalmente nifios/as). Recurrimos fundamentalmente a estrategias
de construccion de la informacion como observaciones, talleres, conversaciones
informales y entrevistas (grupales e individuales).

Tanto el trabajo de campo como las reflexiones que aqui presentamos se
potenciaron a partir de los intercambios y la colaboracion de los/as compafieros/as del
Centro de Estudios Antropoldgicos en Contextos Urbanos (CeaCu, FHyA, UNR) y, sobre
todo, gracias al trabajo realizado en el marco de proyectos de investigacion colectiva alli
radicados.

Desde este enfoque, la investigacion es entendida como un “proceso recursivo”
en el cual “la informacion es sometida —desde determinada conceptualizacion- a analisis
critico, a contrastaciones, a triangulaciones”, a un trabajo continuo de “problematizacién
sobre el material” (Achilli, 2005:80). Ello nos permitio6 ir construyendo y re-trabajando
sucesivas anticipaciones hipotéticas (Achilli, 2005:80). De este modo, llegamos a la
construccién de la tesis central a sostener y a ser desarrollada en el recorrido que
realizaremos por los distintos capitulos que componen este texto.

A modo de fesis principal planteamos que las experiencias escolares en la
educacion secundaria de jovenes que viven en contextos de pobreza urbana se
desenvuelven en el transito por procesos cotidianos que las configuran como dis-

continuas, en tanto se encuentran marcadas por multiples interrupciones. Procesos que
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remiten a: 1) la asistencia a la escuela; 2) el trabajo con los conocimientos; y 3) la
construccion de interrelaciones entre pares en la cotidianidad escolar. Si bien los
distinguimos para su analisis, se relacionan y, a veces, se influyen mutuamente. Estos
procesos suponen un conjunto de practicas, sentidos y relaciones que se producen en el
cruce de las condiciones de vida de estos/as jovenes, pero también de las condiciones que
se van imponiendo a nivel institucional y de las politicas educativas en el presente
historico.

Tales procesos discontinuos pueden llegar a favorecer, entre algunos/as jovenes,
la interrupcidon de la escolarizacion, es decir, el alejamiento de la escuela durante un
periodo més o menos prolongado de tiempo. Pero, aunque no es total, advertimos que esa
logica de discontinuidad también atraviesa las experiencias de quienes continuan
cursando, dando lugar a précticas, sentidos y relaciones heterogéneas —y algunas
contradictorias- que, al tiempo que van generandola, también la tensionan.

A pesar de estas condiciones y procesos discontinuos, los y las jovenes construyen
practicas y sentidos que expresan una valoracion positiva de la escolarizacion. De este
modo, se puede advertir que hay un continuar la experiencia en la intermitencia, una
continuidad en la discontinuidad.

Para dar cuenta del recorrido realizado, organizamos la presente tesis en cinco
capitulos y un apartado final a modo de cierre, a partir de los cuales nos interesa ir
describiendo los procesos estudiados. La ldgica de escritura que elegimos pretende ir
focalizando y profundizando en la descripcion de un aspecto diferente en cada capitulo
que, a modo de los hilos de un tejido, vayan entraméandose con la urdimbre* de nuestra
investigacion: las experiencias escolares de los/as jovenes. Esta metafora nos permitid
organizar la escritura y, al mismo tiempo, favorecer un proceso de (auto)control
epistemologico dado que, como lo advierte Ginzburg (2014), la intencion es relacionar el
hilo con las Auellas intentando no perdernos en el laberinto de la realidad.®

En el primer capitulo, denominado “Las experiencias escolares de los/as jovenes.
Un abordaje socio-antropologico ”, realizamos una revision de antecedentes sobre el tema
(apartado 1.1) a partir de investigaciones que pudimos relevar y en didlogo con las cuales

hemos podido definir algunos posicionamientos. Como mencionamos, atenderemos

4 Se denomina urdimbre al conjunto de hilos que se colocan en paralelo y a lo largo en el telar para pasar
por ellos la trama y formar el tejido.

5 Ginzburg (2014:9) hace alusion al mito griego de Teseo y el laberinto del minotauro, mito en el cual se
narra la hazafia de Teseo, quien “recibid, como regalo de Ariadna, un hilo. Con ese hilo se orient6 en el
laberinto, encontr6 el Minotauro y le dio muerte”.
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particularmente a los estudios sobre juventud(es) y educacion secundaria, recuperando
fundamentalmente investigaciones antropoldgicas y sociologicas que se vienen
produciendo en las tltimas décadas en nuestro pais. Este acercamiento nos permitio,
ademas, justificar y ubicar nuestro estudio en el marco de las producciones académicas
sobre el tema en el contexto argentino actual. En este capitulo también presentamos los
principales referentes tedricos (apartado 1.2) y la perspectiva tedrico-metodolédgica (1.3)
que orientaron nuestra investigacion. De esta manera, desarrollamos el modo en que
estamos entendiendo conceptualmente las nociones centrales de esta investigacion:
experiencias escolares, juventudes, escuela, vida cotidiana. A su vez, describimos los
principales aspectos del enfoque desde el cual trabajamos, un enfoque socio-
antropologico que, como sefialamos, otorga centralidad al analisis de la cotidianeidad y
apunta a realizar un abordaje relacional de las problematicas bajo estudio. También
hacemos referencia a ciertas decisiones tedrico metodoldgicas que fuimos definiendo a lo
largo del proceso de investigacion. Para ello, describimos las caracteristicas que asumio
el trabajo de campo, las estrategias de construccion de la informacion que utilizamos, asi
como las caracteristicas generales que, desde esta perspectiva, adquiere el proceso de
analisis.

El capitulo 2 “Las experiencias escolares de los/as jovenes. La trama de las
politicas educativas en la cotidianeidad escolar” contiene dos apartados, donde
abordamos algunos procesos que se fueron generando a partir de las politicas educativas
de las ultimas décadas, intentado focalizar el andlisis en las huellas que dejaron en los
cotidianos escolares y en las experiencias escolares juveniles. De este modo, en el
apartado 2.1 realizamos una descripcion de la trama de politicas educativas de las tltimas
décadas en nuestro pais, atendiendo particularmente a la educacion secundaria y a la
educacion secundaria técnica. Identificamos algunos procesos de transformacion y
continuidades que, en tal sentido, se vienen produciendo y que resultan relevantes para
nuestro estudio. Uno de ellos es la extension de la obligatoriedad legal a la educacion
secundaria completa a nivel nacional, con las tensiones y paradojas que vienen sefialando
las investigaciones, especialmente en relacion con la “diversificacion de propuestas y
formatos escolares” (Montesinos y Schoo, 2015:28) y los procesos de “flexibilizacion”
de distintos aspectos que se promueven en las instituciones educativas (Calamari,
Saccone y Santos, 2015). Alli daremos cuenta de algunos indicios respecto a los
entrecruzamientos entre estos procesos y los procesos dis-continuos que atraviesan las

experiencias escolares de los/as jovenes. También describimos ciertas transformaciones
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que se produjeron en la educacion secundaria técnica, sobre todo en las ultimas décadas
(a partir de la denominada “Reforma educativa” de los afos "90 y su revitalizacién como
modalidad especifica con la LETP N°26.058 de 2005 y la LEN N°26.206 de 2006),
entramandolas con la descripcion de la historia particular de la escuela donde llevamos
adelante el trabajo de campo. En el apartado 2.2, especificamente nos referimos a la
iniciativa del gobierno provincial para las escuelas secundarias técnicas que cuentan con
turno noche, denominada “Nocturnidad” (Res. ME de Santa Fe N° 440/16), y al proceso
de re-configuracion de los tiempos escolares que identificamos a partir del analisis que
realizamos, dando cuenta de las tensiones y particularidades que va asumiendo dicha
propuesta a nivel de la cotidianeidad escolar, asi como ciertas practicas y sentidos que
construyen los sujetos en relacion con la misma. Por ltimo (apartado 2.3), describimos
las condiciones edilicias y de equipamiento de la escuela, retomando como son
experimentadas por los propios sujetos, fundamentalmente los/as jovenes. Condiciones
que como nos advierte Rockwell (1987:36), no son naturales, sino “resultantes de la
historia de cada escuela”, permeada por procesos politicos, sociales, economicos, mas
generales.

“Las experiencias escolares de los/as jovenes. Un transito en contextos de
pobreza urbana” €s el titulo del tercer capitulo, donde nos proponemos profundizar en
la descripcién de los/as jovenes y la escuela en el entramado socio-urbano. Alli
focalizamos la descripcion en ciertos procesos y relaciones que atraviesan la vida
cotidiana en los barrios y las denominadas “villas” en los que viven los/as jovenes,
recuperando especialmente los sentidos que los/as mismos/as construyen. Se trata de
procesos vinculados a las histéricas relaciones de desigualdad y condiciones de pobreza
que permean la vida en estos contextos y que influyen en la configuracion de las
experiencias escolares juveniles. Asi, en un primer apartado (3.1), indagamos en los
modos en que los/as jovenes caracterizan y significan la vida en estos espacios, marcados
por procesos de conflictividad, estigmatizacion y fragmentacion, que, aunque claramente
los trascienden, atraviesan los modos de estar en la escuela, las interrelaciones que alli se
tejen y los sentidos sobre la misma que construyen, contribuyendo a la generacion, pero
también a tensionar, procesos discontinuos sobre todo en relacion con la asistencia a la
escuela, pero también en las interacciones entre pares. Con la intencion de profundizar en
esos cruces, en el apartado 3.2 nos introducimos en la descripcion de una imagen
estigmatizada/estigmatizante de esta escuela, incluso apropiada por los/as estudiantes,

quienes aluden a que ésta es una “escuela de negros”, una “escuela de rochos”, cargando
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negativa y despectivamente estos términos. Tales sentidos ponen de manifiesto la
estigmatizacion de la cual también son objeto los/as propios/as jovenes. Alli advertimos
que los y las jovenes construyen distancias simbolicas como estrategia para desmarcarse
del estigma, en palabras de los/as propios/as jovenes: “marcamos la re diferencia”.
Distancias que se construyen en relacion con diversos “otros”: otros jovenes del barrio o
la “villa”; otros que no asisten a la escuela; jovenes del otro turno escolar o que asisten a
los primeros afios; comparieros/as que se considera tienen otro comportamiento; incluso,
con un “yo anterior” que se plantea era diferente. “Otros” a quienes, a su vez, se
estigmatiza asignandoles atributos negativos. Vinculado a los procesos que describimos
en esos primeros dos apartados, en el apartado 3.3 recuperamos una categoria social
utilizada por los/as jévenes que nos permite dar cuenta de ciertos sentidos y précticas que
se construyen en relacion con el hecho de asistir a la escuela. Nos referimos a la nocion
de “rescate”, retomada para expresar el pasaje, de un modo de vida y de comportamiento
que se atribuye a “la calle”, a otro, asociado a la escuela (o/y el trabajo). En esa
construccion de sentido, “la calle” y la escuela aparecen significadas como ambitos que
implicarian préacticas en cierto modo contrapuestas, aunque encontramos indicios que lo
relativizan, dado que, a veces, tales practicas se superponen. Consideramos que la
descripcidn de las relaciones y procesos de la vida juvenil en estos espacios nos permiten
avanzar en un analisis relacional de las experiencias escolares y los modos complejos que
ese transitar va adquiriendo en contextos de pobreza urbana.

Como mencionamos, muchos/as de los/as jovenes protagonistas de nuestra
investigacién trabajan o han trabajado para aportar a la economia del hogar. Ademas, es
frecuente que tengan hijos/as y, sobre todo entre las mujeres, que deban encargarse del
cuidado de los/as mismos/as. Se trata de experiencias juveniles en el trabajo y en las
maternidades/paternidades en contextos de pobreza urbana que se entrecruzan e imprimen
huellas en sus experiencias escolares. A su vez, las transformaciones que se produjeran a
partir de las politicas destinadas a la educacion secundaria, sobre todo en relacion con la
modalidad de ETP y la obligatoriedad del nivel (aspectos en los cuales profundizamos en
el Capitulo 2), influyen en los modos en que esos cruces se producen a nivel de la
cotidianeidad escolar. Es por ello que, en el capitulo 4, “Las experiencias escolares de
los/as jovenes. Escolaridad, trabajo y maternidades/paternidades”, nos proponemos
profundizar en los cruces entre escolarizacion, maternidades/paternidades y/o trabajo en
las experiencias de estos/as jovenes. En el apartado 4.1 describimos algunos aspectos de

los recorridos escolares previos de los/as estudiantes y los motivos que explicitan respecto
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a la “eleccion” de asistir a esta escuela. Muchos/as de los/as jovenes que asisten a esta
escuela han transitado antes por otras escuelas secundarias, en las cuales, por diversos
motivos —algunos de los -cuales remiten a las experiencias laborales vy
maternidades/paternidades— no continuaron estudiando. Ese transito suele relatarse como
atravesado por interrupciones temporales, insistencias reiteradas, repeticion de algun/os
afio/s escolares y cambios de establecimiento (incluso de modalidades diferentes), que a
veces se dieron en forma combinada y/o se produjeron en méas de una oportunidad. Se
trata de un transitar que nos habla de continuidades/discontinuidades, por lo que
algunos/as llegan a esta escuela manifestando que es “la iinica que los acepta”. A su vez,
nos interesa destacar que los motivos para “elegir” asistir a esta escuela, mas alla de
constituirse en una de las pocas opciones disponibles, aparecen permeados por una
valoracion positiva de la escolarizacion secundaria en términos amplios. Los cruces entre
maternidad/paternidad y escolarizacion en las experiencias juveniles son descriptos con
mayor detenimiento en el apartado 4.2, mientras que en el apartado siguiente (4.3) nos
abocamos al anélisis delas relaciones entre trabajo y escolarizacion secundaria, prestando
especial atencién a las practicas y sentidos sobre la escuela secundaria que construyen
los/as jovenes que trabajan. Advertimos que, si bien los modos en que dichos
entrecruzamientos se producen son diversos, los tiempos, responsabilidades y desgaste
que suponen las actividades asociadas a las maternidades/paternidades y las inserciones
laborales precarias a las que suelen acceder en estos contextos suelen tensionar los
tiempos dedicados a la escuela y, en ocasiones, pueden llegar a favorecer procesos
discontinuos en relacién con la asistencia a clases, asi como respecto del trabajo con los
conocimientos. En el ultimo apartado (4.4) de este capitulo, profundizamos en el analisis
de los sentidos sobre la escolarizacidn secundaria y, especificamente, sobre la modalidad
técnica que posee la escuela. Si bien estos/as jovenes no llegan a esta escuela por la
formacion técnica, en el transcurrir de sus experiencias escolares se apropian de sentidos
que valoran positivamente el titulo técnico que proporciona la modalidad. Sobresale una
valoracion positiva de la escolarizacion secundaria en tanto posibilitadora de mejores
inserciones laborales y/o mejores condiciones de insercion que aquellas a las que suelen
acceder. Asi, identificamos que la escuela ocupa un lugar relevante en relacion con sus
proyecciones a futuro.

En el capitulo 5, “Las experiencias escolares de los/as jovenes. Acerca de la
cotidianeidad en el aula”, focalizamos en la descripcion de procesos que se despliegan

fundamentalmente en la cotidianidad del aula, dando cuenta de los modos en que las

16



experiencias escolares de los/as estudiantes se van configurando en relacion con los
procesos que presentamos en los capitulos anteriores, vinculados con las politicas
educativas, las condiciones de vida de los/as jovenes en los contextos donde habitan y las
interacciones y practicas que se construyen a nivel de la cotidianeidad escolar. Asi,
describimos procesos que se van configurando en relacién con la asistencia a clases, el
trabajo con los conocimientos y las interrelaciones entre pares y con docentes. En el
primer apartado (5.1), describimos procesos dis-continuos vinculados con la asistencia,
que distinguimos para su analisis en: a) interrupciones de la asistencia a la escuela (se
trata interrupciones que pueden suponer el alejamiento de la escuela durante un periodo
considerable de tiempo, incluso afos); b) procesos de asistencia intermitente (haciendo
referencia a interrupciones vinculadas con las inasistencias reiteradas que puedan darse
durante el ciclo lectivo) y c) procesos que recortan la asistencia a clases (inasistencias a
determinadas clases que no necesariamente implican la ausencia en la jornada escolar
completa). En el siguiente apartado (5.2), describimos ciertos procesos, interacciones y
précticas en torno al trabajo con los conocimientos en las clases, aspecto central de las
experiencias escolares, que se van configurando en el entrecruzamiento con las multiples
interrupciones e intermitencias que identificamos y que van imprimando una légica que
hemos descripto a partir de tres procesos: el constante “repetir”, “repasar” y “ponerse al
dia”. Logica dis-continua que permea los modos en que se ensefia y se aprende en estos
contextos. No obstante, estas practicas y procesos permiten, al mismo tiempo, la relativa
continuidad en el trabajo cotidiano con los conocimientos. En el tltimo apartado (5.3) de
este capitulo, nos detenemos en las interrelaciones cotidianas que se construyen entre
estudiantes y docentes (directivos, preceptores, entre otros) y en las interrelaciones entre
pares. Planteamos que los modos que van asumiendo tales interrelaciones pueden
favorecer el sostenimiento de la escolaridad en ciertos momentos y, en otros, pueden
tornarse conflictivas. La distincion que realizan los/as estudiantes entre “companeros/as”
de la escuela y “amigos/as” del barrio, a partir del nivel de “confianza” diferencial que
consideran pueden llegar a construir con unos/as y otros/as, remiten, entre otros aspectos,
al tiempo que es posible compartir en la escuela bajo las condiciones que describimos.
Por ultimo, en “Las experiencias escolares de los/as jovenes. Conclusiones y
puntas para continuar”, retomaremos la tesis central a la que arribamos a partir del
proceso de investigacion realizado, dando cuenta de las relaciones que pudimos construir,
pero también de las puntas del hilo que quedan sin tejer y que pueden ser objeto de

investigaciones futuras.
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CAPITULO 1 Las experiencias escolares de los/as jovenes. Un abordaje socio-
antropoldgico

Iniciaremos este capitulo con una revision de antecedentes sobre el tema.
Atendimos particularmente a estudios sobre escolarizacion secundaria y los estudios
sobre juventud(es) recuperando fundamentalmente investigaciones antropologicas, desde
la Sociologia y las Ciencias de la Educacion que se vienen produciendo en las ultimas
décadas en nuestro pais.

En el segundo apartado daremos cuenta de los principales referentes tedricos que
orientaron nuestra investigacion. De esta manera, presentamos el modo en que estamos
entendiendo conceptualmente las nociones de experiencias escolares, juventudes,
escuelas y vida cotidiana.

Por ultimo, desarrollamos la perspectiva teodrico-metodologica a partir de la cual
realizamos esta investigacion. Nos detendremos en los principales aspectos del enfoque
desde el cual trabajamos, las caracteristicas que asumio el trabajo de campo, el referente

empirico y las estrategias de construccion de la informacion que utilizamos.

1.1 Jévenes y escolarizacion secundaria: antecedentes de investigacion sobre el tema

Comenzaremos el recorrido con un breve acercamiento hacia los principios de la
investigacion -socioldgica y antropoldgica fundamentalmente— sobre jovenes y
educacion, focalizando en aquellas perspectivas que ejercieron influencia en los estudios
posteriores. Luego nos adentraremos en los estudios sobre escolarizacion secundaria mas
recientes, haciendo especial hincapié en la produccién académica argentina, dadas las
transformaciones que viene sufriendo este nivel educativo en nuestro pais y la
proliferacion de estudios en relacion a la tematica en las Ultimas décadas. Por altimo,
haremos un breve recorrido por investigaciones que se inscriben en el campo de los

estudios sobre juventudes.

1.1.1 Los inicios

En la Antropologia, la preocupacion por la educacion de jovenes mas alla de las
fronteras de lo escolar puede remontarse a los trabajos de la antropologia clasica.
Sobresalen los estudios de Margaret Mead en Samoa a principios del siglo XX,
considerados pioneros tanto en el campo de investigacion educativa como en los estudios

sobre juventud(es). Més alla de las criticas posteriores a su trabajo, su planteo respecto a
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que la adolescencia entre las jovenes samoanas no es vivida de igual modo que en la
sociedad norteamericana porque “el ambiente social es muy diferente” (Mead, 1965),
permitié cuestionar la lectura universalista de la psicologia de la época y resaltar “el
enorme papel desempefiado en la vida de cada individuo por el ambiente social en que
nace y se desarrolla” (Mead, 1990:25).

Dentro del campo de los estudios sobre la(s) juventud(es), se suele remarcar
también por ese entonces el inicio de la influencia de las investigaciones de la Escuela de
Chicago, en especial los trabajos de Frederic Trasher (publicado en 1927) v,
posteriormente, de William Foote Whyte (de 1943), que fijaban la atencion en las “bandas
juveniles” en ambitos urbanos. A partir del estudio realizado en un barrio de inmigrantes
italianos en Boston, Whyte (1971:11) planteaba que alli “la generacion joven ha formado
su propia sociedad relativamente independiente de la influencia de sus mayores”,
distinguiendo entre los “muchachos de las esquinas y muchachos del colegio”. De este
modo, intentaba “superar las connotaciones desviacionistas y patologicas (predominantes
en la criminologia de la época) y subrayar los elementos de solidaridad interna,
vinculacion a un territorio y de una ‘tradicion’ cultural distintiva como ejes de la
agrupacion en bandas” (Feixa, 1994:141). Estas investigaciones preparaban “el terreno
para las teorizaciones estructural-funcionalistas sobre los grupos de edad como factor de
cohesion social” (Feixa, 1996:6). Desde el funcionalismo “los conflictos o
discontinuidades intergeneracionales son vistos, en la mayoria de los casos, como
‘disfunciones’ en los procesos de socializacion”, procesos que Se desenvuelven a través
de instituciones como la familia o la escuela (Machado Pais, 2003:48, la traduccion es
nuestra). En tal sentido, las “bandas” juveniles fueron interpretadas en términos de
comportamiento desviado o andmico que desplegaran grupos de jovenes de sectores
“marginales” ante la insatisfaccion experimentada (Sanchez, 2006).

En la década de 1960 surge el Council on Anthropology and Education, filial de
la American Anthropology Association, el cual reunia antropélogos/as interesados/as en
la problematica educacional, que realizaron etnografias escolares “centradas en el analisis
de las interacciones de eventos educativos” (Achilli, 2018:252). La antropologia cultural
norteamericana propuso el concepto de “conflicto cultural” para explicar las “situaciones
de incomunicacion” que se producian entre las culturas de los “grupos minoritarios” y la

cultura representada por la escuela (Rockwell, 1997).
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Tanto los enfoques funcionalistas como culturalistas fueron criticados por tomar a
la juventud como grupo social unificado y homogéneo y/o excluir de sus analisis la
problemaética de las clases sociales (Criado, 1998).

Con los trabajos de Althusser se introduce el contenido ideoldgico de las practicas
escolares y la idea de la escuela como “aparato ideoldgico del estado”. Este autor es
reconocido como precursor de las “teorias de la reproduccion”, ya que considera que la
funcion de la escuela es la de reproducir las relaciones sociales de dominacion,
legitimadora de la racionalidad capitalista (Batallan y Neufeld, 1988). Dentro de las
denominadas “teorias de la reproduccion” podemos mencionar los estudios clasicos de
Bourdieu y de éste con Passeron (1973; 1998), asi como la obra de Baudelot y Establet
en Francia, que se distancian de las explicaciones que atribuyen el “éxito”/’fracaso” en
el sistema educativo a factores individuales y de “adaptacion”, mostrando los procesos de
seleccion y reproduccion social y cultural que entrafan.

En Gran Bretafia, vertebrada en torno al Centre for Contemporary Cultural Studies
de Birmingham, surge en la década del *70 una corriente denominada por algunos “nueva
teoria subcultural” que partia de considerar que “las subculturas juveniles son,
principalmente, subculturas de clase” (Criado, 1998:10), que constituirian “una reaccion de
los jovenes de sectores trabajadores a la cultura dominante y a la cultura de sus padres”
(Sanchez, 2006:23). Destacamos el clasico estudio etnografico de Paul Willis en una
escuela de un barrio obrero de Inglaterra, quien se pregunta por qué los chicos de la clase
obrera consiguen trabajos de clase obrera y concluye que en la “cultura contraescolar” de
estos grupos “se comunica a los individuos y a los grupos los temas obreros en su propio
contexto determinado [...] donde los chicos de la clase obrera desarrollan creativamente,
transforman y finalmente reproducen en su propia praxis las caracteristicas de la cultura
general de la sociedad” (Willis, 2000:16), argumentos que complejizaban las
explicaciones de las teorias de la reproduccion en boga. No obstante, termina
reproduciendo el argumento de las teorias del “conflicto cultural” y de la reproduccion —
en su formulacion inicial— al plantear que este grupo de estudiantes con una “orientacion
cultural distinta” es marginado por una ‘“cultura escolar dominante y homogénea”
contribuyendo asi a la reproduccion de la estructura social (Rockwell, 1997:26).

Desde la década de los ’80, toda una serie de estudios etnograficos sobre
problemadticas educativas advierten la necesidad de atender a distintos procesos en el
“interjuego entre agencia y estructura”, destacandose, entre otros, el trabajo del

estadounidense Bradley Levinson (2001) sobre “el mundo social y cultural de los
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jovenes” en una escuela secundaria mexicana. Este autor propone retomar la categoria de
“produccién cultural” con la intencién de “comprender mejor los recursos para, y las
limitaciones sobre, la accion social” (Levinson y Holland, 1996:2).

Por entonces se destaca, también, la produccion de un determinado enfoque
etnografico impulsado por los trabajos de Elsie Rockwell en el Departamento de
Investigaciones Educativas (CINVESTAV, IPN) en México. Se trata de “un enfoque
critico del empirismo que articula de modo fructifero los aportes tedricos de A. Gramsci,
E. Thompson y A. Heller, entre otros” (Achilli, 2018:258). De fuerte influencia en
Latinoamérica, desde esta perspectiva se sefiala la relevancia de incorporar al estudio de lo
escolar el nivel analitico de lo cotidiano para realizar un acercamiento a las “formas de
existencia material de la escuela y relevar, el ambito preciso en que los sujetos particulares
involucrados en la educacion experimentan, reproducen, conocen y transforman la realidad
escolar” (Rockwell y Ezpeleta, 1985:10), que atienda, por ende, a la “complejidad de la
dinamica cultural en la escuela” (Rockwell, 1997:27). Como sefialaran Rockwell (2001) y
también Levinson, Sandoval y Berteley (2007), existen diferencias entre los trabajos
etnograficos estadounidenses, que suelen estar “mas centrados en el &mbito de lo local”
(Levinson, Sandoval y Berteley, 2007:827), y los latinoamericanos que, a pesar de
realizar “estudios etnograficos en localidades acotadas”, suelen “hacer referencia a los

sistemas educativos en su configuracion regional y nacional” (Rockwell, 2001:54).

1.1.2 Estudios sobre escolarizacion secundaria en nuestro pais

En 1982 se conforma la Red Latinoamericana de Investigaciones Cualitativas de
la Realidad Escolar (auspiciada por el Centro Internacional de Investigaciones para el
Desarrollo de Canadd) donde se realizaron estudios etnograficos pioneros sobre
problemadticas educativas en Latinoamérica (Achilli, 2010). En Argentina, como parte de
la Red, sobresalen las investigaciones coordinadas por Graciela Batallan y Fernando
Garcia en Buenos Aires y Raul Ageno, Elena Achilli y Edgardo Ossana en Rosario
(Achilli, 2010).

A partir de 1984, con la recuperacion democratica, comienza a consolidarse la
investigacion antropoldgica en educacion en las universidades nacionales de nuestro pais,

en especial con el desarrollo de los equipos dirigidos por las mencionadas Graciela

21



Batallan y Maria Rosa Neufeld en la UBA y de Elena Achilli en la UNR.® Cabe destacar
la influencia y “el vinculo fluido que se establecid entre el equipo de investigadores
coordinados por Elsie Rockwell [...] y los primeros equipos de antropdlogos dedicados a
la problematica de la educacion en la Argentina” (Batallan y Neufeld, 1988:8), que se
mantiene hasta el presente. Asi, en un primer momento, se destaco la investigacion
participativa en talleres de educadores (Achilli, 1988; Batallan y Garcia, 1988; entre
otros). En relacion con la temdtica que nos ocupa, cabe mencionar especialmente la
investigacion desarrollada por Achilli entre 1985 y 1988, focalizada en los “procesos de
democratizacion” y “participacion” a nivel de la cotidianeidad de escuelas medias en la
ciudad de Rosario (Achilli, 1994).

La década de los "80 también fue fructifera para el desarrollo de la investigacion
educativa desde la Sociologia y las Ciencias de la Educacion, destacandose los trabajos
de Cecilia Braslavsky, quien realiz6 un “informe de situacion de la juventud argentina”
(1986), y llevo adelante estudios “junto a Juan Carlos Tedesco y Ricardo Carciofi (1983),
[que] marcan un comienzo de sistematizacion e indagacion de la situacion social, politica
y cultural de los jovenes vinculados a la educacion media y superior” (Chaves, 2009:125-
126). En 1986 se organiza desde la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales
(Argentina) un seminario denominado “Juventud, Educacién y Trabajo”, donde se
“presentaron estudios cuantitativos sobre juventud, educaciéon y trabajo” (Macri y
Guemureman, 2013:135). Estas investigaciones resultan relevantes en tanto “tienden a
establecer un diagnostico de situacion de la juventud, aunque generalmente abarcaban
solo el gran aglomerado urbano de Buenos Aires” (Chaves, 2006:7).

En las décadas posteriores y hasta la actualidad, el campo de la investigacion
educativa en nuestro pais crecio y se fue consolidando, dando lugar a una creciente
produccién académica acerca de la escolarizacion secundaria. Para dar cuenta de este
desarrollo agruparemos los trabajos resefiados a partir de las principales lineas tematicas
que pudimos identificar.

Una de las tematicas que viene siendo estudiada es el proceso historico de
“masificacion” de la educacion secundaria en Argentina —fundamentalmente a partir de

la década de 1980, disefiada originalmente para un grupo reducido y privilegiado, dando

® En 2010 dichas investigadoras participaron de la conformacién de la Red de Investigacion en Antropologia
y Educacién (RIAE), en la cual confluyen equipos del Programa de Antropologia y Educacidn del Instituto
de Ciencias Antropolégicas (FFyL, UBA), el Programa de Antropologia y Educacion del Centro de
Estudios Antropolégicos en Contextos Urbanos (FHyA, UNR) y equipos del Area de Educacion del Centro
de Investigaciones “Maria Saleme de Burnichon” (CIFFyH, UNC).
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cuenta de las transformaciones, “desafios” y “efectos” que supone la masificacion
(Braslavsky, 2001; Dussel, 2011; Puiggros, 2006; Southwell, 2012; Tenti Fanfani, 2003;
Terigi, 2008; Tiramonti, 2015; entre otros). Estos estudios concuerdan con otras
investigaciones latinoamericanas (véase Blanco, Solis y Robles, 2014; Gentili, 2009;
Itzcovich, 2014; Villa Lever, 2014; entre otros), en sefialar que si bien el acceso al nivel
medio de escolarizacion por parte de los y las jovenes se ha incrementado
considerablemente en las ultimas décadas en los paises de América Latina, las
desigualdades educativas aun persisten. Los estudios resefiados muestran la construccién
de experiencias educativas desiguales entre los/as jovenes en su transito por circuitos
escolares diferenciados,” proceso que algunos han caracterizado como “segmentacion”
(Braslavsky, 1985) y/o “fragmentacion educativa™® (Abratte, 2008; Kessler, 2002;
Tiramonti, 2004, 2011; otros).

En los ultimos afios en nuestro pais adquirié fuerza una linea de estudios que
recupera una serie de investigaciones internacionales (Dubet, 2002; Dubet y Martuccelli,
1998; Tyack y Tobin, 1994; Vifiao, 2002, entre otros) que parten de un supuesto tedrico
que concibe a la escuela (en singular) como una institucion que “mantiene la continuidad
de ciertas formas organizativas y un nucleo duro de produccion de enunciados
pedagogicos mas o menos estable y sostenido a lo largo del siglo” (Dussel, 2009:188),
denominado generalmente como “formato” o “gramatica” escolar.® Algunos/as plantean
la hipdtesis de que asistimos a un proceso de “debilitamiento” y “des-
institucionalizacion” que en mayor o menor medida atraviesa el “programa institucional”

de esa “escuela moderna” (Dubet, 2005; 2013). Retomando de modos diversos dichos

7 En Francia, Bourdieu plantea que la masificacién resultante de la incorporacién de sectores sociales que
antes no tenfan acceso a ciertos niveles de escolarizacion en dicho pais contribuyd al traslado de la exclusion
hacia el interior mismo del sistema educativo, a partir de la devaluacion de los titulos escolares (Bourdieu
y Champagne, 2013). Para el caso espafiol, Criado (2018) identifica la existencia de procesos similares, que
describe bajo lo que identifica como una dinamica de “inflacion de los titulos escolares” y la “traslacion
hacia arriba de las desigualdades”.

8 Con la nocién de “fragmentacién educativa” aluden a “un modo de segregaciéon que construye una
especifica distancia social entre aquellos que habitan los diferentes fragmentos” y pretenden remarcar “la
presencia de elementos culturales en la construccidn de la distancia social” que serian diferentes a aquellos
presentes en la idea de “segmentacion educativa”, ya que “la segmentacion hace referencia a un todo
integrado, donde las distancias entre los grupos pueden medirse en términos de grado. En cambio, la
distancia que se nombra con la nocion de ‘fragmentacion’ es diferente porque hace alusion a la existencia
de mundos culturales distantes cuyos contenidos sélo admiten la contrastacion pero no la comparacion,
mucho menos su ordenamiento en una escala jerarquica” (Tiramonti, 2011:28-29).

® Tyack y Tobin (1994) entienden a la “gramatica de la escuela” en tanto “estructuras regulares y las reglas
que organizan el trabajo de la instruccion”. Se centran en el andlisis de las “regularidades”, de lo que
permanece “estable”, basando su abordaje en los “marcos organizativos™: “we focus not so much in what
happens in classrooms as on the organizational framework that shapes the conditions under which teachers
instruct students” (Tyack y Tobin, 1994:455).
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planteamientos, a nivel local se investigan procesos vinculados a la obligatoriedad legal
de la educacion secundaria, las politicas de “inclusion educativa” y las propuestas socio-
educativas para jovenes con “otros formatos” que fueron surgiendo en los ultimos
tiempos en nuestro pais —como las Escuelas de Reingreso de Ciudad de Buenos Aires, los
Centros de Escolarizacion Secundaria para Jovenes y Adolescentes en la provincia de
Buenos Aires, el Programa de Inclusion y Terminalidad de la Escuela Secundaria en la
provincia de Cordoba, los denominados “Bachilleratos populares” fundamentalmente en
CABA y provincia de Buenos Aires, entre otros (Ampudia, 2013; Baquero, Diker y
Frigerio, 2007; Baquero et. al, 2012; Dussel, 2015; Elisalde, 2013; Gild y Zyssholtz,
2017; Krichesky, 2007, 2010; Nobile, 2013; Perazza, 2012; Poliak, 2010; Tenti Fanfani,
2008; Terigi, 2014; Tiramonti, 2007, 2010, 2012a, 2012b; Tiramonti y Montes, 2011;
entre otros). Aunque con matices, desde estas perspectivas se plantea que serian los

29 ¢¢

“parametros” “rigidos” de “la escuela tradicional” los que “imposibilitan o dificultan a
un grupo de etudiantes transitar existosamente y completar su trayectoria escolar” (Terigi,
2015:2), por lo que algunos/as sostienen que se estaria produciendo un “forzamiento” de

las “instituciones tradicionales de la modernidad” ante “la expansion del nivel medio”*°

(Tiramonti, 2007:5).

Respecto a las investigaciones socio-antropoldgicas o etnograficas sobre los
procesos mencionados, podemos destacar su contribucién a la denaturalizacion de
nociones muy difundidas (“inclusion”/“exclusion”, “obligatoriedad”, entre otras), la
documentacién de las apropiaciones y resignificaciones en relacion con las denominadas
politicas y propuestas de “inclusion” que llevan adelante los sujetos que participan de la
vida cotidiana en diferentes &mbitos educativos y escolares en distintos contextos, asi
como ciertas paradojas y tensiones que las atraviesan (Bernardi, Menna y Nemcovsky,
2013; Calamari, Menna'y Romero Acuifia, 2012; Calamari, Saccone y Santos, 2015; Diez,
2015; Diez et. al, 2015; Fattore y Bernardi, 2014; Garcia, 2013; Ldpez Fittipaldi, 2015;
Montesinos y Schoo, 2014; Montesinos, Sinisi y Pallma, 2007; Montesinos et al., 2009;
Nemcovsky, 2014, 2016; Padawer, Greco y Rodriguez, 2013; Paoletta, 2015; Sinisi,
2010; Vanella y Maldonado, 2013, entre otros).

10 Esta tesis parte de algunos supuestos que habria que tomar con cuidado, dado que, como lo han
manifestado otros/as autores/as, corre el riesgo de considerar de un modo estatico los cambios que se
producen en la relacion escuela y sociedad sin tener en cuenta la historicidad de esas relaciones (Achilli,
2011); ademas, suelen dar por hecho algunos planteamientos (como la “impotencia instituyente” de las
instituciones de la modernidad) pero no profundizan en lo que sucede en las instituciones concretas (Noel,
2009). Para profundizar en estas discusiones ver Calamari, Santos y Saccone (2015).
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Por otro lado, en las ultimas décadas asistimos a una proliferacion de estudios que
especificamente indagan en las experiencias, trayectorias y/o los sentidos sobre la
escolarizacién secundaria de jovenes en contextos de pobreza y desigualdad social.
Sobresale la mirada de las trayectorias educativas y/o escolares de jovenes en términos
de recorridos por el sistema educativo, construcciones que se van dando en el tiempo,
pudiendo incluir el andlisis de sus percepciones, representaciones o sentidos sobre la
escuela, a partir de perspectivas “cualitativas” y, fundamentalmente, a través de
estrategias de construccion de la informacion como las “entrevistas biograficas”, “relatos
de vida” y/o “grupos focales”, atendiendo a lo que algunos/as denominan “narrativas
biograficas juveniles” (D’Aloisio, Arce Castello y Arias, 2019). Existe cierto consenso
entre los/as investigadores/as respecto a la configuracién de “muchas trayectorias [que]
no son continuas ni regulares, en particular para los sectores mas vulnerabilizados”
(Terigi, 2011:2). Entre otras investigaciones se destacan aquellas realizadas desde la
Sociologia, como los estudios de Gabriel Kessler (2002), quien se propone abordar las
“experiencias educativas” —definidas en términos de “las representaciones y al sentido
otorgado a la educacion en general”— y afirma que “todavia hay algun tipo de presencia
en el universo imaginario de los jovenes de la importancia de la educacion”, incluso entre
jévenes “en conflicto con la ley”, aunque se construyen “relaciones de baja intensidad
con la escuela” (Kessler, 2004b). Ciertos estudios atienden a las representaciones sobre
la escuela secundaria desde la perspectiva de jovenes con “trayectorias escolares
inconclusas” (Kantor, 2000) y los “factores asociados al abandono escolar en el nivel
medio” (Binstock y Cerrutti, 2005). Otro conjunto de investigaciones enfatiza en la
heterogeneidad de sentidos en relacion a la escolarizacion que construyen jovenes de
sectores populares en el contexto actual, signado por la obligatoriedad legal del nivel
secundario (Carbonari, 2018; Llinas, 2009; Nufiez y Litichever, 2015; Vecino, 2014;
entre otros), sefialando que existe toda una “constelacion de sentidos otorgados a la
escuela secundaria que se encuentran muy lejos de aquellas referencias que suelen estar
presentes en muchos discursos sobre la crisis de la escuela” (NUfiez y Litichever,
2015:14). Estudios socio-antropoldgicos también documentan esta heterogeneidad de
sentidos (Debonis, Lopez Fittipaldi y Saccone, 2018; Hirsch, 2016; Nemcovsky et al.,
2015, 2016; sobre jovenes de la poblacion gom escolarizados en Rosario Villarreal, 2014,
Torres Leal, 2017). Algunos/as investigadores/as han indagado, ademés o
complementariamente, en las experiencias/trayectorias escolares de jovenes de las élites
y sectores medios (Fuentes, 2015; Gessaghi, 2016; Kessler, 2002; Servetto, 2014,
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Tiramonti y Ziegler, 2008; entre otros), resultando aportes interesantes para
conocer/contrastar experiencias desiguales.

Una linea clésica de indagacion sobre trayectorias juveniles es el estudio de
la“transicién” y/o relacion entre educacion y trabajo y/o empleo,*! “no s6lo como pasaje
0 vinculacion de uno y otro, sino la experiencia juvenil entre la escuela y el trabajo”
(Chaves, 2006:47). Las investigaciones que pudimos relevar al respecto, en su mayoria
de caracter extensivo y desde enfoques que recuperan la dimension temporal y
biografica,'? abordan el modo en que se entreteje dicha relacion en las trayectorias vitales
juveniles y en relacion con las caracteristicas del mercado de trabajo. Especificamente
analizan las inserciones laborales juveniles, los sentidos o representaciones sociales en
relacion con el trabajo y/o las expectativas sobre el futuro laboral entre jovenes que
asisten o han egresado de escuelas secundarias en Argentina (Aisenson, 2011; Boquin,
2014; Carbonari, 2018; Corica, 2012; Filmus, Miranda y Zelarayan, 2001; Gonzélez,
2018; Guevara, Bidauri y Harvey, 2018; Jacinto, 1996; Jacinto y Millenaar, 2013; Jacinto,
Wolf, Bessega y Longo, 2005; Kornblit, 2004; Llomovatte, 1991; Otero y Miranda, 2005;
Sendon, 2013; otros). En tales investigaciones “el acceso, la cobertura y desigualdad
educativa representan uno de los factores centrales en el analisis de la insercion laboral
juvenil” (Miranda y Corica, 2015:103).

Respecto a la produccion académica sobre la educacién secundaria técnica
fundamentalmente encontramos investigaciones —algunas de corte historiografico— sobre
politicas y caracteristicas de esta modalidad en Argentina (Almandoz, 2010b; Binstock
y Cerrutti, 2017; Cordero y Bucci, 2011; Dussel y Pineau, 1995; Gallart, 2006; Garcés,
2007; Maturo, 2014, 2018; Rey, 2017; Rodrigo, 2017; otros), las cuales suelen prestar
especial atencion al vinculo entre educacion y trabajo (y/o modelo econémico/productivo
y politico) y a las caracteristicas, en términos generales, que adquieren las instituciones y
el subsistema en distintos momentos socio-historicos, pero escasamente abordan las

huellas que estas politicas y sus transformaciones van dejando a nivel de la cotidianeidad

11 Desde la década de los 80, con la creacion de la Red Latinoamericana de Educacion y Trabajo CIID-
CENEP se institucionalizé un espacio de intercambios, produccion y difusion de estudios sobre la tematica,
coordinada inicialmente por Antonia Gallart (Argentina) y posteriormente Maria de Ibarrola (México)
(Corica, Freytes Frey y Miranda, 2018).

12 Actualmente los estudios sobre el tema suelen recurrir al enfoque del “curso de vida”, el cual “busca
articular una mirada con énfasis en lo estructural (evidenciada en la preocupacién por las desigualdades y
por los procesos de reproduccion de la estructura social) junto con una atencion a los procesos subjetivos
involucrados en la construccion de ‘itinerarios de insercion laboral’ cada vez mas diversificados y no
lineales” (Corica et al., 2018:13).
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escolar.™® Aunque escasas, nos encontramos con algunas investigaciones que analizan las
trayectorias de mujeres en la educacion técnica, como el estudio de Seoane (2012) en La
Plata y la investigacion de Bloj (2017:7) sobre “trayectorias de mujeres egresadas de la
educacion técnico-profesional de diferentes generaciones, perfiles profesionales y
situaciones laborales”. También se han estudiado las inserciones laborales, los sentidos
sobre la “formacidn para el trabajo” y/o los sentidos sobre el trabajo que construyen
jovenes que asisten a escuelas secundarias técnicas en distintos contextos (con jévenes
que viven en condiciones de pobreza en Rosario Nemcovsky et al., 2018; con estudiantes
de una escuela técnica nocturna del interior del Chaco Butti y Florez, 2018; con
estudiantes que “hayan abandonado la escuela o se encuentren en riesgo de hacerlo” en
una escuela secundaria técnica de una localidad de la provincia de Salta Cruz, Cortéz,
Moreno y Pereyra, 2019). En los tltimos afios sobresalen los informes estadisticos sobre
la educacidn técnico profesional en Argentina elaborados por la Unidad de Informacion
del Instituto Nacional de Educacion Tecnoldgica (INET), como el Estudio Cuantitativo
sobre Percepciéon de la ET (2016) y el Sistema de Seguimiento de Estudiantes y
Graduados de la ETP (Alvarez y Seoane, 2009; Alvarez, 2013). Algunos trabajos analizan
esas bases de datos, como los reunidos por Jacinto (2018) sobre inserciones laborales y
educativas de egresados de instituciones de ETP de nivel medio de Argentina, dando
cuenta de ciertas ventajas relativas del titulo técnico para la insercion laboral.

En parte quizas por la proximidad temporal y/o por las dificultades y desafios que
conlleva “someter la actualidad a las exigencias del conocimiento cientifico” (Mauger,
2007), todavia nos encontramos con pocas investigaciones que analicen lo que ha
ocurrido con las politicas educativas, los cotidianos escolares y las experiencias escolares

juveniles a partir del cambio de gobierno a nivel nacional en diciembre de 2015.

1.1.3 Estudios sobre juventud(es) en Argentina

1985 fue declarado por la UNESCO como “Afo Internacional de la Juventud”,
dando cuenta (y a la vez potencializando) la mayor visibilizacion de los/as jovenes en la
investigacion y agenda publica durante esta década (Chaves, 2010; Macri y Guemureman,

2013). En Argentina, por ese entonces comienzan a destacarse los estudios que versaban

13 Algunos trabajos realizan abordajes mas abarcativos, atendiendo al desarrollo de la educacion técnica en
América Latina, o en algunos de los paises que conforman la regién, a veces desde la investigacion
comparada (Almandoz, 2010a; Briasco, 2008; De Ibarrola, 2014; Fernadndez, Marque y Lorenzo, 2018;
Gallart, Miranda Oyarzun, Peirano y Sevilla, 2003; Jacinto, 2004; Sepulveda, 2017; Sevilla'y Dutra, 2017;
entre otros).
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“mayormente sobre la educacion, el trabajo, la situacion de los jovenes de los sectores
populares, la cultura, la salud y las politicas de juventud”, a partir fundamentalmente de
“perspectivas cuantitativas que utilizan como fuente los datos de los Censos Nacionales
y la publicacion La Juventud de la Argentina (INDEC)” (Macri y Guemureman,
2013:138), como aquellos nucleados en FLACSO vy el Instituto de Investigaciones de la
Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Buenos Aires, que mencionamos en
el apartado anterior y que continuaron desarrollandose a partir de las lineas y perspectivas
de andlisis que alli presentamos.

En la década de los ’80 también comienzan a abordarse aspectos “culturales” y
las “identidades” juveniles en nuestro pais. Sobresale el estudio de Pablo Vila acerca del
“movimiento del rock nacional” durante la ultima dictadura militar, planteando que dicho
movimiento “se afianza como ambito de constituciéon del ‘nosotros’”, en tanto se va
consolidando como “refugio, ambito de resistencia y canal de participacion en el contexto
de una sociedad autoritaria, cerrada y en crisis” (Vila, 1987:87).

Pero es recién hacia los afos ’90 cuando “las investigaciones aumentan y
comienzan a abarcar areas tematicas mas diversas” y “tiende a consolidarse la mirada
sobre lo cultural”'* (Chaves, 2006:10). Como sefiala Sanchez (2006:46), tales
investigaciones se focalizaron fundamentalmente en el analisis de “aspectos culturales de
la vida social joven, sus producciones y consumos simbolicos, estilisticos y estéticos
como generadores de adscripciones colectivas, usualmente retratadas a través de la
categoria de ‘tribus urbanas’”. Sobresalen los estudios socioldgicos desarrollados por
Mario Margulis (1997) acerca de “la cultura de la noche” y los agrupamientos juveniles
—que denomina “tribus”— que se configuran en torno a ella en Buenos Aires, asi como los
trabajos de Javier Auyero (1992), quien analiza el “clima cultural” que se constituye en
relacion con grupos de pares o “banda” que se retinen en “la esquina” entre jovenes de
sectores populares en la provincia de Buenos Aires.

Algunas investigaciones critican la mirada homogeneizadora a la que conducen
ciertos analisis sobre “la cultura juvenil” que, aun con reformulaciones, persiste hasta

hoy, dado que parten de considerar a “la juventud como constituyendo una cultura (o una

14 |_os abordajes sobre “culturas”, “subculturas”, “microculturas” juveniles, proliferaron en el campo de los
estudios sobre juventud en distintos paises. Cabe mencionar los trabajos del catalan Carles Feixa (1996;
1999) quien retoma las categorias de la Escuela de Birmingham proponiendo un modelo tedrico (el “reloj
de arena”) para el abordaje de las “microculturas juveniles”, asi como los desarrollos de Rossana Reguillo
(2000) para el analisis de las “culturas juveniles” en México, de amplia influencia en los paises de la region
(Chaves, 2005a).
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subcultura, en subordinaciéon a lo hegemonico)” y tienden a realizar “analisis de los
conflictos juveniles en términos de conflictos entre ‘culturas’ o entre generaciones”
(Chaves, 2005a:74), abordando, entre otros, los conflictos que identifican en el
(des)encuentro entre lo que refieren como “cultura escolar” y las “culturas juveniles”
(Duschatzky y Corea, 2011; Tenti Fanfani, 2000; Urbaitel, 2005; otros). Con la intencién
de complejizar los andlisis de las practicas juveniles en espacios urbanos, Mariana Chaves
se propone abordar “las representaciones y las acciones de los jovenes en el espacio
urbano de la ciudad de La Plata”, a partir de “los lazos de adscripcion identitaria en torno
del territorio habitado y de las practicas culturales emergentes” (2005b:15), planteando la
necesidad de considerar el “complejo entramado de bienes y acciones que se ponen en
uso generando un nosotros y un otros, formando pertenencia, inclusiéon y exclusion a
diferentes circuitos de sociabilidad” (Chaves, 2005a:83). Por su parte, Silvana Sanchez
cuestiona ciertos enfoques difundidos que realizan un andlisis de las juventudes que
“aisla[n] las producciones simbolicas de las relaciones sociales que entran en juego, y de
este modo, desatiende[n] aquello que condiciona y posibilita esas realidades que se

2 (13

describen” y propone analizar “grupos de pares barriales” “atravesados por las
condiciones generales de existencia de los jovenes”, en la ciudad de Rosario, atendiendo
a “sus multiples articulaciones a las dimensiones econdmicas, sociales y politicas”
(Sanchez, 2006:46).

En el afo 2004 nace la Red de Investigadores en Juventudes Argentina (RelJA)
que nuclea a un grupo de investigadores/as sobre el campo de estudios en nuestro pais. A
partir del afio 2007, se vienen desarrollando Reuniones Nacionales de la Red, con la
presentacion de trabajos en distintas lineas tematicas en relacion con las juventudes
(sociabilidad, consumos y practicas culturales, salud, précticas y participacion politica,
sexualidades, politicas publicas, medios de comunicacion y medios digitales, ruralidad,
educacion, trabajo, etnicidad, religion, entre otras) y desde diferentes disciplinas
(Comunicacion Social, Ciencias Politicas, Antropologia, Sociologia, Ciencias de la
Educacion, Historia, otras). Dentro de esta amplia produccion, nos interesa
particularmente destacar una serie de investigaciones que focalizan el analisis en algun
aspecto particular de las experiencias juveniles en el ambito escolar, dado que
constituyen antecedentes relevantes para nuestro trabajo. Sobresale en los tultimos
tiempos la indagacion sobre la sociabilidad juvenil, la construccion de vinculos entre
pares y violencias (Bracchi, Gabbai y Causa, 2010; Di Leo, 2011; Kaplan, 2013, 2015;
Maldonado, 2000; Paulin, 2015), géneros y sexualidades (Elizalde, 2014; Molina, 2013),
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practicas y procesos de participacion politica (Batallan et al., 2009; Nufiez, 2013) de
jovenes en escuelas secundarias. Estos trabajos suelen sefialar la relevancia de incorporar
al andlisis las “preferencias y manifestaciones culturales” juveniles en la escuela, aspecto
que ha sido sefialado también por estudios realizados en otros paises (Guzman y Saucedo,
2015;Weiss, 2012a; entre otros). Aunque, como advierten Guzman y Saucedo para el
contexto mexicano, con frecuencia en este tipo de estudios “se perdid de vista, o no se
analizaron con suficiencia, las experiencias de los jovenes estudiantes en torno a
cuestiones académicas”, asi, por ejemplo “fue notoria la gran cantidad de investigaciones
sobre violencia escolar, de modo que, en sentido estricto, no se consideraron las

experiencias de los estudiantes en torno a la escuela, sino a dicha violencia” (2015:1022).

El conjunto de investigaciones reunidas en este apartado da cuenta de la gran
cantidad de estudios vinculados, mas directa o indirectamente, a la tematica que nos ocupa
que constituyen un aporte fundamental a nuestro trabajo.

Como advertimos en el recorrido realizado, las investigaciones sobre
escolarizacién secundaria analizan los procesos de transformacion del nivel medio en las
ultimas décadas y el surgimiento y desarrollo de propuestas que explicitamente se
proponen garantizar el acceso a la educacion secundaria, documentando, en algunos
casos, las tensiones que se presentan. También han indagado en los sentidos sobre la
escolarizacion secundaria y las trayectorias escolares de jévenes, aunque, como
sefialamos, predominantemente se realizan desde perspectivas que suelen omitir, o incluir
superficialmente, los “contextos de concrecion” y “las practicas de los sujetos” (Santillan,
2007:13). Ello se vincula, en parte, a la fuerte orientacion hacia lo simbdlico que
atraviesa, en general, a la investigacion en las ciencias sociales de los Gltimos tiempos,
incluso en las investigaciones que manifiestan trabajar desde la denominada “perspectiva
del actor” que reconocen que “deberia ser estudiada a través de las representaciones y de
las practicas, pero, sin embargo, dicho ‘punto de vista del actor’ refiere casi siempre
exclusivamente a las representaciones sociales de los actores sociales estudiados”
(Menéndez, 2010:22). A su vez, las teorias del “formato escolar” y la tesis des-
instituyente, muy difundidas en el campo de la investigacion educativa argentina,
influyen en la realizacion de anélisis que enfatizan en las regularidades, lo constante e
“inmutable” en “la institucion escolar moderna”, corriendo el riesgo de reducir la
explicacion o perder de vista los modos diversos en que tales “parametros” se configuran,

son apropiados y resignificados en las escuelas en contextos y condiciones concretas.
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En cuanto a los estudios sobre juventudes, sobresalen aquellos que indagan en
ciertos aspectos culturales de la vida juvenil, atendiendo fundamentalmente a lo simbolico
y recuperando categorias como “culturas”, subculturas” o “microculturas”, “bandas” o
“tribus” que, muchas veces, corren el riesgo de caer en interpretaciones esencialistas u
homogeneizantes (de las denominadas “culturas” juveniles, pero también de lo que
llaman “cultura escolar”). Las investigaciones sobre trayectorias juveniles que se
proponen articular aspectos estructurales y biograficos en el analisis suelen realizarse
desde perspectivas extensivas y/o que enfatizan en las narrativas de los sujetos, pero
escasamente abordan las practicas y los procesos a nivel de la cotidianeidad de las
escuelas.

Como advierten especialistas en la temadtica, en las ultimas décadas, “se va
tornando indispensable para los investigadores el conocimiento de las practicas juveniles
por fuera de la escuela para entender el adentro” (Chaves, 2006:45), de alli el desafio de
estudiarlas contextual y relacionalmente.

Por todo ello, destacamos la importancia de continuar construyendo analisis que
aporten al conocimiento “en profundidad” de las experiencias escolares juveniles
atendiendo a los “contextos especificos” en los que se producen (Machado Pais, 2003).
En tal sentido, esta tesis pretende aportar al campo de estudios a partir de realizar un
estudio intensivo de las experiencias escolares juveniles, atendiendo particularmente a los

procesos, relaciones y practicas cotidianas.

1.2 Experiencias escolares de jovenes: referente tedricos de la investigacion
Partimos de considerar, siguiendo a E.P. Thompson (1981), que la experiencia
estd configurada por las huellas que dejan las condiciones concretas de existencia en la
conciencia social. Concepto que incluye “la respuesta mental y emocional, ya sea de un
individuo o de un grupo social, a una pluralidad de acontecimientos relacionados entre si
0 a muchas repeticiones del mismo tipo de acontecimiento” (Thompson, 1981:19). Desde
esta concepcion, los sujetos —en nuestro caso jovenes estudiantes— son constructores
activos de sus propias experiencias, pero no en forma autonoma sino “dentro de
determinados limites”, “bajo condiciones que vienen dadas” (Thompson, 1981:19). De
este modo, recuperamos “el papel del actor, pero articulado con procesos estructurales”,
intentando construir un abordaje de las practicas y construcciones de sentido en
articulacion con “las restricciones/limitaciones/imposibilidades establecidas por la

estructuracion de la realidad” (Menéndez, 2010:131).
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Como sefiala Rockwell (1995:13), el hecho de permanecer en la escuela un lapso
importante de tiempo, que a menudo incluye varias horas del dia durante afios,
“necesariamente deja huellas en la vida”, aunque el contenido de dicha experiencia “varia
de sociedad en sociedad, de escuela a escuela” y segun el momento historico de que se
trate. De este modo, entendemos que las experiencias escolares —como otras experiencias
formativas— suponen un conjunto de practicas e interacciones cotidianas que realizan los
sujetos en el &mbito escolar, donde se configuran “especificas ldgicas de intercambios y
apropiaciones”, es decir, “implican procesos de co-construccion vividos, significados y
apropiados®® por los sujetos en determinadas condiciones contextuales e historicas®”
(Villarreal, Greca y Achilli, 2018:3).

Hace tiempo que, desde las ciencias sociales, se viene sefialando la imposibilidad
de reducir la nocion de juventud(es) a una cuestion inicamente bioldgica o de edad.'” Los
modos de ser joven son diversos y estan atravesados por procesos histdricos, econémicos,
sociales, culturales, politicos, es por ello que puede ser pensada como una condicion
historica que se articula social y culturalmente en funcién de la edad con la generacion,
la clase social, el género, la etnia (Margulis y Urresti, 1996). Por lo tanto, su analisis
deberia ser “encarado desde una triple complejidad: contextual (espacial e historicamente
situado), relacional (conflictos y consensos) y heterogénea (diversidad y desigualdad)”
(Chaves, 2010). De este modo, consideramos que no podemos conocer las experiencias
escolares de los/as jovenes sin describir algunos procesos que, aunque las trascienden,
también las atraviesan y les imprimen particularidades, tales como aspectos diversos de
las dinamicas familiares y barriales en las que los/as jovenes transitan su vida cotidiana,
asi como ciertas condiciones que se van imponiendo a nivel institucional y de las politicas

educativas.

15 La apropiacion sitda la capacidad de accién en los sujetos, que toman posesion sobre y hacen uso de los
recursos culturales disponibles, destacando su naturaleza activa/transformadora y, al mismo tiempo, el
caracter constrictivo/permisivo de la cultura (Rockwell, 2005).

16 Es importante aclarar que, desde la tradicion en la cual nos inscribimos, consideramos, como lo advierte
Achilli, que “con la nocién de contexto no estamos suponiendo un mero contorno ‘externo’ a las relaciones
y procesos cotidianos desde los que nos interesa ubicarnos. Mas bien, estamos pensando relacionalmente
la interaccion entre las distintas escalas contextuales las que, mutuamente se van configurando y configuran
las condiciones y limites de los procesos y relaciones que nos interesa” (Achilli, 2015:105).

7 Ello en tanto se parte de considerar que la juventud es una construccion social e histérica y que “la
naturalizacion del sentido que los sujetos le otorgan a las edades, las expectativas sobre las mismas, las
practicas que se supone corresponden y los estereotipos que se generan con base en la edad son, entre otros
procesos, parte de lo que se nombra como el procesamiento sociocultural de las edades” (Chaves, 2010:4-
5). Ver también Bourdieu (2002); Margulis y Urresti (1996); Pérez Islas (2008).
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Entonces, si entendemos que las condiciones y limites de una época influyen en
la configuracion de las experiencias cotidianas escolares, no podemos concebir a las
escuelas como espacios aislados o completamente separables de otros aspectos y
procesos. Por el contrario, las escuelas se encuentran inmersas en un “movimiento
histérico de amplio alcance”, aunque la “construccion social” de cada escuela es una
“version local y particular de ese movimiento” (Ezpeleta y Rockwell, 1983). Como
propone Achilli (2010:147), en la escuela “coexisten y se entrecruzan dialécticamente
distintas dimensiones que la configuran y la trascienden”.

En tal sentido, destacamos la relevancia de incorporar la conceptualizacion que
realiza Agnes Heller de la vida cotidiana como “el conjunto de actividades que
caracterizan la reproduccion de los hombres particulares, los cuales, a su vez, crean la
posibilidad de la reproduccion social” (Heller, 1977:19), mirada que “incorpora la
perspectiva historica en la vida cotidiana conjugando la repercusion gue —a esta escala—
puede tener la historia general” (Achilli, 2005:21). Desde esta perspectiva, se reconoce
que el Estado se encuentra presente en la cotidianeidad escolar, pero no de manera
absoluta, es decir, no determina totalmente las interacciones entre los sujetos ni el sentido
de las practicas (Rockwell y Ezpeleta, 1985). En ese sentido, las politicas pueden ser
concebidas en tanto producto de “luchas y enfrentamientos entre distintas fuerzas
sociales, que tienen lugar en todo un proceso complejo por el mantenimiento y la
contestacion a las orientaciones que asumen las formas de intervencion estatal” (Grassi,

Hintze y Neufeld en Novaro y Santillan, 2010:96).

1.3 Experiencias escolares de jovenes: una perspectiva tedrico-metodoldgica

Como hemos sefialado, desarrollamos esta investigacion desde un enfoque socio-
antropologico que rescata la tradicion etnografica de la Antropologia desde una
perspectiva critica (Achilli, 2005) y que parte de entender la realidad social como
“totalidad concreta” (Kosik, 1967). Con ello aspiramos a realizar un abordaje relacional
y dialéctico que tenga en cuenta los diferentes niveles de andlisis en juego, tratando de no
reducir la complejidad de la problematica que estudiamos (Achilli, 2005). Este enfoque
se propone, asi, “analizar y reconstruir la propia logica del proceso”, conocer la
cotidianidad, partiendo de considerar que su contenido no es evidente (Achilli, 2005;
Rockwell, 2009).

En concordancia con los planteamientos tedricos y epistemoldgicos que venimos

desarrollando, la construccion de la informacion empirica requirid la realizacion de un
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trabajo de campo intensivo y de larga duracion, el cual desarrollamos en una escuela
secundaria publica de gestion estatal y de modalidad técnico profesional, con orientacion
en administracion y gestion, ubicada en el Distrito Oeste de la ciudad y a la cual asisten
jovenes que viven en barrios y “villas” de la zona oeste y sudoeste.*®

Los inicios de nuestro trabajo de campo en esta escuela se remontan al afio 2014,
cuando realizamos una primera aproximacion, continuando en 2016 hasta fines de 2018
—siendo el periodo comprendido entre septiembre de 2016 y diciembre de 2017 el de
mayor intensidad (aunque con las interrupciones propias del ciclo escolar). La eleccion
de la escuela se debe a una relacion laboral previa,*® experiencia que nos desperté el
interés por la tematica y nos facilit la obtencion del permiso de las autoridades para
visitar la escuela y permanecer en distintos espacios y momentos de la jornada escolar.

Trabajamos centralmente con estudiantes que asistian de 1ro a 6to afio del turno
noche,? muchos/as de los/as cuales trabajan, generalmente en condiciones informales y
precarias, y/o tienen responsabilidades domésticas y/o de cuidado de terceros
(generalmente nifios). Recurrimos a diferentes estrategias de construccion de la
informacién, tales como observaciones (de clases, recreos, jornadas y actividades
diversas), cuestionarios, talleres, conversaciones informales y entrevistas (grupales e
individuales) con jovenes. Ademés, con la intencion de profundizar en aspectos
vinculados a la cotidianidad del aula, realizamos el seguimiento durante un afio lectivo
(2017) de un grupo (3er afio del turno noche) recurriendo a las mismas estrategias
metodoldgicas.?! Debido a lo intensivo de este tipo de estrategias y las posibilidades de
desarrollarla siendo una investigadora, debimos seleccionar, al respecto de estos aspectos,
uno de los cursos.?? Elegimos trabajar con el 3er afio por encontrarse a mitad del plan de

18 El nombre de la escuela fue omitido y los nombres de los sujetos fueron modificados para mantener el
anonimato.

19 Hasta mediados de 2014, en el marco del Plan de Mejora Institucional, realizamos una labor de tutoria
académica en dicha escuela, proporcionando apoyo escolar en materias de la “Formacion general”.

20 La escuela cuenta con tres turnos (matutino, tarde y noche). Tanto en el turno mafiana como en el turno
noche se imparten de 1ro a 6to afio (en el turno noche hay dos divisiones del 1er afio y una division de cada
uno de los afios posteriores). En el turno tarde sélo se cuenta con una seccion de 1ro y una de 2do afio y se
imparten los talleres para los/as jovenes del turno mafiana. El turno noche se cursa en la franja horaria de
17:30 a 22:30 horas y cuenta con una matricula aproximada de entre 120 y 150 jovenes inscriptos (R2-17,
17/03/2017). En este turno se cursa bajo la “Nocturnidad”, “opcion pedagodgica y didactica mediada por
materiales didacticos y por las tecnologias de la informacion y la comunicacion”, que se esta desarrollando
en el turno noche de escuelas secundarias técnicas de la provincia de Santa Fe y que elimina el doble turno
(Res. 440/2016, Ministerio de Educacion de Santa Fe, 2016), ampliaremos en el préximo capitulo.

21 Tal seguimiento supuso nuestra presencia en la escuela y especificamente en dicho curso durante una
jornada completa un dia a la semana (variando de dia) durante todo el afio lectivo.

22 Esta estrategia tiene como limitacién el centrarse en un solo afio escolar, perdiendo la posibilidad de
profundizar en las particularidades que puedan darse en los otros cursos.
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estudios (6 afios de duracion), bajo el supuesto de que los primeros y Ultimos afos estarian
mas atravesados por la cercania con la escolarizacion primaria y la finalizacion del nivel
secundario respectivamente.

Asimismo, hemos realizado observaciones, conversaciones informales,
cuestionarios, talleres y entrevistas con estudiantes de los turnos mafiana y tarde, aunque
no con la misma profundidad que caracterizd nuestro trabajo de campo en el turno noche.

Entendiendo que las experiencias se construyen relacionalmente (Menéndez,
2010), también desarrollamos el trabajo de campo con otros sujetos significativos de la
problematica (directivos, docentes, personal administrativo y no docente, entre otros). A
su vez, tuvimos la posibilidad de entrevistar a funcionarios/as y trabajadores/as de
distintas dependencias del Estado: nacional (INET, Ministerio de Educacion, Cultura,
Ciencia y Tecnologia de la Nacién), provincial (Nocturnidad y Plan Vuelvo a Estudiar,
Ministerio de Educacion de Santa Fe) y municipal (Direccién de Juventudes,
Municipalidad de Rosario). Complementariamente, hemos revisado fuentes
documentales (leyes, decretos, resoluciones, normativas, asi como documentacion oficial
que llega a la escuela y documentos producidos por los sujetos).

Tanto el trabajo de campo como las reflexiones que aqui presentamos se
potenciaron ampliamente a partir de los intercambios y la colaboracion de los/as
compafieros/as del Centro de Estudios Antropolégicos en Contextos Urbanos (CeaCu,
FHyA, UNR) en el cual nos insertamos?® y, sobre todo, a partir de la participacion en dos
proyectos de investigacion colectiva alli radicados.?* En el marco de estos proyectos
hemos podido realizar los talleres, cuestionarios y algunas de las entrevistas grupales
mencionadas, ademas de entrevistas a jévenes cuya asistencia a la escuela se encontraba
interrumpida y que concurrian a una capacitacion a través del programa provincial Nueva
Oportunidad en el Centro Integrador Comunitario Oeste y a un espacio de una

organizacion social y politica para jovenes varones que viven en la zona oeste.

23 Gracias a la participacion en distintas instancias formativas colectivas que se llevan adelante desde el
CeaCu como parte de una logica de trabajo politico-académica (talleres de tesis, jornadas y eventos,
seminarios, proyectos, entre otros).

24 1) Proyecto “Jovenes y experiencias socio-educativas. Un estudio antropoldgico de los sentidos sobre la
escolarizacion en contextos de pobreza urbana” PIDIHUM 520 (2016-2019), Secretaria de Ciencia y
Tecnologia de la UNR; 2) Proyecto “Jévenes y Educacion Técnica. Un estudio antropoldgico de los
sentidos acerca del trabajo en la escuela técnica”, FONIETP 2017 NRU 212 (2017-2018), Instituto Nacional
de Educacion Tecnolégica, Ministerio de Educacion y Deportes de la Nacion, presentado a Postulacion
Institucional a través de la UNR. Ambos proyectos se realizaron bajo la direccién de Dra. Mariana
Nemcovsky. También participaron de los mismos Gabriela Bernardi, Marilin Lopez Fittipaldi, Florencia
Debonis, Marina Santos, Mirna Calamari, Mara Dobry, Noelia Martines y Eliana Maiolino, a quienes
agradecemos profundamente sus aportes y colaboracion.
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Desde el enfoque socio-antropoldgico, el analisis no es concebido como un
momento posterior al de la construccion de la informacion empirica, sino que fue
produciéndose en simultaneo y dando lugar a la elaboracion de escritos sucesivos que
abonaron a la construccion del objeto de estudio,? aspecto que nos parece importante
destacar como parte del quehacer. Ello en tanto entendemos a la investigacion como un
“proceso recursivo” en el cual “la informacion es sometida —desde determinada
conceptualizacion- a andlisis critico, a contrastaciones, a triangulaciones”, a un trabajo
continuo de “problematizacion sobre el material” que nos posibilitd ir “construyendo
sucesivas anticipaciones hipotéticas orientadoras de nuevas busquedas en el campo -y en
la teoria- que conducira a otras problematizaciones en un movimiento espiralado en que
cada vez se integran detalles” (Achilli, 2005:80).

% El “objeto de estudio”, nos dice Rockwell (2009:75), “toma finalmente la forma de un texto, una serie de
narraciones y descripciones organizadas de tal manera que muestren ciertas relaciones de un entramado
real que siempre sera mas complejo”.
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CAPITULO 2 Las experiencias escolares de los/as jovenes. La trama de las politicas
educativas en la cotidianeidad escolar

En este capitulo nos interesa dar cuenta de algunos procesos que se fueron
generando a partir de las politicas educativas en las Gltimas décadas, que se entraman en
los cotidianos escolares y van dejando sus huellas en las experiencias escolares juveniles,
atendiendo particularmente a la educacion secundaria y a la educacion secundaria
técnica. Nos detendremos especialmente (apartado 2.1) en la extension de la
obligatoriedad legal a la educacion secundaria completa a nivel nacional a partir de la
sancion de la Ley de Educacion Nacional (LEN) N°26.206 (2006), dando cuenta de las
tensiones y paradojas que documentamos y que vienen siendo sefialadas por las
investigaciones, especialmente en relacion con la “diversificacion de propuestas y forma-
tos escolares” (Montesinos y Schoo, 2015:28) y los procesos de “flexibilizacion” de
distintos aspectos que se promueven (Calamari, Saccone y Santos, 2015). También
describiremos ciertas transformaciones que se produjeron en la educacion secundaria
técnica, sobre todo en las ultimas décadas —a partir de la “Reforma educativa” de los afos
’90 y, posteriormente, con la Ley de Educacion Técnico Profesional (LETP) N°26.058
(2005) y la LEN N°26.206 (2006)-, entramandolas con la descripcion de la historia de la
escuela donde llevamos adelante el trabajo de campo.

En este contexto de transformaciones, analizamos una propuesta que se viene
llevando adelante desde el afio 2014 en las escuelas secundarias de modalidad técnico
profesional de la provincia de Santa Fe que cuentan con turno noche/vespertino —en
adelante Nocturnidad-, entre las cuales se encuentra la escuela donde llevamos adelante
el trabajo de campo (apartado 2.2). Esta iniciativa se presenta como una “opcion
pedagogica y didactica” (Res. N°440/2016, Ministerio de Educacion de Santa Fe) que
explicitamente propone reorganizar el cursado en el turno noche de estas escuelas
recurriendo al “aprendizaje mediado por materiales didacticos y por las tecnologias de la
informacion y la comunicacion” (Equipo de Nocturnidad, 2016), para mantener el titulo
técnico, ante el proceso de homologacion de titulos a nivel nacional (LETP N°26.058), y
garantizar la “obligatoriedad de la escolarizacion secundaria” (Equipo de Nocturnidad,
2016), aspectos que van imprimiendo particularidades a las experiencias escolares de
jovenes en dichas instituciones. Dada la centralidad que adquieren los recursos
tecnoldgicos, equipamiento e infraestructura para llevar adelante este cursado “mediado

por las tecnologias”, también describimos algunos aspectos que hacen a las condiciones
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materiales de la escuela, atendiendo fundamentalmente a los sentidos que los/as jovenes

construyen al respecto (apartado 2.3).

2.1 La escolarizacion secundaria de jovenes en la trama de las politicas educativas

Como lo vienen documentando distintas investigaciones sobre la tematica —
Cappellacci y Miranda, 2007; Dussel, 2011; Gentili, 2009; Itzcovich, 2014; Montesinos,
2010; Solis, 2014; Tedesco, 2005; Tenti Fanfani, 2008; Villa Lever, 2014; entre otros—,
si bien el acceso a la educacion formal por parte de los/as jovenes se ha incrementado
considerablemente en América Latina, las desigualdades persisten. Seglin datos del
SITEAL, en Argentina la tasa de escolarizacion de jovenes de 12 a 17 afios de edad, que
viene creciendo exponencialmente desde mediados del siglo XX, alcanzaba el 93.0% en
2016, aunque con diferencias segun el “nivel socioecondmico” (84.5% para el “nivel
socioeconomico bajo” y 97.4% para el “nivel socioeconémico alto”) (SITEAL, 2017). A
su vez, en las ultimas décadas, se extendi6 la obligatoriedad legal a la educacién
secundaria completa en paises latinoamericanos, como Argentina, Chile, Uruguay,
México y Brasil (Ruiz y Schoo, 2014; Saccone, 2016). Algunos/as autores/as consideran
que se estaria produciendo, asi, un cambio de definicion respecto a la educacién media,
comenzando a concebirla como “parte constitutiva de la educacion fundamental que todo
ciudadano debiera poseer, y ya no como una situacion excepcional o de privilegio” (Bellei
Carvacho, 2012:220). En parte, este proceso se vincula con la persistente demanda social
por el acceso a mayores niveles de educacién formal (Tenti Fanfani, 2003) y la influencia
de Organismos Internacionales en la formulacion de politicas educativas en paises de la
region. De hecho, la preocupacion por este nivel educativo estd presente en las “agendas”
de organismos internacionales hace tiempo. Se destaca el movimiento “Educacion para
Todos” (que incluyd una serie de declaraciones y conferencias: Conferencia Mundial
sobre Educacion Para Todos de Jomtien, 1990; Foro Mundial de Educacion de Dakar en
2000; y en 2015 la Declaracion de Incheon), con participacion de diversos organismos
internacionales —entre los que sobresale la actuacion de la UNESCO-, ministros/as,
funcionarios/as, organizaciones no gubernamentales, entre otros. Segtin la “Declaracion
de Incheon”, el objetivo central para el 2030 es “Garantizar una educacion inclusiva y
equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos”
(UNESCO, 2015).

En este escenario, la referencia a la “inclusion educativa” fue ganando terreno a

nivel internacional, regional y local, aunque con sentidos diversos. Acedo y Opertti
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(2012) analizan con qué sentidos aparece esta nocion en los documentos de la UNESCO,
identificando cuatro fundamentales: 1. “derecho humano inherente a cada persona”; 2.
“atencion prioritaria a grupos [...] con necesidades especiales™; 3. “atencion prioritaria a
grupos socialmente vulnerables”; y 4. “eje transformacional del sistema educativo en su
conjunto”, planteando que en los ultimos tiempos va adquiriendo mayor uso la ultima
conceptualizacion. De este modo, se promueve explicitamente la “necesidad de reformar
el sistema educativo en profundidad si aspiran a que la inclusion sea realmente efectiva”
(Acedo y Opertti, 2012:3). En consonancia con dichos planteamientos, Rosa Blanco —ex
Directora de la Oficina Regional de Educacion de la UNESCO para América Latina y el
Caribe— afirmaba que, en materia de politicas educativas en los paises de América Latina,
se viene produciendo un cambio desde una perspectiva de la “integracion” hacia lo que
se denomina “movimiento de la inclusiéon” (Blanco, 2006). Basicamente plantea que el
primero de estos enfoques consideraba que el sujeto debia ser “integrado” a la escuela tal
cudl es y era su responsabilidad el poder o no adaptarse, mientras que “en el enfoque de
la inclusién, por el contrario, se considera que el problema no es el nifio sino el sistema
educativo y sus escuelas” (Blanco, 2006:5). Afirma que “la educacion inclusiva implica
una transformacion radical en los paradigmas educativos vigentes pasando desde un
enfoque basado en la homogeneidad a una vision de la educacion comdn basada en la
heterogeneidad” (Blanco, 2006:10).

Mas alla de reconocer las resignificaciones que atraviesan las politicas en las
“sucesivas recontextualizaciones” de las que son objeto (Ezpeleta, 2004) y de la
advertencia de los/as investigadores/as de la temética respecto a que el cambio de un
“paradigma de la integracion” a un “paradigma de la inclusiéon” no implicaria
necesariamente un cambio en las practicas y procesos de “exclusion”, debido a la
persistencia de esas practicas y a las fuertes desigualdades dentro del propio sistema
(Sinisi, 2010), por el momento nos interesa destacar la influencia de esta suerte de
mandato de la “inclusion educativa” en las regulaciones nacionales y jurisdiccionales de
nuestro pais, sobre todo relativas al nivel secundario.

Segun Montesinos, Sinisi y Pallma (2007) a fines de los afios *90, con el aumento
de la conflictividad social en Argentina, surge mas fuertemente la ligazon entre “escuela
e inclusion”. En los programas sociales estatales posteriores al 2001 la dimension
educativa se convierte, entonces, en un “vector central” en el logro de la “inclusion social”
(Montesinos, 2010). De hecho, la “inclusion” comienza a aparecer explicitamente en las

leyes y regulaciones como “principio rector de la politica educativa nacional” (CFE,
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2013:11). En palabras de Dussel (2015), la “inclusion educativa” se convirtidé en un
“imperativo”.

Con la sancion de la Ley de Educacion Nacional N°26.206 en 2006 “la
obligatoriedad escolar en todo el pais se extiende desde la edad de cinco (5) afios hasta la
finalizacion del nivel de la Educacion Secundaria”, cuyo cumplimiento deberia ser
asegurado por “el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia y las autoridades
jurisdiccionales” “a través de alternativas institucionales, pedagogicas y de promocion de
derechos, que se ajusten a los requerimientos locales y comunitarios, urbanos y rurales...”
(Art. 16). A su vez, se plantea que se desarrollaran “politicas de promocion de la igualdad
educativa” que “deberan asegurar las condiciones necesarias para la inclusion, el
reconocimiento, la integracion y el logro educativo de todos/as los/as nifios/as, jévenes y
adultos, en todo los niveles y modalidades, principalmente los obligatorios™ (Art. 80, LEN
N°26.206, 2006). La sancién de la obligatoriedad legal de este nivel fue acompafiada, asi,
de “un conjunto de lineas de accion, nacionales y jurisdiccionales, en pos de lograr la
terminalidad y universalidad del nivel, amparadas en sucesivas resoluciones del Consejo
Federal de Educacion” (Montesinos y Schoo, 2015:5).

Se destacan el “Plan Nacional de Educacion Obligatoria” (Resolucion CFE N°
79/09), continuado por el “Plan Nacional de Educacion Obligatoria y Formacion Docente
2012 — 2016 (Resolucion CFE N° 188/12), que pretendian establecer un plan de accién
que “integre las politicas nacionales, provinciales y locales, las estrategias para enfrentar
los desafios de la educacion obligatoria” (Resolucion CFE N° 79/09, 2009:4). En dichas
resoluciones se sostiene, como parte del “diagndstico” sobre la situacion de la educacion
secundaria, que existiria una “inadecuacion del modelo pedag6gico y organizacional
vigente de la escuela secundaria para asegurar el cumplimiento progresivo de la
obligatoriedad del nivel y el acompafiamiento a las trayectorias educativas reales de los
alumnos” y se plantea el “desafio de promover recorridos de ensefanza y aprendizaje que
incorporen otros formatos y escenarios de desarrollo y alternativas que los alumnos
puedan considerar en la definicion de sus trayectorias escolares” (Resolucion CFE N°
79/09, 2009:15-16). Estos planteamientos se profundizan en los “Lineamientos politicos
y estratégicos para la Educacion Secundaria Obligatoria” (Resolucion CFE N° 84/09),
donde se establece que “la obligatoriedad pone en el centro de las preocupaciones a las
trayectorias escolares de todos los adolescentes, jovenes y adultos. Esto implica
profundos cambios al interior de las instituciones y sus propuestas” (Resolucion CFE N°

84/09, 2009:4). Lo que permitiria “un cambio de modelo institucional hacia una escuela
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inclusiva, comprometida con hacer efectiva la obligatoriedad o, en otros términos, con el
pleno ejercicio del derecho a la educacion de nuestros adolescentes, jovenes y adultos”
(Resolucion CFE N° 84/09, 2009:12).

En este escenario, cobra centralidad la discusién sobre lo que algunos/as
denominan “el formato tradicional de la escuela secundaria y la implementacion de
algunas variaciones sobre el mismo” (Gonzalez y Crego, 2018:84). Tales discusiones se
han establecido sobre ciertos “consensos” y supuestos, volcados tanto en la formulacion
de las politicas educativas como en las producciones del campo académico (ver apartado
1.1), que van dejando sus huellas en el sentido comun de distintos actores educativos.
Explicita o implicitamente, se realiza una fuerte critica a lo que es entendido como el
“formato tradicional de la escuela secundaria”, que, como mencionamos en el capitulo
anterior, refiere a ciertas normas, reglas, regularidades de “la escuela moderna”, que se
mantendrian inmutables desde su aparicion como tal. Se sostiene que “frente a los
desafios que plantea la incorporacion a la escuela media de los adolescentes y jovenes
excluidos, tropezamos casi al instante con los limites de los formatos histéricamente
desarrollados™?® (Terigi, 2008:66), sosteniendo que el “formato escolar” “rigido y
tradicional” no Seria adecuado para cumplir las “nuevas funciones” que se identifican en
la escuela secundaria actual (Dussel, 2015). Segun Terigi (2011:16), si bien esta “apuesta
al cambio educativo a través del cambio institucional lleg6 a constituir un nuevo sentido
comun acerca del cambio educativo” a partir de las reformas de la década del noventa,
“en los ultimos afios, en cambio, ha comenzado a ponerse de relieve el caracter estable y
reticente a los cambios que presentarian las instituciones educativas”. Y plantea que “hoy
en dia ofrecer a todos, en nombre de la equidad, el mismo contenido y las mismas
prestaciones, y adoptar idénticas estrategias pedagdgicas equivale a privilegiar una
equidad formal, tedrica (Caillods y Hutchinson, 2001), frente a las condiciones necesarias

para una igualdad real” (Terigi, 2008:68).

% Terigi (2011) establece diferencias conceptuales entre “gramatica de la escuela”, “forma escolar” y
“régimen académico”, para dar cuenta de elementos disimiles que se suelen englobar bajo la idea de
“formatos escolares”. Afirma que “un recorrido por los documentos de las autoridades educativas y por la
literatura reciente contribuye a mostrar la instalacion de la idea de ‘formatos’ como modo de referirse a
aspectos estables de la organizacion escolar, asi como la propuesta de ‘nuevos formatos’ como solucion
posible a los problemas de la escolarizacion™ (Terigi, 2011:15). De alli que algunos/as autores/as
conceptualicen en términos de “variaciones” las transformaciones que en distintos sentidos se vienen
promoviendo en la “forma escolar” (Ver Baquero, Terigi, Toscano, Briscioli y Sburlatti, 2009; Tiramonti,
2012; otros), siendo “frecuentes las apelaciones a la reorganizacion interna de las instituciones, a la
flexibilizacion de tiempos y espacios, a la creacion de nuevas funciones en el &mbito institucional” (Terigi,
2011:15).

41



Esta “critica al formato tradicional de la escuela secundaria por sus efectos
selectivos y el énfasis en atender las trayectorias reales de los adolescentes y jovenes
conduce a sefialar la necesidad de ajustar las caracteristicas institucionales de la oferta
educativa en funcion justamente de la diversidad de situaciones que presentan y
atraviesan a los alumnos” (Montesinos y Schoo, 2015:28), semejante a ciertos
argumentos que se vienen esgrimiendo desde los organismos internacionales, como la
UNESCO, como vimos péarrafos atrés. De alli que se promulgue [...] “la necesidad o la
conveniencia de diversificar los formatos institucionales de la escuela secundaria como
una herramienta para la promocion de mayor justicia” (Terigi, 2008:66). Desde dicha
perspectiva, se promueven “cambios en los modos organizacionales que enmarcan la
tarea pedagogica de las escuelas para adecuarse a dicha heterogeneidad. Cambios
impulsados para todas las escuelas secundarias por las resoluciones del CFE, las
normativas provinciales y diversos documentos oficiales” (Montesinos y Schoo,
2015:28). Cambios como los propuestos en la mencionada Resolucién CFE N° 84/09,
que establece, entre otras, la necesidad de transformar “la organizacion institucional y
pedagdgica en funcidon de las trayectorias escolares”, partiendo de considerar que “la
obligatoriedad de la escolaridad secundaria exige adecuar la organizacion institucional,
revisar y modificar el modelo pedagdgico, la organizacion de los espacios y tiempos, las
formas de agrupamiento de los estudiantes” (Resolucion CFE N° 84/09, 2009:26). Para
ello, se plantea que “las politicas y regulaciones que se implementen tendrén por objeto
habilitar a las instituciones para poner en juego diversos formatos y propuestas de trabajo
para la atencion a la diversidad” (Resolucion CFE N° 84/09, 2009:27). En sentido similar,
en la Resolucion CFE N°93/09 se expresa la necesidad de ““cuestionar aquellas acepciones
ligadas a una forma tradicional de estar en la escuela secundaria” y “proponer diversas
formas de estar y aprender en las escuelas”, ofreciendo “propuestas de ensefianza
variadas, en las que el aprendizaje se produzca en distintos espacios y tiempos” (2009:4).
En otras palabras, se plantea que “hacer efectivo el derecho a la educacion implica generar
las condiciones que promuevan en los estudiantes trayectorias continuas y exitosas. Esto
implica ofrecer nuevas y variadas oportunidades de aprendizaje y disefiar diferentes
trayectos atendiendo a los estilos, ritmos, necesidades e intereses de los alumnos”
(Resolucion CFE N°93/09, 2009:18).

Ante las criticas vinculadas con las posibles consecuencias diferenciadoras de
dichos planteos, se esgrime que “deberia ser claro que no estamos considerando que la

diversificacion traiga sin mas la justicia, ni desconociendo el riesgo sobre lo comun que
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conlleva. Pero hace tiempo que no puede sostenerse, ni en términos tedricos ni en
términos politicos, que la homogeneidad sea garantia de igualdad” (Terigi, 2008:67-68).

A fin de corrernos momentaneamente de esta encrucijada, consideramos necesario
poner el foco del analisis en lo que ha ocurrido y ocurre a nivel de los cotidianos escolares,
es decir, atender a las experiencias en condiciones concretas y al analisis de las
transformaciones y tensiones que estas iniciativas vienen favoreciendo en las
instituciones, que permitiran conocer los sentidos que tales “variaciones” propuestas
desde las politicas y parte del campo académico van asumiendo en contextos especificos.
Si bien en el préximo apartado ahondaremos en los procesos y relaciones que se generan
en la cotidianeidad escolar a partir de una propuesta provincial que retoma parte de estos
supuestos y mandatos a nivel local (Nocturnidad), nos interesa sefialar aqui algunos
indicios que hemos podido identificar, a partir de investigaciones relevadas y nuestra
propia experiencia investigativa, sobre la direccionalidad que tales “variaciones”,
“alternativas”, “mutaciones” van asumiendo en distintas experiencias que tienen como
destinatarios a jovenes de sectores populares.

Particularmente destacamos una tendencia que identificamos en algunos
programas, planes y propuestas de “inclusion educativa™: la flexibilizacion de aspectos
escolares diversos. En ese sentido, con matices segun la politica de que se trate y la
jurisdiccion donde se formula, advertimos que entre las “variaciones” que Se proponen
sobresale la idea de flexibilizar distintos aspectos de la organizacion de la escuela
secundaria como respuesta a los problemas y dificultades que se desprenden del
diagnéstico que sefiala las limitaciones de la “escuela tradicional”, la cual, como
sefialdbamos, suele ser caracterizada como “rigida” o reticente al “cambio” y con
dificultades para asumirse como “inclusora”. En ese sentido, la flexibilizacion es
presentada como un recurso posibilitador del logro de la “inclusion socioeducativa” de
los/as jovenes (Calamari, Saccone y Santos, 2015).

Asi, se destaca, entre otros aspectos, la “flexibilizacion de tiempos y espacios”
(Terigi, 2011:15), ya sea en los ambitos escolares “tradicionales” o a partir de

experiencias “con otros formatos” que fueron surgiendo.?’” Algunas investigaciones

27 Investigaciones realizadas en otros paises de la region dan cuenta de procesos similares. Un estudio
reciente realizado en Rio Grande do Sul (Brasil) con estudiantes de escuelas de ensefianza media en el
contexto de extension de la obligatoriedad escolar, documenta ciertas “medidas administrativas y
pedagogicas” que se vienen tomando, sobre todo en escuelas de ensefianza media nocturnas, “con el afan
de retener y apoyar” a estudiantes trabajadores, entre las que se destaca “la flexibilizaciéon horaria” que
puede ser incorporada en relacion con la “organizacién curricular” o en el “caso a caso” de estudiantes que
trabajan, advirtiendo una “paradoja” que se presenta en las instituciones al respecto: “flexibilizar la
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“muestran la hegemonia que asume la diversificacion de propuestas y formatos escolares”
en programas que se proponen facilitar “la revinculacidn, ingreso, permanencia y
terminalidad escolar de la educacion secundaria®?® (Montesinos y Schoo, 2015:5). A
partir del andlisis de las mismas, Montesinos y Schoo (2015:28) sostienen que “la
flexibilidad constituye un eje rector en las fundamentaciones de las iniciativas relevadas,
con mas o menos énfasis seglin el caso”, en particular respecto de aspectos como “las
normas que regulan la participacion en cada iniciativa o programa, la asistencia, la
evaluacion y la cursada; la reorganizacion de los contenidos; la conformacion de los
cursos Y el reconocimiento de las trayectorias escolares previas de los alumnos”. En las
propuestas de las Escuelas de Reingreso (ER) de Buenos Aires y el Programa de Inclusion
y Terminalidad de la Educacion Secundaria para Jovenes de 14 a 17 afios (PIT) en
Cordoba, por ejemplo, el computo de asistencias se realiza sobre la base de la asistencia
a las instancias curriculares, es decir, por materia. “En este sentido, el régimen de
asistencia también se flexibiliza respecto del secundario regular” (Vanella y Maldonado,
2013:56).

En la provincia de Santa Fe, hemos documentado procesos similares, a partir del
andlisis de propuestas que se encuentran en vigencia, como el plan Vuelvo a Estudiar®®
(presencial y virtual) (Calamari, Saccone y Santos, 2015) y la Nocturnidad (que
describiremos en el apartado 2.2). Estas propuestas se articulan o crean dentro de las
escuelas secundarias a las que asisten o se incorporan jovenes que, por lo general, han

interrumpido un tiempo la asistencia y/o poseen edades que no se corresponden con

asistencia, el retraso y la evaluacion de los estudiantes y perder calidad, reduciendo actividades y
contenidos; o mantener la rigidez y asi desaprobar a muchos estudiantes™ (Lisboa Franzoi, Bueno Fischer,
Balestro Silva y Martind de Barros, 2019:13).

28 Analizan, entre otros, el Plan Provincial de Finalizacion de Estudios y Vuelta a la Escuela (Buenos Aires),
los Centros de Terminalidad (La Pampa), Volvé, el cole te espera — Programa Polos de Reingreso (Salta),
los Centros de Escolarizacion Secundaria de Adolescentes y Jovenes (CESAJ) (Provincia de Buenos Aires),
el proyecto Aulas de Experiencias Protegidas (ADEP) (Mendoza), el Programa de Inclusién/Terminalidad
de la Educacién Secundaria y Formacion Laboral para Jovenes de 14 a 17 afios (PIT) (Cérdoba), las
Escuelas Secundarias para Jovenes (Rio Negro) y las Escuelas de Reingreso (Ciudad de Buenos Aires)
(Montesinos y Schoo, 2015).

29 E] Plan provincial “Vuelvo a estudiar” comienza a implementarse en Rosario a principios de 2013, en un
contexto de creciente conflictividad en la ciudad, como propuesta destinada a jovenes que se definen como
atravesados/as por situaciones de “vulnerabilidad educativa” (Documento Plan Vuelvo a Estudiar, 2013).
Se trata de una propuesta destinada a promover la “reinsercion educativa” de estos/as jovenes a partir de la
generacion de “alternativas mas flexibles” “para garantizar el avance y los procesos de cursado” y la
“aceleracion de trayectorias escolares” (Responsable del Plan por la Secretaria de Promocién Social de la
Municipalidad de Rosario, Entrevista, 03/06/13), entre las que se destacan “propuestas que promuevan el
aprendizaje abierto y no presencial”, asi como “semipresencial, virtual, entre otras” y la adecuacion a la
“particularidad de la trayectoria escolar del alumno” (Documento Plan Vuelvo a Estudiar, 2013) (Calamari,
Saccone y Santos, 2015).
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aquellas que supone la gradualidad y, en ocasiones, tienen responsabilidades laborales,
domeésticas y/o de cuidados a las cuales deben destinar buena parte de su tiempo.

Si bien profundizaremos al respecto en el proximo apartado y en los capitulos
subsiguientes, nos interesa retomar aqui ciertas tensiones en relacion con la propuesta de
“flexibilizar” aspectos de la organizacion escolar que pudimos identificar, tensiones que
nos hablan de las “formas de pensar y hacer la obligatoriedad escolar” (Montesinos y
Schoo, 2013:5) en los cotidianos escolares.

Como mencionamos, uno de los aspectos que se “flexibiliza” es el registro de
asistencias. Los docentes manifiestan que existe una “bajada de linea desde el Ministerio”
respecto a la cuestion de la asistencia, pero aluden también a que “el nivel es muy malo”.

Es impresionante la liviandad con la que dejan la escuela [...] a mi me da
verguenza decirlo, pero el nivel es muy malo, a veces es malisimo, pero es la
bajada de linea que tenemos desde el Ministerio, que los aprobemos a los que
vienen y realmente el nivel a veces es lamentable, a mi me da vergiienza decirlo
(Prof. Area contable, Entrevista, R20-17, 02/08/17).

Hay varios docentes conversando sobre la reunion plenaria. Cuentan que les

dijeron que en caso de que un estudiante no esté asistiendo a clases no le deben

poner ausente en la libreta, sino 1 0 2, asi no le dan de baja en el sistema (Docentes,

Observacion, R6-14, 10/06/14).

Incluso es reconocido por los/as estudiantes, quienes manifiestan que una de los
aspectos importantes para “aprobar” es “no faltar todos los dias” (Marianela 4to TN,
Entrevista, R15-14, 11/08/14).

E: ¢y te ayudaron los profes para que te pongas al dia?

Ana: si y con las faltas, la Preceptora no me pasaba las faltas y alla en la otra

escuela si, creo que habia llegado a 26 faltas y ya (4to TN, Entrevista, R17-16,

29/11/16).

Aunque, como ampliaremos en el Capitulo 5, esta “flexibilizacion” de las
exigencias en relacion con el registro de la asistencia varia segun las relaciones entre
docentes y estudiantes, los motivos por los cuales faltan a clases, entre otros aspectos, las
frecuentes discontinuidades en la asistencia y las condiciones que posee esta escuela
abonan a este proceso.

Luego de este panorama surge un interrogante central: la flexibilizacion del
“formato escolar” tradicional de la escuela media que se promueve ¢contribuye a una
mayor igualdad de acceso a los conocimientos?...

Sabemos que la respuesta a dicho interrogante no es univoca y que abre otras

preguntas que trascienden nuestro estudio (como por ejemplo ¢qué conocimientos se
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deberian transmitir en las escuelas secundarias?, ¢es igualmente flexible la propuesta
escolar para las élites y sectores medios que para los sectores populares?, entre otras).
También consideramos que la respuesta dependera, en gran medida, de los modos
concretos en que las politicas se vayan construyendo y recontextualizando a nivel de la
cotidianidad de las escuelas. Procesos en los que participan distintos sujetos que “actdan
y median produciendo procesos especificos de apropiacion y resignificacion de los
contenidos y prescripciones presentes en dichas politicas y programas” (Sinisi, s. f.:3). Al
mismo tiempo, debemos inscribir estos interrogantes en procesos mas generales. Asi, las
investigaciones sobre la tematica sefialan las contradicciones presentes en las
denominadas politicas educativas de “inclusion”, en sentido amplio, dando cuenta de las
limitaciones que tuvieron para romper con lo que algunos denominan “inclusion
excluyente” (Gentili, 2009), en tanto se pudo dar acceso a la escuela, pero muchas veces
no se logro “incluir en experiencias de mayor calidad a los sectores més pobres” (Dussel,
2019:13). Por otro lado, no resulta menor el sefialamiento respecto a que “estas medidas
estuvieron acompaiadas por el incremento del financiamiento educativo: en el afio 2009
la inversion superd la meta prevista llegando al 6,4 %” y que, no obstante, “el crecimiento
de los recursos no ha logrado modificar los desiguales niveles de inversion educativa
entre provincias”, ni las “brechas de desigualdad” educativa existentes en nuestro pais
(Feldfeber y Gluz, 2011:353). De alli que las investigaciones adviertan que la

99 ¢¢

proliferacion de formas “alternativas”, “adaptadas a las caracteristicas de los sujetos” a
sus “trayectorias diversas”, “s0lo puede ser comprendida en su atravesamiento por la
creciente fragmentacion y desigualdad social” (Montesinos y Pallma, 2007:85),
sefialando que “el riesgo reside en la consolidacion de las diferencias y que los distintos
proyectos institucionales no aseguren a todos una educacion con el mismo valor social”
(Montesinos y Pallma, 2007:84).

Todo ello se tensiona ain mas a partir del cambio de gobierno nacional en
diciembre de 2015, con la caida en el financiamiento publico de la educacion en nuestro
pais. Asi, “en el afio 2016, como producto de los ajustes y subejecuciones producidos por
el nuevo gobierno, la inversion en educacion se redujo al 5,8% del PBI [...] Por otro lado,
también se observa que mientras retrocede la participacion global del rubro de Educacién
y Cultura en el PBI, crece la proporcion destinada al pago de los intereses de la deuda
externa” (Feldfeber, Puiggrds, Robertson y Duhalde, 2018:28). Transformaciones que
van calando en la cotidianeidad escolar de distintos modos, como veremos en los

siguientes apartados de este capitulo.
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2.1.1 Procesos de transformacion en la educacion secundaria técnica

Dado que la escuela secundaria donde llevamos adelante nuestro trabajo de campo
posee la modalidad técnico profesional, en este apartado describiremos ciertas
transformaciones que se produjeron en la educacion secundaria técnica imbricandola con
la historia particular de esta escuela.

Si bien el surgimiento de las primeras escuelas técnicas en nuestro pais nos
remontarian al siglo XIX, asi como a los procesos de transformacidon que experimentaron
a lo largo del siglo XX, al calor de los cambios vinculados con los diferentes modelos
socio-productivos, econdémicos y politicos (ver Almandoz, 2010; Bloj, 2017; Dussel y
Pineau, 1995; Gallart, 2006; Maturo, 2014; Seoane, Rapoport y Pereyra, 2011; entre
otros), la historizacion que realizaremos ahondara fundamentalmente en el periodo
comprendido entre el momento de “creacion” de la escuela secundaria técnica donde
desarrollamos el trabajo de campo (1990) hasta el presente. En tal sentido nos
detendremos principalmente en la descripcion de ciertas transformaciones en la
escolarizacion técnica favorecidas por la denominada “Reforma educativa” de los afios
’90 y su revitalizaciéon como modalidad especifica de la educacion secundaria con la Ley
de Educacion Técnico Profesional (LETP) N°26.058 (2005) y la LEN N°26.206 (2006).
Esta historizacion nos permitira comprender las caracteristicas que actualmente posee la
escuela en la cual desenvuelven sus experiencias escolares los/as jovenes protagonistas
de este estudio.

Los antecedentes de esta institucion se remontan al ano 1938, cuando se crea una
“Escuela Taller Vespertina de Sefioritas” en el edificio de una escuela primaria, ubicada
en el mismo lugar donde actualmente funciona y cuyo nombre mantiene, que proveia de
formacion en “Manualidades, Corte y Confeccion, Bordado y Lenceria” en el “horario de
18 a 20 horas los dias lunes, miércoles y viernes” (articulo periodistico, s/r, 1938,
Rosario). Tiempos en que las zonas oeste y sudoeste de la ciudad verian crecer su
poblacion en consonancia con la presencia del ferrocarril, las quintas, basurales, hornos
de ladrillo y algunas fabricas que alli se emplazaron (Nemcovsky, 2002 en Calamari et al.,
2018; Bernardi y Sanchez, 2006; De Marco, 2015), como ampliaremos en el Capitulo 3.
Segun Seoane (2017:31), las primeras propuestas de formacion técnica “destinadas a las
mujeres tenian por funcion prepararlas para cumplir un rol fundamental como protectoras
del hogar”, por lo que eran “formadas en capacidades y habilidades consideradas

naturales en funcion de su biologia, cosificando asi una posicidon de sujecion respecto de
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los varones”. Esta escuela-taller funcionaria sin “reconocimiento oficial”®® hasta 1948,
cuando “el Poder Ejecutivo de la Provincia deja inaugurada oficialmente la Escuela de
Oficio Técnica Industrial” (documento elaborado por ex director, s/r). Momento en que
las instituciones de escolarizacion y ‘“capacitacion” técnicas oficiales (nacionales y
provinciales) de distintos niveles experimentarian un crecimiento y expansion en nuestro
pais, al calor de las politicas peronistas (Dussel y Pineau, 1995). Desde entonces en esta
“escuela de Oficios” se proporcionaban “cursos artesanales y de formacion de operarios
como Instaladores, Electricistas, Radiotelefonista y Television, Confeccionista,
Dactilografia, Bobinadores hasta llegar 1990 donde se abre el 1° afio del Ciclo Basico
Plan 370/80 con terminalidad Electricidad” (documento elaborado por ex director, s/r).
Se crea, asi, el “ciclo basico” de la formacion de “bachillerato técnico” —de nivel medio
formal provincial—, que requeria “estudios primarios completos”, con un plan de estudios
acorde a lo establecido en el Decreto N° 370/80 (Poder Ejecutivo de la provincia de Santa
Fe, 1980). Cabe resaltar que en ese Decreto de 1980 ya se planteaba una problematica
que se reactualiza en el presente, como veremos en el siguiente apartado (2.2), vinculada
con una preocupacion por la carga horaria que supone la modalidad y las condiciones de
vida de la poblacion estudiantil que recibe. Explicitamente, el Decreto justificaba la
modificacion del “Plan de Estudios para este tipo de establecimientos educativos”, a partir
de afirmar que la nueva propuesta “permitira a los alumnos cumplir con las exigencias de
aprendizaje en un solo turno”, partiendo de considerar que en el antiguo Plan® (Decreto
N° 4508/76) “la asignacion horaria resulta excesiva, teniendo en cuenta las obligaciones
de dos turnos” —que las escuelas técnicas nucleadas en el Consejo Nacional de Educacion

Tecnologica (CONET)® dependientes de la nacion continuaban teniendo—, “que significa

%0 Hasta su “reconocimiento oficial”, “la escuela no tiene ninguna ayuda econdémica, carece de Sociedad
Cooperadora y con lo que aportan los alumnos (1 peso de inscripcion y los derechos que realizan) se les
paga el sueldo a los maestros. Los maestros percibeen el 50% de las cuotas de cada uno de los alumnos y
el 5% del derecho de los trabajos, hasta tanto se oficialice la Escuela” (documento elaborado por ex director,
s/r).

31 Ambos decretos provinciales (el N° 4508/76 y N° 370/80) surgen en un contexto en que “la industria
perdié protagonismo, el empleo se concentrd en el sector terciario, y el proyecto desarrollista e
industrializador quedo¢ relegado frente a nuevos modelos y crisis econémicas”, no obstante, “la demanda
social por educacidn técnica siguio siendo fuerte, pero la capacidad del gobierno nacional de crear nuevas
escuelas técnicas fue limitada”, de alli que “las provincias, en particular las mas pobladas, crearon escuelas
técnicas semejantes a las nacionales pero consideradas generalmente de peor calidad”, abonando a “una
suerte de ‘secundarizacion de la educacion técnica’, donde de hecho se enfatiza el componente de educacion
media y pierde actualidad y fuerza la educacion tecnoldgica y el aprendizaje en taller” (Gallart, 2006:21).

32 El Consejo Nacional de Educacion Tecnoldgica fue creado en 1959 (Ley N° 15.240) “con el propdsito
de unificar el sistema de educacion técnica” (Seoane et al., 2011:6). Ademas, “se crearon las Escuelas
Nacionales de Educacion Técnica (ENET) que unificaron las Escuelas Industriales, las de la CNAOP y las
pocas restantes de Artes y Oficio” (Bloj, 2017:16), las cuales quedarian bajo la drbita del CONET.
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para los alumnos, en su mayoria empleados, la imposibilidad de terminar los estudios,
originando la natural desercion” (Decreto N° 370/80, Poder Ejecutivo de la provincia de
Santa Fe, 1980:1).

Asi, esta escuela técnica de nivel medio provincial nacia (en 1990) en un contexto
signado por las transformaciones que favorecio el “modelo de ajuste estructural, ruptura
de la industria nacional y del mercado de trabajo” y sus consecuencias sobre “la politica
orientada al sector educacion” en nuestro pais (Cordero y Bucci, 2011:159). Entre otros
aspectos, la reforma educativa en la educacion técnica de la década de los *90 supuso el
desfinanciamiento, la descentralizacion, la reestructuracion del sistema y la
reformulacion del curriculo, procesos que, de acuerdo con investigadores/as de la
tematica, “estuvieron cerca de firmar el certificado de defuncidn de la escuela técnica”
(Gallart, 2006:79).

Respecto al desfinanciamiento de la educacion técnica, los/as autores/as coinciden
en sefialar que se tratd de un proceso que ya se habia iniciado en la década de los’80. De
hecho, ya en 1980 el gobierno dictatorial “elimind una de las principales fuentes de
financiamiento del Consejo Nacional de Educacion Tecnoldgica (CONET) proveniente
de un impuesto que recaia en el sector industrial”, reemplazandolo por “el llamado
Régimen de Crédito Fiscal que promueve la desgravacion impositiva de las empresas
mediante la inversién en educaciéon” y que se mantiene hasta la actualidad (Bloj,
2017:16). En una entrevista, un Coordinador del INET,*® que trabaja en el organismo
desde la década de los *90, describia algunas de las consecuencias que tuvo ese progresivo
desfinanciamiento:

Durante la década de los 80, como esto va atras de como va el desarrollo
economico del pais, social, productivo, si tenés un vaivén econémico, chau, caen
las escuelas. Y en los 80 el CONET ya habia empezado a no gestionar bien las
escuelas, si bien estaba toda la estructura ¢no? [...] [el] cuerpo de inspeccion, ante
la falta de recurso econdémico, empezo a no inspeccionar [...] y es una formacion
que tiene sus costos porgue tenés que montar talleres, laboratorios, poner un
montén de material, planta funcional especifica, gente que tiene los talleres en
condiciones, que no son exclusivamente docentes, un personal no docente
importante, bueno ahi empezd a caer (Coordinador INET, Entrevista, R9-18,
10/09/18).

33 Como veremos unos parrafos mas adelante, el Instituto Nacional de Educacion Tecnolégica (INET) se
crea en 1995 (Decreto MCyE N°606/95) que tomaria parte de las funcione del CONET.
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Este panorama empeora en los 90, “ningin financiamiento de nada [...] las
escuelas que tenian buena gestion es como que autogestionaban sus insumos y sus
recursos” (Coordinador INET, Entrevista, R9-18, 10/09/18).

En 1991 se sanciona la Ley N°24.049 que supuso la transferencia a las provincias
de las escuelas secundarias nacionales, “en el caso de las escuelas técnicas ello implica el
paso de mas de doscientos mil alumnos y més de cuatrocientas escuelas a las
jurisdicciones provinciales” (Gallart, 2006:23), quedando bajo su administracion.

En este contexto se sanciona la Ley Federal de Educacion N° 24.195 (1993), que
dio lugar a una serie de transformaciones que modificaron el disefio curricular y la
organizacion institucional de las escuelas técnicas (Seoane et al., 2011), “entones el
lineamiento curricular nacional es como que queda en la autonomia jurisdiccionales y la
implementacion de acuerdos, que son los que empiezan a surgir para tener un lineamiento,
es dispar. O sea, algunas provincias implementaban en profundidad, otras menos, otras
nada” (Coordinador INET, Entrevista, R9-18, 10/09/18).

En 1995 se crea el Instituto Nacional de Educacion Tecnolégica (INET) (Decreto
MCyE N°606/95), que ya no tendria escuelas a su cargo debido a la transferencia y
descentralizacion que se habia realizado. Asi, los gobiernos provinciales que aceptaron
las lineas generales de la reforma “realizaron adaptaciones muy diversas amparandose en
la autonomia que les daba la descentralizacion” (Gallart, 2006:51).

Vos tené en cuenta que en ese momento los acuerdos no eran obligatorios [...] las
provincias por ahi acordaban, no molestaban a la de al lado, pero por ahi no
cumplian con el acuerdo, no cumplian con el acuerdo, decian “bueno, yo lo voy a
implementar, pero... en algin momento” (Coordinador INET, Entrevista, R9-18,
10/09/18).

Dado el “caracter procesual de los intentos renovadores y su insoslayable
inscripcion contextual” (Ezpeleta, 2004), no debemos perder de vista los tiempos que una
reestructuracion curricular y organizacional como la que establecia la Ley Federal
requiri6 en las provincias que la adoptaron.3* La nueva estructura propuesta por la Ley
comenzé de hecho a implementarse, en la mayoria de ellas, en los afios finales del siglo

XX (Gallart, 2006). De modo tal que, si bien se sanciond la “adopcion” de la estructura

establecida por la LFE en la provincia de Santa Fe mediante el Decreto N° 0254/96

3 En aquellas provincias que adhirieron a la reforma, se establecié una educacion general basica (EGB) de
nueve afios, dividida en tres ciclos de tres afios, y un nivel Polimodal de tres afios con orientaciones o
modalidades electivas. En la provincia de Santa Fe los 8vo y 9no afios del tercer ciclo de la EGB fueron
incorporados por las escuelas anteriormente denominadas de nivel primario.
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(1996), la escuela donde desarrollamos el trabajo de campo continia con la vieja
estructura hasta fines de la década y “en el afio 1996 se recibe la primera promocion con
el titulo de Bachiller Técnico terminalidad Electricidad” (documento elaborado por ex
director, s/r). Inclusive, en 1998, ante la advertencia de “una gran desercion en 2°y 3°
afo, especialmente en las mujeres” y la atribucion de la misma a la “a falta de interés por
la especialidad (Electricidad) y el paso a los E.E.M.P.A.”%, se solicita “el desdoblamiento
de la especialidad” en “Electricidad y Administracion” en esta escuela (documento
elaborado por ex director, s/1).

En las provincias que adoptaron la estructura propuesta por la Ley Federal,
muchas de las escuelas de educacion media técnica se convirtieron en Polimodales, en
muchos casos adoptando la modalidad “Bienes y servicios”, lo que supuso la pérdida en
gran parte de estas instituciones de su estructura diferencial dentro del sistema educativo,
su especificidad curricular y sus seis afios de formacion (Gallart, 2006). Legalmente la
formacion técnica fue “saldada” por la incorporaciéon de Trayectos Técnicos Profesionales
(TTP) (Res. CFE N° 55/96, 1996), opcion educativa que las escuelas podian incorporar
de manera optativa y a contraturno, ello les permitia otorgar un titulo habilitante
profesionalmente. Estos trayectos se estructurarian a partir de “perfiles profesionales”
establecidos a través de las orientaciones del nuevo “CoNET-t en su caracter de
representacion nacional de los sectores de la produccion y el trabajo” (Decreto MCyE
N°606/95).

Cuando se disuelve, que se disuelve por un decreto, el 606 del afio 95, se crea un
Consejo, en el mismo decreto, con la misma sigla CONET-t (risas), se llama
Consejo Nacional de Educacion Trabajo, también de representacion tripartita,
pero ya no era un consejo de administracion digamos [...] era simplemente un
Consejo consultivo [...] ese siguié funcionando y estd como un elemento mas de
esta metodologia de definicion de perfiles profesionales (Coordinador INET,
Entrevista, R9-18, 10/09/18).

A su vez, se establece que “la estructura curricular de los TTP asumira un carécter
modular”, “cada modulo podra ser desarrollado con un cierto grado de autonomia en
relacion al conjunto del TTP” (con “certificaciones independientes™) y que la distribucion
de la carga horaria total requerida por los TTP debera permitir que cualquier estudiante
pueda concluir su cursado al finalizar el ultimo afio de la “Educacion Polimodal” o, “en

los casos en que la complejidad del TTP lo demandara, utilizando un afio adicional”

(Acuerdo Marco para los TTP, Res. CFE N° 55/96, 1996:4-5). Se deja establecido también

% Escuelas de Ensefianza Media para Adultos de la Provincia de Santa Fe.
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que solo “el cursado y la aprobacion de todos los modulos de un TTP, dara lugar a la
obtencion de titulo de técnico pertinente con el trayecto en cuestion” (Acuerdo Marco
paralos TTP, Res. CFE N° 55/96, 1996:5). Las investigaciones sobre el periodo, remarcan
que “el resultado es un calidoscopio de programas a lo largo del pais que hace muy dificil
evaluar qué sabe y qué no sabe un técnico egresado” (Gallart, 2006:51), asi como la
“pérdida de especificidad de la Escuela Técnica” (Cordero y Bucci, 2011:162).

Tal diversidad no sélo se dio entre provincias, sino también entre escuelas
pertenecientes a una misma jurisdiccion. Aquellas, como la escuela de nuestra
investigacion, que fueron creadas al calor de las transformaciones mencionadas, tuvieron
mayores dificultades para poder contar con la totalidad de los modulos de los trayectos
técnicos, debido a lo reciente de la incorporacion de las orientaciones técnicas —a
diferencia de otras escuelas técnicas “historicas”-, la falta de cargos y equipamiento
necesario. De acuerdo con quien fuera director en este periodo, la escuela se convirtid,
“no era escuela técnica”:

Polimodal de Produccion de bienes y servicios, no tenia trayecto técnico la
escuela, llegaba hasta 5to afio, no era, primero y principal que no era escuela
técnica, era Polimodal con parte de esos trayectos, es decir, Bienes y servicios, si
vos te fijas en las grillas viejas, tenia algunos recorridos, que podian ser, de
acuerdo a cada modalidad, podian tener dos o tres trayectos, bueno, la escuela
sigui6 un determinado trayecto y terminaba en 5to [...] no tenia el trayecto técnico
en 6to afio, porque para tener trayecto técnico vos tenias que tener todo, todos los
trayectos los tenias que tener completos y formaba entonces después el 6to afio, si

VoS tenias tres trayectos, y si seguias uno terminabas en 5to y listo (Exdirector,

Entrevista, R10-18, 14/09/18).

A partir de 2003 inicia un nuevo periodo en materia de politicas educativas que,
como hemos descripto en el apartado anterior, incluy6 la reestructuracion del sistema
educativo y la sancion de la obligatoriedad legal de la educacion secundaria a nivel
nacional (LEN N°20.206, 2006), asi como el reconocimiento de la educacion técnico
profesional (ETP) como una de sus modalidades (art. 38 LEN N°20.206, 2006). Las
investigaciones coinciden en sefialar que, con la sancién de la LEN N°20.206 en 2006 v,
un afio antes, la Ley de Educacion Técnico Profesional (LETP) N°26.058, comienza un
proceso de revalorizacion de la ETP en materia de politica educativa a nivel nacional
(Almandoz, 2010; Bloj, 2017; Jacinto, 2015) a través del incremento de los afios y horas

establecidos para la formacién secundaria técnica, la creacion del Registro Federal de
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Instituciones de ETP y el Catadlogo Nacional de Titulos y Certificaciones, asi como la
creacion del Fondo Nacional para la ETP3® (LETP N° 26.058, 2005).

El fondo es un fondo nacional [...] segin la ley y la distribucion es con acuerdo

federal, de manera de que cada provincia tiene su porcentaje disponible. Se tomé

como una distribucion una formula polinébmica que ya habia el Consejo acordado

para otros programas [...] Los tipos de acceso a los fondos son de tres tipos: a

través de proyectos institucionales que te pueden financiar, o sea, de las escuelas,

de los institutos, de los centros, proyectos de la jurisdiccion para las escuelas o

proyectos federales, o sea, programas (Coordinador INET, Entrevista, R9-18,

10/09/18).

Como menciona el Coordinador de INET en este fragmento de entrevista, esta
politica se concreto a partir de tres vias de accion: los “Programas Federales”; los “Planes
de Mejora Jurisdiccionales” y los “Planes de Mejora Institucionales”, a través de las
cuales se financiaron aspectos vinculados con “infraestructura (mejora edilicia y
construccidon a nuevo), equipamientos, insumos, piso tecnologico, formacion”, entre otras
(Maturo, 2016:75).

Como sefialamos, la LETP N° 26.058 (2005) también establece la necesidad de
homologar los titulos y certificaciones a nivel nacional con el proposito de “dar unidad
nacional y organicidad” a la ETP y confeccionar un Catalogo Nacional de instituciones.
De este modo, a partir de los lineamientos y criterios para la “organizacion institucional
y curricular de la ETP” (Res. CFE 47/08 y, posteriormente, Res. 229/14) y los “Marcos
de referencia” para cada “perfil profesional” segun la orientacion (Res. CFE 15/07), las
jurisdicciones comenzaron un proceso de reformulacion de los planes de estudios acorde
a los requisitos establecidos a nivel nacional, entre los cuales se destaca una “duracion
minima de seis afios”, y “una jornada escolar extendida que implica, en promedio y
considerando todo el trayecto formativo, un minimo de 30 horas reloj semanales y un
maximo de 7 horas reloj diarias” (Res. CFE 229/14). De esta forma, los titulos “acreditan
tanto la formacion técnico profesional (FTP) como el cumplimiento obligatorio del nivel
secundario y habilitan a matricularse para el ejercicio profesional en las distintas
jurisdicciones” (Bloj, 2017:20).

Toda la definicion de planes de estudio, por decirlo de alguna manera, se hace con
lineamientos acordados federalmente porque después hay autonomia
jurisdiccional para los niveles de concrecion curricular mas bajos, pero es el tema

3% En su Art. 52 la LETP establece: “Créase el Fondo Nacional para la Educacion Técnico Profesional que
serd financiado con un monto anual que no podra ser inferior al CERO COMA DOS POR CIENTO (0,2%)
del total de los Ingresos Corrientes previstos en el Presupuesto Anual Consolidado para el Sector Publico
Nacional, que se computaran en forma adicional a los recursos que el Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia tiene asignados a otros programas de inversion en escuelas” (LETP N°26.058, 2005).
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de que partimos nosotros de un perfil profesional y ahi se rescata toda la

construccién que se hizo en los 90 para ese perfil [con los TTP], pero aparte las

formas de construccion de ese perfil también tienen que ver con formas que eran
de la Ley Federal y previos a la Ley Federal, yael CONET trabajaba de esa manera

(Coordinador INET, Entrevista, R9-18, 10/09/18).

Si bien la Ley Nacional de Educacion se sancion0 en el afio 2006, y en la provincia
se adoptd legalmente la nueva estructura mediante el Decreto N° 2885/07 en 2007,% la
elaboracion de los disefios curriculares para el nivel secundario tuvo tiempos diversos en
las distintas provincias, en la mayoria de ellas se hizo entre 2010 y 2014 (Baraldi, Garcia,
Manessi, Mazover y Menvlelle, 2016). En Santa Fe la homologacién de los planes de
estudios de educacion secundaria técnica provinciales —a excepcion de las técnicas
nocturnas- fue aprobada mediante la Resolucidén N°458/12 de INET (2012). Este proceso,
ademéas de haberse dado lentamente, no estuvo exento de tensiones a nivel de las
experiencias concretas. En la escuela de nuestra investigacion:

2009, 2010 se trato de ver si la escuela podia ser escuela técnica y bueno, se
consigue, porque en realidad se pasé de ese 5to afio a... porque todas las escuelas
tenian que reformularlas, o quedaban como escuela media o quedaban como
escuela técnica. Bueno, se hizo toda la tramitacion y bueno se accedio a que sea
una escuela técnica y ahi se pierde la [orientacidn] de electricidad, porque en
realidad, diriamos, era muchisimo el presupuesto que... y, digamos, tampoco
daban las instalaciones como para poder, entonces bueno, a través de reuniones
quedo6 como escuela de la parte de economia y gestion, administracion y gestion.
[...] ahi a partir de 2012 se empiezan a incorporar por la tarde los talleres que
correspondian a esa modalidad [...] fue de acuerdo a como el Ministerio [de
Educacién de la provincia] iba enviando los cargos [...] A medida que se iba
avanzando se iban cubriendo los cargos (Exdirector, Entrevista, R10-18,
14/09/18).

Dadas las huellas que dejo la transformacién en Polimodal (falta de recursos, de
cargos docentes, de espacio fisico y equipamiento necesario, entre otras), al momento de
definir la modalidad que adoptaria la escuela, bajo la nueva normativa —que, entre otros
aspectos, establecio la incorporacion de 8vo y 9no como 1ro y 2do afios en las escuelas
secundarias de la provincia, asi como los requisitos para la reestructuracion
organizacional y curricular que posibilite la homologacion de los titulos a nivel nacional
sefialada-, “se perdio” la orientacion en Electricidad que solia tener, “no daba tampoco la

infraestructura para armar lo que estaba en su momento pidiendo el INET” (Exdirector,

37 También se establece 6 afios de duracién para la ETP secundaria provincial (Art. 1 del Decreto N°
2885/07, 2007).
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Entrevista, R10-18, 14/09/18) y se mantuvo aquella que requeria de menor inversion y
equipamiento (Administracion y Gestion).

De este modo, a partir de la incorporacion gradual de las modificaciones en el plan
de estudios, recién en 2016 se gradua la primera cohorte con el titulo de “Técnico en
Administracion y Gestion”, acorde al plan de estudios homologado a nivel nacional.
Incluso con problemas de reconocimiento de los titulos, ya que, ante la ausencia de cargos
docentes, los talleres fueron impartiéndose parcialmente o incorporados tardiamente. En
palabras de la Vicedirectora, “los titulos fueron visados [...] porque no tenemos los
cargos, no les dimos los talleres” (R1-17, 22/02/17). A fines de 2017 continuaban con el
mismo inconveniente, no habiéndose podido garantizar durante el afio el dictado
completo de algunos talleres correspondientes al turno vespertino de esta escuela.

Si bien en las resoluciones del Consejo Federal de Educacion se menciona que “se
estableceran, ademas, lineamientos especificos y de transicion para las escuelas técnicas
que contemplan cursado vespertino/nocturno” a nivel nacional (Res. CFE 229/14), hasta
el momento (mediados de 2019) no se han formulado. Se suma a ello, la dificultad que
supone adaptar el cursado en el turno noche a la carga horaria minima establecida para la
modalidad, que requiere de una jornada extendida, en tanto la poblacion estudiantil que
asiste suele poseer inserciones laborales precarizadas que reducen el tiempo disponible
para la escolarizacion. A nivel de las jurisdicciones, salvo excepciones, por lo general
tampoco se definieron criterios especificos para las secundarias técnicas nocturnas.

Lo que pasa es que nadie habia explicitado como iba a ser el formato de los
talleres, nadie dijo, entonces, por lo menos la escuela dijo a ver si tenemos a la
noche y a la mafiana, pertenecen a la misma escuela, ;,como hacemos para los
talleres? Eso se presentd, digamos, los horarios y todo y cémo se iba a trabajar.
Entonces los chicos de la noche venian a contraturno a la tarde y los de la mafiana
a la tarde [juntos] y después con posterioridad sale Nocturnidad, mucho posterior
a es0. Entonces ya se reformula todo eso, dijeron no, Nocturnidad es Nocturnidad
y tienen directamente a la noche y hacen los talleres, lo que corresponde, por la
noche y los de la mafiana, bueno, vendrian a la tarde en contraturno [...] entonces
se necesitaba, como iban a hacer, ahi se necesita entonces si los cargos, porque
para cubrir los 1ro y 2do afios a la noche no les quedaba otra que poner docentes
y cargos nuevos (Exdirector, Entrevista, R10-18, 14/09/18).

Como ampliaremos en el proximo apartado, en el afio 2014 en la provincia de
Santa Fe se gener0 una propuesta oficial especifica para las instituciones secundarias de
ETP nocturnas, denominada “Nocturnidad” (reglamentada posteriormente mediante Res.

ME N° 440/16), que permitié homologar los titulos de la educacion secundaria técnica

nocturna provincial con los marcos establecidos a nivel nacional, a partir de combinar el
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“cursado presencial tradicional” (en las materias de Formacion Técnica Especifica) con
el “mediado por materiales didacticos y por las tecnologias de la informacion y la
comunicacion” (en materias de Formacion General y/o Formacion Cientifico
Tecnologica), condensando el cursado presencial sélo en el turno noche (Saccone, 2019).
Tal experiencia no estuvo exenta de obstaculos, sobre todo vinculados a la asignacién de
cargos docentes, como menciona el exdirector de la escuela en el registro citado, al
equipamiento tecnoldgico y a las condiciones edilicias necesarias para sostenerla en las
escuelas. Dificultades que se agudizan aun mas en los dltimos afios, dado el
desfinanciamiento que el sector educativo viene sufriendo de la mano de las politicas del
gobierno nacional a partir de 2015.

Inicialmente cuando empieza todo esto los subsidios eran importantes, ya después
altimamente se fue recortando, como en todas las areas hubo recortes importantes
asi que fueron afectando [...] se par6, se par6 bastante (Exdirector, Entrevista,
R10-18, 14/09/18).

Acorde a la tendencia al descenso en la participacion en el presupuesto nacional
de la educacion en general mencionado con anterioridad (Feldfeber, Puiggros, Robertson
y Duhalde, 2018), el recorte en el Fondo Nacional para la ETP en 2019 gener6 el
incumplimiento de la Ley de Educacién Técnico Profesional N° 26.058 (2005) dado que
estuvo lejos de cumplir el piso del 0,2% establecido en la misma®® (Observatorios y
Equipos de Investigacion en Educacién, 2018).

Al progresivo desfinanciamiento se suman las dificultades que los altos indices de
inflacion del periodo® introducen, entre otros aspectos, en materia de infraestructura y
equipamiento escolar.

C: a mi me da mucha pena el tema infraestructura, porque infraestructura es una
méaquina, un barril sin fondo, por las licitaciones, se caen licitaciones, el
“corrimiento de precios” que se llamaba en determinado momento y hoy ya esta
blanqueado que es la inflacion, inflacion, inflacion, inflacion ¢viste? joh!
Empezas a construir, los certificados de obra ;viste? no sale, este... una escuela
que salia 20 millones, te sale 400

MS: ¢y eso como lo manejan?

C: tratar de hacerlo lo mas rapido posible, construirla lo méas rapido posible
(Coordinador INET, Entrevista, R9-18, 10/09/18).

38 «Los $ 3.400 millones de este fondo para 2019, representan el 0,10% de los ingresos corrientes, la mitad
de lo que manda la Ley” (Observatorios y Equipos de Investigacion en Educacion, 2018:13).

39 En el contexto de politicas regresivas a las que ya hemos hecho mencion, segtin datos del INDEC, el
indice de inflacion fue de 40% en 2016, 25% en 2017 y 47,6% en 2018 (Giménez, 2019).

56



No debemos perder de vista que “las variaciones locales que asume el desarrollo
de los programas refiere a las condiciones materiales que se ofrecen para su realizacion y
las que atraviesan a las diversas jurisdicciones y a las propias instituciones educativas”
(Montesinos y Schoo, 2013:10).

Teniendo en cuenta estos procesos y condiciones contextuales mas generales que
presentamos hasta aqui, en los proximos apartados nos proponemos profundizar en la
descripcion de ciertos procesos a nivel de la cotidianeidad escolar que se construyen en

la trama de las politicas educativas del presente histérico.

2.2 La Nocturnidad en la cotidianeidad escolar: una propuesta en tiempos de
obligatoriedad de la educacién secundaria

Como ya adelantamos, la Nocturnidad es una iniciativa del gobierno provincial
que se plantea como una “opcion pedagogica y didactica” (Resolucion N° 440/2016,
Ministerio de Educacion de Santa Fe) para reorganizar el cursado en el turno noche de las
escuelas secundarias técnicas de la provincia de Santa Fe, recurriendo al “aprendizaje
mediado por materiales didacticos y por las TICs” (Equipo de Nocturnidad, 2016). La
Nocturnidad requirio, asi, la reformulacién de los planes de estudios para las escuelas
donde se llevaria adelante (Resolucion N° 440/16 Ministerio de Educacion de Santa Fe).
Entendemos que esta iniciativa se inscribe, por un lado, en las politicas nacionales
destinadas a la educacion técnica en particular que viene siendo objeto de
transformaciones en las ultimas décadas —poco documentadas a nivel de la cotidianidad
de las escuelas—y, por otro, en los procesos vinculados a la obligatoriedad legal de la
educacion secundaria y las politicas que pretenden apuntalarla, procesos que atraviesa las
experiencias escolares de los/as jovenes en estos tiempos. De este modo, la Nocturnidad
se inscribe en el marco del andamiaje normativo que acompafia la sancién de la
obligatoriedad del nivel y retoma explicitamente la idea, fuertemente presente en la letra
de estas normativas, respecto a que seria necesario “revisar los modos de organizacion
del trabajo para recrear un proceso de ensefianza inclusiva” y “de calidad”, partiendo de
considerar que “la escuela tradicional” posee “limites”, lo que requeriria la creacion de
“propuestas alternativas” y “estrategias diferenciadas para la inclusion” (Resolucion ME
N° 440/16).

En la documentacién que reglamenta la opcion de la Nocturnidad y los
documentos con orientaciones que llegaron a las escuelas se parte de considerar que la

carga horaria que supone la modalidad técnico profesional de acuerdo a los lineamientos
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nacionales*® “resulta impracticable concretarla para el turno noche”, fundamentalmente
por “el horario de salida de la actividad laboral de los alumnos” (Ministerio de Educacion
de Santa Fe, 2016). Por ello, se propone la combinacion del cursado presencial y el
mediado por TICs para poder mantener el titulo de la modalidad (Ministerio de Educacion
de Santa Fe, 2016). Si bien “el plan de Nocturnidad se inici6 en el afio 2014, de modo
experimental, con una muestra de escuelas” —entre las cuales se encuentra aquella donde
realizamos el trabajo de campo—, “a partir del 2015 se hizo extensivo a todas las escuelas
secundarias técnicas” de la provincia que cuentan con turno noche (Ministerio de
Educacion de Santa Fe, 2017). Ello fue acompafiado de “acciones de capacitacion durante
el periodo 2014-2017” que, de acuerdo con los/as docentes entrevistados/as, consistio
fundamentalmente en orientaciones para el uso de la plataforma virtual y la creacién de
los denominados “portafolios digitales interactivos”, aspectos que vertebran la propuesta
del “aprendizaje mediado por TICs”.

Segun lo establece la Resolucion ministerial nro. 440 del afio 2016, que finalmente
reglamenta esta “opcion pedagodgica”, el cursado “presencial tradicional” se mantiene
para el 100% de las materias de Formacion Técnica Especifica*! (durante 4 dias de la
semana), mientas se reserva un dia semanal —denominado “dia santafesino” o “dia de la
nocturnidad”— para el “aprendizaje mediado”, “preferentemente a los campos de la
Formacion General y/o de la Formacion Cientifico Tecnologica™*? (Res. N° 440/16
Ministerio de Educacion de Santa Fe). Segun establece la documentacion, la “reingenieria
institucional” para la organizacion del horario escolar queda en manos del equipo
directivo con el asesoramiento del equipo técnico de la Nocturnidad y de la supervision
(Ministerio de Educacién de Santa Fe, 2017).

Durante el periodo “experimental” (2014-2016), los/as docentes de las materias

afectadas por la Nocturnidad asisten a los cursos de formacién y comienzan a trabajar con

40 Exactamente 6.480 horas reloj para la orientacion en Administracion y Gestion (Res. CFE N°129/11,
2011:23).

41 Los campos de formacion en que se encuentran organizadas las materias del plan de estudios son tres: la
Formacion General; la Formacion Cientifico Tecnoldgica y la Formacion Técnica Especifica (LETP
N°26.058, 2005).

42 Para la terminalidad en Administracion y Gestion las materias que corresponden a la Formacion General
y/o la Formacion Cientifico Tecnol6gica que pueden ser afectadas al cursado mediado por TICs son: - 3er
afio: Biologia; Lengua Extranjera; Historia: Lengua y Literatura; Formacion Etica - 4to afio: Lengua
Extranjera; Geografia; Lengua y Literatura; Formacion Etica; Sociologia - 5to afio: Lengua; Ing. Técnico;
Formacion Etica; Derecho; Procesos Productivos; Microeconomia - 6to afio: Lengua; Inglés Técnico;
Derecho Econémico; Microeconomia (Res. N° 440/16 Ministerio de Educacion de Santa Fe, p. 12).
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sus netbooks, otorgadas en el marco del Plan Nacional “Conectar Igualdad”*® (Decreto
459/2010, Presidencia de la Nacion), en la elaboracion de los denominados “portafolios”.
El otro afio, en el 2015, cuando yo hice la capacitacion, trabajamos con Edoome,

estaba buena la plataforma [...] ahi subiamos el material, habia una biblioteca por

materia [...] en el curso nos daban el usuario y contrasena de ellos, pero después

teniamos que crear un usuario para los alumnos y docentes, muchos tienen

Facebook, pero no tienen correo, era uno por dia que se podia cargar, jme volvia

loco! [...] no tienen internet en la casa, ninguno tenia la computadora, o tenian

pero no la querian traer porque se las roban, venia la [docente] de 6to y me
chupaba la sefial [de internet en la escuela] [...] en el curso creamos los
portafolios, se supone que Santa Fe iba a hacer las claves, nunca hicieron las
claves [...] el afio pasado lo mismo y no la hicieron [...] la idea es buena, choca

con la burocracia y con la realidad (Prof. Historia, Entrevista, R5-17, 18/04/17).

Comienzan a evidenciarse ciertas dificultades para trabajar con las TICs. Una de
ellas es la falta de infraestructura edilicia y de servicios adecuados en la escuela, aspecto
en el cual profundizaremos en el apartado 2.3. Ademas, por lo general los/as jovenes no
cuentan con conexién a internet y computadoras en sus hogares. A estas dificultades se
suman las transformaciones que, en concordancia con la reduccion del financiamiento
educativo a partir del cambio de gobierno nacional a fines de 2015 ya mencionado, se
produjeran el Plan “Conectar igualdad”, que proporcionaba las computadoras necesarias
para poder llevar adelante el “aprendizaje mediado por TICs”. En este sentido, las
condiciones materiales actuales de esta escuela y de los/as jovenes en sus hogares no
favorecen el trabajo con la Nocturnidad y el “aprendizaje mediado por TICs”
practicamente no puede llevarse adelante.

Como sefialamos, uno de los aspectos centrales de la propuesta consiste en reducir
el tiempo de cursado presencial de las materias de Formacion General y de Formacion
Técnico Cientifica a partir del trabajo “mediado por las TICs”, concentrando en el “dia
de la nocturnidad” (un dia a la semana) el trabajo presencial en dichas materias. Dadas
las limitaciones sefialadas, el escaso tiempo de cursado presencial que queda disponible
en estas materias se vuelve preciado y comienza a ser fruto de disputas y negociaciones.

La primera propuesta que formulara el equipo directivo con el asesoramiento de
la supervisién y equipo técnico de la Nocturnidad es la de intercalar/alternar el tiempo
de cursado presencial de las materias del “dia santafesino”, quedado asignado el cursado

de una materia cada quince dias. En 3er afio, por ejemplo, una semana se cursa Lengua y

4 Dicho Plan, creado en 2010, fue financiado con partidas del presupuesto nacional y proveia de una
computadora portatil en comodato a cada docente y cada estudiante (modelo 1:1) de nivel secundario,
portabilidad que permitia que pudieran llevar los equipos a sus hogares.
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literatura y a la semana siguiente, en el mismo dia y horario, se trabaja en clase de
Formacion ética. Las posturas de los/as docentes y estudiantes oscilan entre quienes
reinterpretan y aceptan, no sin tensiones, la propuesta de la Nocturnidad y quienes
directamente la desconocen o rechazan (Achilli, 1994), como un docente de Formacién
Etica con mas de 20 afios de antigiiedad en la institucion que decidio renunciar a sus horas
titulares en el turno noche al poco tiempo de iniciado el trabajo “experimental” con dicha
propuesta por las limitaciones sefialadas. Algunos/as estudiantes también realizaban
fuertes criticas a este modo de organizacion del cursado en el “dia de la nocturnidad” que
planteaba la alternancia de las materias, “entonces si habia un feriado pasaba un mes sin
que tengamos la materia, después cuando teniamos jNo nos acordabamos nada!”
(Guillermo 4to TN, Conversacion informal, R10-16, 21/10/16).

Los horarios de cursado continGian asi organizados durante gran parte de 2016,
afio en que, como sefialamos, la Nocturnidad se reglamenta y se hace extensiva a otras
escuelas. Finalmente, dadas las dificultades evidenciadas, se produce la modificacion de
la organizacion horaria y durante el afio 2017 se comienza, entonces, a trabajar con las
materias superpuestas en el “dia de la nocturnidad”. De este modo, la propuesta de la
Nocturnidad va tomando forma y una determinada manera de concretarse a partir de los
modos en que es apropiada por los sujetos directamente involucrados en la practica
escolar y, en ese sentido, es resignificada de acuerdo a las condiciones particulares de la
escuela (Rockwell, 2005). Como ya mencionamos, los tiempos de trabajo en estas
materias se ven reducidos dadas las limitaciones para desarrollar el “aprendizaje mediado
por TICs”. La propuesta de trabajar con las materias superpuestas implicé que se
encuentren todos los/as docentes de las materias asignadas en un mismo horario en el aula
y que se agregaran “pre-horas” algunos dias a la semana, a las cuales, sin embargo, los/as
jévenes que trabajan no pueden asistir. El horario para 3er afio del turno noche, por

ejemplo, quedd formulado de la siguiente forma (Observacién, R5-17, 18/04/17):
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NOCTURNIDAD
16:50 a ., .,
. Lenguay { Formacion Formacion
17:30 - L [
literatura ética ética
pre-hora
hs Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes
La0i Igsecszg%np(rj:s
18:10 Comunicacion ] Teoriay y ventas
y S Tecnologia )
. Historia .5 | gestion de las
comportamiento de gestion . ]
18:50 de gestion
18:5_50 a Recreo
19:00
Comunicacién
LeHbb e / Historia Lenguay Matematica
19:40 comportamiento literatura
organizacional Taller Taller
. . Teoriay gestion Lengua Biologia Tecnologia de
9:40 a 20:20 de las . .
A extranjera: Lenguay gestién
organizaciones literatura
20:20a Recreo
20:30
20:30 a Teorlgeylg:stlon Lengua Biologia
21:10 o extranjera: Lenguay
organizaciones literatura
21:10 a Taller Matematica Taller
21:50 Gestion de las
21:50 a CO\;T;E[: y Biologia
22:30
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Los modos concretos que adquieren las clases en el “dia de la nocturnidad”
también varian segln las caracteristicas particulares del grupo de estudiantes (no es lo
mismo trabajar en ler afio que en 3ro dada la cantidad de estudiantes, la autonomia en el
trabajo, entre otras), los/as docentes que alli se encuentran y sus relaciones. Asi, pudimos
registrar que, en el caso de materias que se superponen, pero que el/la docente a cargo es
el/la mismo/a en ambas (por ejemplo, Derecho y Formacidn ética en 3ro), es éste/a quien
va decidiendo, en funcion de los avances del grupo, qué materia y cuanto tiempo se trabaja
cada dia. En cuanto al encuentro simultaneo en las mismas horas de tres docentes, como
ocurre entre las profesoras de Biologia, Lengua extranjera y Lengua y literatura en 3er
afo, los tiempos son fruto de negociaciones constantes. Las relaciones de poder entre
los/as docentes influyen fuertemente en la posibilidad de contar con méas tiempo para
trabajar “su” materia (la cuestion del aprovechamiento méximo del tiempo disponible
sera retomada mas adelante). Quienes tienen la titularidad en el cargo generalmente salen
favorecidos/as frente a quienes se encuentran en condicion de docentes reemplazantes y
algo similar sucede segun la antigliedad y/o la existencia de vinculos de amistad/antipatia,
por ejemplo, que puedan darse entre los/as mismos/as.

Luego de este recorrido en el cual intentamos describir brevemente los modos en
que los distintos sujetos que participan de la vida cotidiana escolar van construyendo,
concretando y negociando las iniciativas estatales en este contexto socio-histérico y local
particular, planteamos a continuacion algunas tensiones que pudimos identificar a partir
del anlisis.

En principio, consideramos que la reduccion del horario de cursado presencial que
propone la Nocturnidad posibilitaria/facilitaria que algunos/as de los/as jovenes
estudiantes puedan combinar los tiempos destinados a sus actividades escolares con
aquellos que suponen las préacticas vinculadas al trabajo o la maternidad vy
responsabilidades domésticas. Sin embargo, a partir del analisis, planteamos dos ejes
tensionales que se presentan en torno a esta cuestion:

1) En primer lugar, por mas que la reduccion horaria facilite el sostenimiento y
continuidad de la escolaridad, la propuesta del “aprendizaje mediado por TICs”, tal y
como se plantea en la letra de la normativa, resulta dificil de concretar en este contexto.
Nos referimos a las limitaciones asociadas a las condiciones materiales de vida de los/as
jévenes que puede dificultar el trabajo escolar por fuera del tiempo en que se asiste a la
escuela (dado que muchos/s deben trabajar y/o tienen a cargo tareas domésticas y/o de

cuidado de terceros que atender), ademas no cuentan con acceso a internet y a veces

62



tampoco con computadoras en sus hogares. A ello se suma, como vimos, el hecho de que
muchos/as jévenes no poseen sus computadoras personales asignadas afios anteriores en
el marco del Plan “Conectar Igualdad”, vinculado a las transformaciones que se vienen
produciendo en las politicas educativas a nivel nacional desde diciembre de 2015;
ademas, como sefialamos, tampoco la escuela cuenta con la infraestructura adecuada. En
este sentido, se puede plantear que la propuesta de la Nocturnidad, con las limitaciones
para su concrecion que documentamos, podria estar contribuyendo a reproducir las
desiguales formas de acceso a los conocimientos al discontinuar y reducir los tiempos
destinados al trabajo con los mismos. Sin embargo, no podemos dejar de sefialar que
dificilmente estos/as jovenes podrian sostener el cursado si no existiera una propuesta de
este tipo. Consideramos que esta tension se vincula, asi, con las paradojas y peligros
presentes en las denominadas politicas de “inclusion educativa”, advertidas por algunas
investigaciones,* aunque también abre interrogantes acerca de las caracteristicas que van
asumiendo las politicas educativas a partir de diciembre de 2015.

2) En segundo lugar, podemos plantear que, en este contexto particular, la
(re)configuracion de los tiempos escolares favorecida por la Nocturnidad, estaria
produciendo un desplazamiento de las materias de Formacion general al no estar
garantizadas las condiciones para la implementacién del “aprendizaje mediado por las
TCs” pero, al mismo tiempo, se estaria generando un aprovechamiento maximo del
tiempo de trabajo con los conocimientos en las clases de estas materias que se
desenvuelven en el “dia de la nocturnidad”. Resulta interesante para profundizar a futuro
la descripcién de los modos de trabajo, estrategias y relaciones diferenciales que se van
construyendo en el encuentro que se produce en las clases del denominado “dia de la
nocturnidad”, tales como la reciprocidad, intercambio, ayuda mutua, disputas,
negociaciones, que se dan mas que nada entre docentes. A partir de las observaciones,
pudimos notar que en estas clases se produce una intensificacion del ritmo de trabajo en
comparacion con el trabajo en clases en los dias restantes, no afectados directamente por
la Nocturnidad. Esto se expresa en la realizacion de una actividad seguida inmediatamente
de otra, practicamente sin descanso ni “tiempo muerto”; en el uso del recurso de las

fotocopias en vez del dictado de los ejercicios/consignas de trabajo por parte de los/as

44 Como desarrollamos en el primer apartado de este capitulo, las investigaciones sefialan los riesgos de
crear formas “alternativas” de educacidon que, aun sin quererlo, contribuyan a reforzar la existencia de
circuitos escolares diferenciados (Diez, Garcia, Montesinos, Pallma y Paoletta, 2015; Vanella y Maldonado,
2013).
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docentes, las cuales ademas suelen ser repartidas mientras los/as jovenes se encuentran
resolviendo/trabajando en la actividad de la otra asignatura. También lo observamos en
el trabajo con temporalidades diferentes de los/as estudiantes, por ejemplo, si un/a
estudiante finalizé la actividad de la materia anterior puede comenzar a trabajar con el/la
docente a cargo de la materia que continta, aunque sus compafieros/as no hayan
terminado aun (esto se ve favorecido, a su vez, por la escasa cantidad de estudiantes por
grupo). Al mismo tiempo, identificamos una valoracion positiva por parte de los/as
jévenes quienes aceptan la propuesta de trabajo intenso, incluso quedandose a trabajar
durante el recreo, como lo hemos documentado en reiteradas oportunidades en las clases
de 3er afio. Estas practicas favorecen la relativa continuidad en la discontinuidad que va
permeando el trabajo cotidiano con los conocimientos en el aula. No obstante, estos
procesos deben ser tensionados con otros, sobre los cuales volveremos en el capitulo 5,
vinculados a la interrupcidn e intermitencia en la asistencia a clases entre estos/as jévenes
y a que buena parte del tiempo de la clase se destina a “repasar” lo que se vio en la/s

clase/s anterior/es.

2.3 “La escuela parece una carcel...”. Acerca de las condiciones edilicias de la
escolaridad

Profesor Formacion ética: hay muchas cosas que no

tenemos

Profesora Geografia: vayan a una escuela del centro

entonces [...] jhay que defender la escuela!

Preceptora: defender la escuela es plantear lo que no

tenemos (Jornada autoevaluacion institucional,

Observacion, R11-16, 27/10/16)

No es dificil imaginar —y hasta naturalizar— que, en el panorama que venimos
describiendo hasta aqui, frecuentemente se escuche plantear, como lo hace un docente en
la cita que retomamos a modo de epigrafe, que “hay muchas cosas que no tenemos” o que
faltan en la escuela. Como nos advierte Rockwell, tales condiciones no son naturales, sino
“resultantes de la historia de cada escuela” (1987:36), permeada por procesos mas
generales. Este aspecto no es menor, dado que las condiciones materiales “estructuran el
ambito en que trabajan y conviven maestros y alumnos” y, en ese sentido, “obligan a
ciertas préacticas, posibilitan ciertas relaciones y delimitan el horizonte de lo cotidiano en
cada escuela” (Rockwell, 1987:36). Por ello consideramos que su descripcion no puede

ser dejada de lado en el anélisis de las experiencias escolares juveniles. De este modo, en
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este apartado nos proponemaos describir las condiciones edilicias y de equipamiento de la
escuela, producto de la historia particular de esta institucion —atravesada, como vimos,
por procesos mas generales—, a partir de retomar como son experimentadas por los
propios sujetos que en ella conviven cotidianamente, fundamentalmente los/as jovenes, a
partir de tres ejes: 2.3.1). “La escuela parece una carcel... porque no disfrutamos un
patio”: la falta de espacios y las disputas por el uso de los espacios disponibles; 2.3.2).
“La escuela parece una carcel... porque estamos todo encerrados aca, hasta las ventanas
tienen rejas”: entre rejas, robos y falta de equipamiento; y 2.3.3). “No estamos en las
mejores condiciones”: limitaciones para el uso de las tecnologias de la informacion y

comunicacion (TIC).

2.3.1 “La escuela parece una carcel... porque no disfrutamos un patio”: la falta de
espacios y las disputas por el uso de los espacios disponibles

Soledad: no tenemos ni patio,
estamos aca arriba encerrados
Adrian: es re feo, profe

Emilia: una carcel parece

(3ro TM, Taller, R5-16, 12/10/16)

Como vimos, desde sus inicios esta escuela comparte el edificio con una
institucion de nivel primario. Cuando en 1990 se comienza a incorporar gradualmente la
formacion secundaria de Bachiller Técnico, y hasta avanzada la década de los 2000, la
primaria funcionaba en el turno matutino y la secundaria “so6lo a la noche, si querés
agregar ahi ‘cuando éramos felices’ [risas]” (Preceptora TN, Entrevista, R5-18,
15/08/18). La escuela continué funcionando unicamente en el turno noche hasta que el
8vo y 9no afio —que, como vimos, habian sido tomados por la escuela primaria a partir
del proceso iniciado con la adecuacion del sistema provincial a la estructura propuesta
por la LFE N° 24.95 (1993)—, son nuevamente incorporados por la escuela secundaria a
partir de la reestructuracion del sistema educativo provincial acorde a lo establecido por
la LEN N° 26.206 (2006).

Con el cambio de estructura, el 8vo afio y 9no, que pertenecian a la escuela
primaria, pasé a disposicion, paso a la escuela [secundaria], por el turno mafana
[...] ahi se abre el turno mafiana que va a pertenecer a la escuela [secundaria].
Entonces el director de la escuela, que en ese momento era F., cubre parte de la
mafana y parte de la noche [...] entonces, se pide un vicedirector y ahi es donde
yo ingreso [...] seria 2009 mas o menos, 2009 [...] Yo cuando, digamos, cuando
ingresé eso lo estaban terminando de construir. Estaban terminando de construir
las aulas de arriba, dos aulas nuevas (Exdirector, Entrevista, R10-18, 14/09/18).
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Este proceso de incorporacion de 8vo 'y 9no, como 1ro y 2do afios de la secundaria,
favorecio algunas transformaciones graduales en la escuela, entre las que podemos
destacar, ademas del crecimiento en la matricula de estudiantes, la construccion de aulas
nuevas, la apertura del turno mafiana y la incorporacion de nuevo personal docente y
administrativo.

8vo y 9no lo incorpora, siendo 1ro y 2do, lo incorpora la direccion de la escuela

de la noche [secundaria], con todo el personal di-vi-no, a modo de comentario

[riéndose], con el mismo director de la noche [...] el mismo director que tenia que

venir a la mafiana y a la noche [...] Después al tiempo, bueno, €l se jubila y bueno

y no s€ como sigue... queda asi mafiana, noche, bueno, y hace unos afios se incor,

se abre la tarde [...] primero habia el director solamente, después crean, al tiempo

crean una vice, pero seguimos con eso, un director y una vice para los tres turnos

(Preceptora TN, Entrevista, R5-18, 15/08/18).

A medida que los/as joévenes de 1ro y 2do afio, incorporados al turno mafiana,
continuaban su formacion, se fueron creando afio a afio los cursos de 3ro a 6to en dicho
turno. Como la matricula fue creciendo, paulatinamente también se abrieron nuevas
divisiones de 1ro y 2do afio. Es asi que los usos del espacio y la distribucion de los grupos
de estudiantes se vieron, en parte, condicionados por estas transformaciones. Desde que
se produjo la incorporacion de 1ro y 2do, el nuevo turno de la escuela secundaria (turno
mafiana) funciona en forma simultanea con la primaria. Tal convivencia produjo algunas
tensiones y, de acuerdo a los relatos, a partir de un incidente que se generd, desde la
direccion de la escuela primaria se prohibié a los/as jovenes del secundario el acceso y
uso durante el recreo del amplio patio de la planta baja.

El profesor de Educacién fisica me cuenta que dejaron de compartir el patio
cuando un grupo de jovenes estaba jugando al fatbol y pasdé una maestra de la

primaria “que recién se habia hecho un implante” “y te podés imaginar como
termin®” (Conversacion informal, R10-16, 21/10/16).

Porque jugaban, porque cuando se comparte siempre pasa €so, pero también habia,

nosotros teniamos pocos, digamos, pocos preceptores, no habia practicamente,

habia uno para todos los cinco o seis cursos que estaban, era complicado, también
colaboraban los docentes y todo, pero bueno, no es lo mismo (Exdirector,

Entrevista, R10-18, 14/09/18).

Como desenlace, en el turno mafiana el uso del edificio se dividio: primaria planta
baja y secundaria planta alta, viéndose considerablemente restringido el espacio
disponible para esta ultima: solo la planta alta que consta de un pasillo enrejado en su
totalidad en el cual desembocan una habitacion con una division interna que funciona de

direccion/secretaria/preceptoria, donde  “estamos amontonados”  (Preceptora,
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Conversacion informal, R2-16, 13/09/16); 6 aulas; los bafios (1 para docentes, 1 de
estudiantes mujeres y 1 de varones) y una pequefia habitacion (2x1.5 metros
aproximadamente) que es usada como sala de profesores.*® De acuerdo con los/as
jovenes, “la escuela parece una carcel®®... porque no disfrutamos un patio” (3ro TM,
Taller, R5-16, 12/10/16).

Docentes, directivos y estudiantes del turno mafiana pusieron en marcha algunas
iniciativas como parte de un proceso de negociacién con la escuela primaria para poder
compartir el patio. Una de ellas es un proyecto “de cuentacuentos”, “para que ellos les
cuenten cuentos a los chicos de la primaria [...] como para integrarlos con la primaria,

porque no los dejan usar el patio” (Vicedirectora, Entrevista, R2-16, 13/09/16).

Marina: ahora el 22 vamos a hacer una obra de teatro para los chicos de la
primaria, para poder compartir el patio de abajo

E: ¢vos hacés de princesa?

Adrian: no, no

Belén: yo hago de la hermana mas fea (3ro y 4to TM, Taller, R5-16, 12/10/16).

La relacion con la escuela primaria no es la Unica dificultad. La falta de personal
es un obstaculo mas para garantizar que los/a jovenes de la secundaria puedan hacer uso
del patio de la planta baja, ya que se cuenta con un solo cargo de preceptor para todos los

cursos del turno mafana.

Profesor Historia: [lee] “espacios de recreacion”, totalmente inadecuados |[...]
Vicedirectora: porque no hay personal de preceptoria para que los chicos puedan
bajar al patio [...]

Estudiante 6to TM: nosotros los mas grandes podemos llevar a los mas chicos [...]
Vicedirectora: y colaborar con el mantenimiento de la disciplina [...]

4 El Gnico espacio ubicado en la planta baja que pueden usar los/as estudiantes del turno mafiana es la sala
de informética.

% La imagen de la escuela como una cércel ha sido analizada por otras investigaciones (Marambio y
Guzman, 2010; Sibilia, 2012, entre otras), donde sobresale la asociacion entre las caracteristicas de
“encierro” del espacio con las formas de control y disciplina escolar y social. Retomando a Foucault,
consideran que “la” escuela como institucion que surge en la modernidad toma “como modelo a la carcel
y al ejéreito” y se plantea que como “tecnologia” seria “incompatible con los cuerpos y las subjetividades
de los chicos de hoy en dia” (Sibilia, 2012:137). Aunque con matices, estas interpretaciones retoman la
tesis de que asistimos a un “proceso de des-institucionalizacién entendido como la pérdida de eficacia
regulatoria de las instituciones generadas por la sociedad industrial” (el Estado, la escuela y la familia),
donde “la escuela pareciera estar en un lugar de resistencia cultural y no de apertura e intercambio con la
cultura contemporanea” (Tiramonti, 2005:898-899). Desde nuestra perspectiva tedrica, entendemos la
necesidad de considerar la “historizacién concreta” (Achilli, 2011) de las escuelas, por lo que resulta dificil
hablar de “una cultura escolar” o del “modelo escolar” de una institucién en términos universales y
“supuestamente generalizables a toda experiencia escolar moderna”, dado que “las tramas culturales de las
escuelas son construcciones histéricas y, como tales, muestran encadenamientos y transformaciones en el
tiempo” (Rockwell, 2007:178 y 208). Es por ello que, en vez de preguntarnos por la “eficacia” de “la”
escuela moderna (y de sus caracteristicas edilicias en este caso) en la actualidad, nos interes6 describir las
condiciones concretas del edificio y equipamiento escolar, atendiendo particularmente a las préacticas, usos,
sentidos que construyen los sujetos en determinado contexto socio-histérico, que van delimitando el &mbito
cotidiano en que se desenvuelven las experiencias escolares juveniles.
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Secretario: que los chicos no puedan ir al patio y que la escuela [primaria] se crea

la duefia y se dé como una limosna...

Preceptora: estd, pero no hay personal [...]

Secretario: la queja es rapida, fécil [...] si el director me deja yo un recreo la

acompafio a Preceptora [al patio] (Jornada autoevaluacion institucional,

Observacion, R11-16, 27/10/16).

Aun cuando surgen propuestas que muestran cierta predisposicion para resolver
la situacion, como el planteo de estudiantes del ultimo afio de acompafar a los/as jovenes
de los primeros cursos o del secretario de colaborar con la preceptora durante un recreo,
se trata de respuestas que dependen de la voluntad personal y que exceden el trabajo o
responsabilidades que poseen, aspectos que dificultan la posibilidad de sostener en el
tiempo dichas propuestas. También se pusieron en juego estrategias por vias formales,
como el pedido del cargo de preceptor que no tuvo una respuesta favorable por parte de
las autoridades, dado que su asignacion depende de la cantidad de estudiantes que posee
la escuela: “el otro dia X [Director]| hizo el pedido del cargo de preceptor y esa semana
nos vinieron tres supervisiones, justo una fue un dia de lluvia®*’ (Vicedirectora,
Conversacion informal, R12-16, 03/11/16).

A diferencia de lo que ocurre en el turno mafana, durante el turno noche la escuela
secundaria puede hacer uso de la totalidad de las instalaciones, dado que la primaria no
tiene clases en ese horario. Esta diferencia no es menor, en tanto, como advertiamos al
inicio de este apartado, los “espacios e infraestructuras en las que se asientan las
interacciones entre los sujetos y las practicas escolares”, inciden en las mismas (Achilli,
2010:159). Nos preguntamos ;como influye la posibilidad de “disfrutar de un patio” o de
no hacerlo en las interacciones juveniles y en el modo en que viven su paso por la escuela?
Aunque, como ampliaremos en el capitulo 5, durante los recreos las interacciones entre
estudiantes se producen de todos modos (en las aulas, en el pasillo), la posibilidad de
contar con un espacio amplio, donde puedan “jugar a la pelota” como lo hacen los/as
jévenes del turno noche, facilita el intercambio entre estudiantes de distintos cursos y la
construccién de interrelaciones entre pares valoradas positivamente, incluso en tanto
motivacion para asistir a la escuela.

Alejandro: la escuela es un lugar donde nos podemos juntar con amigos a jugar a

la pelota (2do TN, Taller, R9-16, 12/10/16).

E: ¢qué cosas les gustan de la escuela, qué cosas no les gustan?
Alejandro: jugar con amigos a la pelota

47 Como veremos en el capitulo 5, los dias de lluvia los/as estudiantes practicamente no asisten a la escuela
0 lo hacen muy pocos.
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Matias: el futbol

E: el futbol es lindo

Alejandro: si

Matias: fatbol [se rie] fatbol [repite varias veces]

E: ¢y qué otra cosa les gusta?

Matias: profe, me gusta compartir con los pibes, tomar una coca, jugar al fatbol
(roy 2do TN, Taller, R9-16, 12/10/16).

Ademas de las disputas por los espacios disponibles, la inexistencia o
incomodidad de algunos espacios también es una limitacion en esta escuela. Desde las
dimensiones estrechas de la sala de profesores y la preceptoria/secretaria/direccion que
ya mencionamos, hasta la falta de biblioteca, laboratorio, aula taller o, como ampliaremos

en el siguiente eje, el deterioro que presentan los espacios y mobiliario existentes.

Docente: solo hay aulas comunes, entorno formativo —que todavia no esta
adecuado- y sala de informatica, no hay laboratorio, no hay aula taller, no hay
biblioteca [...]

Preceptora: hay muy buen material bibliografico y no tenemos biblioteca,
entonces es la dificultad de acceso por falta de espacio (Jornada autoevaluacion
institucional, Observacion, R11-16, 27/10/16).

2.3.2 “La escuela parece una cdrcel... porque estamos todo encerrados acd, hasta las
ventanas tienen rejas’’: entre rejas, robos y falta de equipamiento

La escuela no sdlo es percibida como un lugar en el cual “faltan muchas cosas”
por los escasos espacios fisicos disponibles, sino también por el deterioro y/o falta de
equipamiento y mobiliario. Asi los/as estudiantes expresan que “la escuela se cae a
pedazos” (3ro a 5to TM, Taller, R5-16, 12/10/16), esta “sucia, toda escrita”, “rota”,
“maltratada”, “arruinada” (1ro y 2do TN, Taller, R6-16, 12/10/16). Una escuela donde
“faltan los focos”, “ventilador, faltan muchas cosas” (1ro y 2do TN, Taller, R6-16,
12/10/16), “estdn todos rotos los banos” o “sin puertas” (3ro TM, Taller, R5-16,
12/10/16), donde seria necesario que “pongan vidrio, pongan picaporte, pongan cortinas”
(Estudiantes, Jornada autoevaluacion institucional, Observacion, R11-16, 27/10/16).

E: voy a ir anotando ¢ustedes estan de acuerdo con lo que dijo Emilia? dijo que
“la escuela se cae a pedazos”

Soledad: si

Estefania: ya te resumimos todo con eso

E: ¢en qué sentido?

Estefania: las paredes estan todas hechas bolsa

Emilia: no, pero nos pusieron picaporte o sea [en tono irénico]

Estefania: hoy nos pusieron un picaporte, no tenemos silla, pero tenemos picaporte
[riéndose]

Adrian: la estufa

E: la estufa ¢qué pas6?
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Adrian: ahi tenés un ejemplo [me sefiala una estufa eléctrica de placa de ceramica

rota en la pared] (3ro a 5to TM, Taller, R5-16, 12/10/16).

Las altas temperaturas del verano se sienten en extremo por la falta o escasez de
ventiladores y cortinas en las aulas, a la vez, las bajas temperaturas en época invernal
también resultan dificiles de soportar al no contar con calefaccion suficiente, ni todos los
vidrios o picaportes que permitan cerrar puertas y ventanas para evitar el ingreso del frio.

Profesora Comunicacion y comportamiento organizacional: ;todos nos
comportamos de la misma manera siempre? [...] ¢cuando funciona mejor una
persona?, ¢cudndo alguien sirve mas para algo? En la escuela ¢funciono mejor
cuando estoy calentita? [lo dice en tono irénico porque hace frio y el salén no esta
calefaccionado, algunos estudiantes estdn con las camperas puestas] (3ro TN,
Observacion, R12-17, 12/06/17).

Las criticas a las malas o inadecuadas condiciones en gque se encuentra el edificio,
mobiliario y equipamiento escolar son recurrentes entre los/as estudiantes, inclusive a
través de bromas o afirmaciones irénicas que ponen en evidencia la falta de elementos

considerados basicos.

Matias: ventiladores

Alejandro: ¢ventiladores?

Matias: si, porque ese solo no tira nada [...]

Mariano: que nos dejen venir a los negros a la escuela [se rie]

Matias: que pongan un ascensor

Avriel: una escuela con un ascensor, no tienen para poner tomas en los salones y
van a poner un ascensor [risas] (1roy 2do TN, Taller, R9-16, 12/10/16).

En buena parte, esta falta de equipamiento se debe a los recursos estatales que
llegan a la escuela, recursos que son considerados insuficientes por los directivos, mas
aun a partir del cambio de gobierno nacional (diciembre 2015) y las politicas de ajuste en
el sector publico y recorte del presupuesto destinado a educacion que sefialamos se vienen
llevando adelante desde entonces. En concreto, este recorte se manifiesta, entre otros
aspectos que ya hemos mencionado, en la disminucion de los recursos econémicos
provistos por Nacion que llegaban directamente a la escuela y eran destinados, entre otras

cuestiones, a fortalecer el equipamiento.

Director: hasta el afio pasado Ilegaban $9.000 para transporte, eso llega del INET
y [el presidente] Macri no manda plata para eso [...] lo que llegaba y este afio no
llegd es esos $9.000 para recarga de tarjetas; dos veces $13.000, este afio llego
una sola vez; reformas edilicias y gastos administrativos igual que el afio pasado;
nada para elementos de educacion fisica; nada para instrumentos musicales
(Jornada autoevaluacion institucional, Observacion, R11-16, 27/10/16).
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El mal estado en que se encuentra el equipamiento y mobiliario escolar también
depende de otros aspectos, tales como el cuidado y mantenimiento que reciben. Docentes
y estudiantes manifiestan que constantemente se producen robos y roturas en las
instalaciones. De hecho, con la intencion de evitarlos, la totalidad del pasillo, ingresos al
piso superior y ventanas de las aulas se encuentran enrejados (incluso los armarios que
contienen libros en los salones estan cerrados con candados). Caracteristica del edificio
que, sumada a la restriccion del acceso al patio en el turno mafiana, es retomada por los/as
jévenes en la construccion de esa imagen de la escuela como un lugar que “parece una
carcel”, una “escuela muy encerrada, con rejas, estilo carcel” (Jazmin 3ro TM, Taller, R5-
16, 12/10/16). No obstante, los/as jovenes consideran que la escuela también esta

“descuidada”, “maltratada” por los/as propios/as estudiantes.

Soledad: estan todos rotos los bafios

E: ¢quién rompe los bafios?

Belén: las de 1ro, profe, son re dafiinas esas pibitas [...]

Brisa: el espejo todo escrito con liquid [...]

Agustina: todo mal

Brisa: también habia un bebedero y también lo rompieron [...] en una semana la
rompieron, profe (3ro TM, Taller, R5-16, 12/10/16)

Como desarrollaremos en el proximo capitulo, los/as jovenes que asisten a los
cursos superiores construyen distancias simbdlicas en relacion con los/as estudiantes de
los primeros afios, aludiendo a comportamientos que supondrian la transgresion de
normas de convivencia en el ambito escolar. Los adultos también plantean que son los/as
propios/as estudiantes quienes rompen y roban en las instalaciones.

Profesor Historia: se afanaron el picaporte del saldn de abajo, se fue todo al carajo
Profesora Geografia: la “escuela abierta” no tiene que tener picaportes
[irénicamente, aludiendo al nombre de un Programa provincial] [...]

Profesor Historia: para salir del salon me tienen que pedir a mi [saca de su bolsillo
y Nos muestra un picaporte]

Prosecretario: se compran toneladas de picaportes [...]

Profesor Historia: yo trato de inculcar y fracaso sisteméaticamente, consideran que
no es de nadie, pero jes de todos!

Estudiante 6to TM: nosotros pintamos los salones y limpiamos los bancos y nada
[...]

Profesora Geografia: incendiaron el afiche (Jornada autoevaluacion institucional,
Observacion, R11-16, 27/10/16).

La distincion que, como veremos en el apartado 3.2 del siguiente capitulo,
establecen los/s jovenes de los afios superiores entre ellos/as —los “establecidos”— Yy los/as

“recién llegados”, sefalando a estos/as Ultimos/as como “transgresores de leyes y
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normas” (Elias, 2003:228), también es retomada por los/as docentes en la construccion
de practicas que supondrian la “concientizacién” de estos/as jovenes.

Lo que nosotros intentamos es reforzar el sentido de pertenencia a la escuela [...]
es mi escuela porque la quiero, la defiendo [...] si reforzamos esto y trabajamos
en equipo, todos tiramos del mismo carro [...] para que la escuela salga de ese
mito que “es una escuela de...”, que es una escuela discriminada (Vicedirectora,
Jornada autoevaluacion institucional, Observacion, R11-16, 27/10/16).

3

Dicha labor es significada como dificil, “yo trato de inculcar y fracaso
sistematicamente” (Profesor Historia, Observacion, R11-16, 27/10/16), una tarea de
“todos los dias”, que “tiene que tener continuidad porque no 10 vas a arreglar de un dia
para otro, en un par de afios ingresan nuevos chicos, asi que tenés que estar en forma
constante” (Exdirector, Entrevista, R10-18, 14/09/18).

Algun grado de responsabilidad sobre cuestiones de infraestructura que no, que es
del estado todo eso, los chicos lo apreciaban, lo cuidaban, por supuesto que hay
que hablar todos los dias, todos los dias estar encima de los chicos, explicarles por
qué motivo habia que cuidar la institucion, no habia que romper las cosas porque
no se podian recuperar, bueno, todo eso, todos los dias, todos los dias y todos los
docentes con la misma idea (Exdirector, Entrevista, R10-18, 14/09/18).

Se abre el interrogante acerca de la posibilidad de la construccion de un sentido
de pertenencia en relacion con la escuela, una pertenencia que para poder construirse
requiere, de acuerdo con docentes y directivos, “todos los dias estar encima de los chicos”,
pero también de un “estar” por parte de los/as estudiantes, un tiempo compartido que,
como ampliaremos en los proximos capitulos, se ve constantemente tensionado por las
maltiples interrupciones que permean las experiencias escolares de los/as jévenes, mas

aun en los primeros afos.

’

2.3.3 “No estamos en las mejores condiciones”: limitaciones para el uso de las
tecnologias de la informacion y comunicacion (TIC)

Una mencion especial merece el estado de la infraestructura y equipamiento
vinculados a las tecnologias de la informacion y comunicacion (TIC), dada la centralidad
que adquieren para poder llevar adelante la propuesta de la Nocturnidad. Como lo
adelantabamos en el apartado 2.2, las limitaciones son varias. Una de las cuestiones méas
basicas en ese sentido es el estado en que se encuentra la instalacion eléctrica de la
escuela. En reiteradas ocasiones hemos presenciado cortes de luz que suelen interrumpir

el desarrollo de las clases, algunos de corta duracion, lo que permite continuar trabajando
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luego de unos minutos, otros que se extienden y terminan por interrumpir la jornada
escolar.

Profesor Area contable: hola, pasen, ac estamos trabajando con la Gltima luz de

la tarde porque estuvieron los del FAE*® que vinieron a solucionar un problema

eléctrico y cuando se fueron habia luz, pero al rato en esta parte de la escuela se
cortd y aunque la llave de la térmica esta para arriba no tenemos luz |[...]

Vicedirectora: [entra al salon] joh! no hay nada de luz, ya que se vayan yendo...

(3ro TN, Conversacién informal, R21-17, 09/08/17).

Los problemas en la instalacion eléctrica de la escuela también influyen en la
posibilidad de trabajar con varias computadoras al mismo tiempo: “el otro dia
enchufamos cinco computadoras y dejé sin luz a toda la escuela” (Profesor Historia,
Observacion, R11-16, 27/10/16).

Tampoco es adecuada la conectividad, dado que el ancho de banda resulta
insuficiente para el uso de internet que se requiere, mas ain en la Nocturnidad.

Profesora Comunicacion y comportamiento organizacional: busquen en Google

ya gue estan con los celulares

Miguel: [...] me consume los megas

Profesora: tienen Wi Fi de la escuela [Paula busca en su celular, la docente se

acerca y mira el teléfono de la joven] [...]

Paula: esta en inglés

Profesora: a ver [se acerca, la ayuda a buscar]

Paula: hay muchos conectados [mientras siguen esperando que se cargue la

pagina, Noelia mira su teléfono, la docente continta copiando en el pizarrén] (3ro

TN, Observacion, R12-17, 12/06/17).

Al no contar con el ancho de banda suficiente las busquedas de informacion en la
red se lentifican o directamente se dificulta el acceso a internet porque hay varios equipos
conectados simultaneamente. Ello influye en las posibilidades concretas de trabajar en
clase utilizando dicha herramienta.

De acuerdo con la Coordinadora provincial de la Nocturnidad, las limitaciones
que venimos mencionando son frecuentes no solo en esta escuela, “la realidad en las
escuelas nos demuestra que la pata tecnoldgica es todavia muy deficiente” (Coordinadora
Nocturnidad, Entrevista, R6-18, 17/08/18). Entre otros aspectos, destacaba “que la
realidad era que el ancho de banda era absolutamente insuficiente”, por lo que afirma que

se defini6 “disponer en cada escuela, esto seria la respuesta tecnologica ¢no?, un servidor

4 “E] FAE (Fondo de Asistencia Educativa) se crea en las Municipalidades y Comunas de la Provincia.
Tiene como finalidad asegurar el mantenimiento, ampliacion y construccion de todos los edificios escolares
de propiedad provincial, municipal o comunal cuya ejecucién no lleve a cabo el Poder Ejecutivo por
intermedio de los organismos correspondientes y contribuir al equipamiento de las escuelas ubicadas en su
jurisdiccion” (https://www.santafe.gov.ar/index.php/educacion/guia/get_tree_by node?node id=199325)
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local. En ese servidor local alojamos una imagen de lo que contiene el servidor provincial
de la Nocturnidad” (Coordinadora Nocturnidad, Entrevista, R6-18, 17/08/18). Ello
requiere de un cableado en buen estado, “al interior de la escuela, aplicamos el cableado
de datos que la escuela ya tenia por Conectar Igualdad. Aquellas escuelas que estaba
deficiente el cableado y demas los acompafiamos para que armaran Planes de Mejora y
asi poder cablear la escuela” (Coordinadora Nocturnidad, Entrevista, R6-18, 17/08/18).
Aunque desde la coordinacion de la Nocturnidad se manifieste la intencion de ir
resolviendo estos aspectos infraestructurales, existe otra limitacion fundamental para
poder llevar adelante la Nocturnidad: la falta de computadoras.

Como vimos en el apartado 2.2, cuando se inicié la propuesta a modo
experimental en algunas escuelas (2014), estaba en vigencia a nivel nacional el Plan
Conectar Igualdad.

Porque la idea era, bueno, si vamos a hacer un aprendizaje mediado tiene que
haber esta tecnologia, entones alli tomamos del Plan Conectar Igualdad, tomar las
netbooks, pensar en los servidores locales que estan instalados en cada escuela, en
lo tecnologico [...] Bueno y asi fue como arrancamos, afio 2014 (Coordinadora

Nocturnidad, Entrevista, R6-18, 17/08/18).

La necesidad de que “cada estudiante tenga acceso a una computadora” quedo
asentada explicitamente en la Resolucion 440/16 (Ministerio de Educacion de Santa Fe,
2016) que aprueba formalmente y reglamenta la Nocturnidad:

Para implementar esta propuesta se requiere que cada estudiante tenga acceso a

una computadora (pudiendo ser la portatil o netbook que le fuera suministrada por

el Programa Nacional Conectar Igualdad o por otro programa similar), y que la
institucion escolar cuente con un servidor local (Res. 440/16, Ministerio de

Educacion de Santa Fe, 2016:9).

Como ya mencionamos, luego del cambio de gobierno nacional (diciembre 2015),
empezaron a evidenciarse algunas transformaciones en el Plan Nacional Conectar
Igualdad en las escuelas, entre las que sobresalen, el cese de la entrega de nuevas
computadoras personales a los/as estudiantes que ingresaron al ler afio a partir del ciclo
lectivo 2016 vy la falta de equipos técnicos y/o su disminucion por el traslado a la orbita
provincial, que repercutio en las posibilidades de mantenimiento técnico de las
computadoras que ya se tenian.

En la mayoria de los casos las computadoras que se les entregaron ya no las tienen,
las vendieron, se les rompid, se les cayo, se las robaron. [...] no estan dando
nuevas y las que se llevan a reparar no han vuelto ninguna, ¢por qué? porque o
estan deterioradas completamente y hay que dar una nueva, cosa que no esta
pasando, o los técnicos no se las desbloguean o se las desbloquean y se vuelven a
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bloquear asi que por ese lado no estaria funcionando (Prof. Area contable,
Entrevista, R16-16, 29/11/16).

Estudiante de ler afio: [sentado atras de todo, durmid la mayor parte del
encuentro] ¢las netbooks nos van a dar?

Vicedirectora: ya esta [...] pero la Nacion da una por DNI

Director: daban, ya no dan

Vicedirectora: traigan las netbooks que tienen en la casa, somos una de las pocas
escuelas que todavia tenemos técnico (Jornada autoevaluacién institucional,
Observacion, R11-16, 27/10/16).

De este modo, aunque el programa no fue formalmente discontinuado hasta abril
de 2018 (mediante el Decreto 386/18, Presidencia de la Nacion), los indicios de su
desmantelamiento progresivo y las limitaciones para llevar adelante la propuesta de la

Nocturnidad que ello produjo se iban evidenciando a nivel de la cotidianeidad escolar.

Vicedirectora: justo vino este muchacho del Ministerio. No lo esperaba. Vino sin
avisar y aproveche a hablarle de todo. De las cosas que nos faltan...

E: y justo se corto la luz, asi que vio como estaban en clase

Vicedirectora: si, vino a hablar de la Nocturnidad y no estamos en las mejores
condiciones para implementarlo. Se necesitan computadoras y las que tenemos
del Plan Conectar, miren [sefialando con la cabeza hacia atras y arriba de nosotras;
nos damos vuelta y sobre un armario habia varias pilas de cajas de carton con el
nombre y logo del mencionado programa] no se pueden usar. Estan bloqueadas y
no queremos tener problemas. Como estaban asignadas a estudiantes que dejaron
la escuela, estan bloqueadas.

E: pero en otras instituciones las desbloquean y las usan...

Vicedirectora: si veremos. La idea es armar un carrito con las computadoras que
pueda llevarse de un lugar al otro; igual se necesitan muchas (Conversacién
informal, R21-17, 09/08/17).

A partir del Decreto 386/18 mencionado, se “modifica” el objetivo del Programa
Nacional Conectar Igualdad y se crea en su lugar el “Plan Aprender Conectados” que, en
vez de otorgar computadoras personales a estudiantes y docentes, se propondria “dotar de
equipamiento tecnologico a los establecimientos educativos” (Dec. 386/18, Presidencia
de la Nacién, 2018:4). En el mes de agosto de 2018, desde la Coordinacion de la
Nocturnidad, se conocia poco respecto al modo en que se implementara esta propuesta
nacional en las escuelas secundarias de la provincia, aunque la “celebraban” y
manifestaban estar esperandola, planteando que “ahora con el recorte, que dejo de ser
Conectar Igualdad, ahora es Aprender conectados, el recorte es inmenso”, recorte que
dificulta llevar adelante la Nocturnidad “porque ya sin maquina no lo podemos hacer”
(Coordinadora Nocturnidad, Entrevista, R6-18, 17/08/18). Segun la Coordinadora de

Nocturnidad, estarian comenzando a llegar “a las escuelas desde Nacion los carros
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dotados de 30 notebooks [...] con este Aprender conectados la compu va a quedar en la
escuela, se termina el comodato de que la compu va a la casa, va a quedar en la escuelay
el modelo va a ser el aula movil” (Entrevista, R6-18, 17/08/18). Aun cuando se trata de
una propuesta incipiente, surge un interrogante central al respecto: ¢con cuantas
computadoras se equipara a cada escuela? Como lo hemos mencionado, la Nocturnidad
requiere del uso de una computadora por estudiante durante toda la jornada escolar del
“dia de la Nocturnidad” (un dia a la semana). Entonces, en caso de dotar a cada escuela
de un solo carro equipado con unas 30 computadoras, pueden surgir algunos
inconvenientes, como la posibilidad de garantizar el acceso de todos los cursos a las
computadoras en el “dia de la nocturnidad”™ , aspecto que se dificulta ain mas si la escuela
cuenta con mas de una division por afio: “el director tiene que, imaginate, compatibilizar
los horarios, si tiene varios cursos a la noche, [...] pero hay otras [escuelas] que tienen
cuatro, cinco divisiones a la noche y que es todo un problema” (Coordinadora
Nocturnidad, Entrevista, R6-18, 17/08/18).

Estas dificultades y limitaciones vinculadas al equipamiento e infraestructura
necesarios para el uso de las TICs en la escuela, que hemos podido documentar a través
de nuestro trabajo de campo, influyen directamente en la posibilidad de concretar la
propuesta del “aprendizaje mediado”, pilar de la Nocturnidad, pero también en el trabajo
en otras materias que intentan incorporar el uso de las TICs en el aula 'y, como lo plantea
un docente, tiene muchas limitaciones.

El tema es no tengo, yo les hago buscar computadoras*® cada tanto, pero les hago
también tener la carpeta ¢por qué? porque el dia que no tengo la compu, que se
acabd la bateria, que no funcionan, no tengo cémo hacerlos trabajar, entonces
mecho computadora con carpeta, computadora con carpeta, eso de tener todo
informatizado, en algun punto el papel te sirve, porque el dia que no podés hacer
con informatica con papel ellos a la casa se pueden llevar la tarea y traérmela
hecha porque no necesitan internet, porque no necesitan la compu, la energia
eléctrica, necesitan un papel y un lapiz, con eso me lo resuelven (Prof. Area
contable, Entrevista, R16-16, 29/11/16).

En este apartado, nos propusimos profundizar en la descripcion de ciertos aspectos
que hacen a las condiciones materiales de la escolarizacion, focalizando en el edificio,
equipamiento y mobiliario con que cuenta la escuela, condiciones que van estructurando

el ambito en que se configuran las experiencias escolares de los/s jovenes. En tanto

consideramos, junto a Alterman y Coria, que “las condiciones de infraestructura como

49 Se refiere a algunas netbooks que alin permanecian en la escuela y podian ser utilizadas por docentes y
estudiantes en actividades especificas.
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condiciones de escolarizacion basicas nunca estan vaciadas de sentido” y que, por ende,
“a la materialidad, se le imprime la significacion del espacio transitado, vivido”
(2010:212), nos propusimos atender especialmente a los sentido, practicas y usos que
construyen al respecto los/as jovenes, docentes y otros sujetos que participan de la vida
cotidiana escolar.

En principio, vimos que quienes la habitan cotidianamente caracterizan a la
escuela como “rota”, “sucia”, “descuidada”, “maltratada”, una escuela donde ‘“faltan
muchas cosas”, haciendo referencia a las condiciones que presenta el edificio y
equipamiento escolar en general, reforzando una imagen estigmatizante de la cual esta
institucion es objeto (como veremos en el proximo capitulo). Tales condiciones son
resultando, como dice Rockwell (1987), de la historia de cada escuela, historia donde
confluyen procesos que trascienden claramente las paredes del edificio y que incluyen,
entre otros aspectos, decisiones politicas en distintas escalas y momentos histéricos, la
historia de las relaciones al interior de la escuela y con otras instituciones, los sentidos
que construyen los/as jovenes en relacion a la escuela y la apropiacion del espacio que
realizan.

Los/as estudiantes apelan a la metafora de la carcel para describir este espacio
vivido. Esta imagen es retomada por los/as jévenes en un doble sentido. Entre quienes
asisten al turno mafana remite principalmente a la falta de acceso al patio, al escaso
espacio en el cual circulan, sobre todo durante el recreo: un pasillo al cual desembocan
las aulas y que se encuentra enrejado en su totalidad. Mientras que entre los/as estudiantes
del turno noche se vincula, fundamentalmente, al enrejado completo de ventanas, pasillo
y puertas de ingreso a la escuela. Vimos que se entrecruzan distintos aspectos en la
construccidn de esta imagen, tales como las transformaciones que se dieron a partir del
crecimiento paulatino de la matricula en esta escuela desde sus inicios como secundaria
técnica (vinculado al mayor acceso a la educacion secundaria que se viene produciendo
en las Gltimas décadas, a las transformaciones en la estructura del sistema educativo
provincial con las reformas educativas) que requirié la construccion de nuevas aulas y
hasta de nuevos turnos, asi como las relaciones conflictivas con la escuela primaria con
la cual se comparte histéricamente el edificio escolar; entre otros.

A partir de esta descripcion y del analisis de la propuesta de la Nocturnidad, de
las condiciones particulares y del contexto de transformaciones méas generales en que
dicha propuesta se inscribe (vinculadas a las politicas educativas, sobre todo aquellas

relativas a la educacion secundaria obligatoria y a la educacién técnica), que realizamos
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a lo largo de este capitulo, pudimos advertir ciertos modos en que se va concretizando la
presencia del estado en la vida cotidiana escolar. Modos que no son univocos ni
unidireccionales, sino que, por el contrario, son producto disputado de préacticas
construidas por sujetos inscriptos en determinadas relaciones sociales en contextos
historicos particulares. En este sentido, nos parecié importante sefialar algunas de las
limitaciones que pudimos identificar en este recorrido y que resultan centrales para
conocer como se van configurando las experiencias escolares juveniles en este contexto,
atravesadas por procesos discontinuos (como ampliaremos en los siguientes capitulos)
relativos a la asistencia, pero también al trabajo con los conocimientos y las
interrelaciones que se pueden construir en estas condiciones. Pero en la escuela se dan
simultaneamente otros procesos (Rockwell, 2009). Asi, pudimos documentar que la
propuesta de la Nocturnidad permite/facilita el sostenimiento y relativa continuidad de la
escolaridad en la modalidad técnico profesional a jovenes que viven en contextos de
pobreza urbana y que, de otro modo, dificilmente podrian hacerlo. Al mismo tiempo,
identificamos algunas précticas que apuntan a que la ensefianza y los aprendizajes, en las
condiciones que se tienen, se lleven adelante, como la intensificacion del ritmo de trabajo
en el “dia de la nocturnidad”. A esta trama compleja de procesos vinculados a las politicas
educativas y las condiciones materiales de la escolaridad, que atraviesa los modos en que
los sujetos “experimentan, reproducen, conocen y transforman la realidad escolar”
(Rockwell y Ezpeleta, 1985:9), se suman otros procesos relacionados con las condiciones
de vida en los espacios socio-urbanos donde habitan los/as jovenes, en los cuales

profundizaremos a continuacion.
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CAPITULO 3 Las experiencias escolares de los/as jovenes. Un transito en contextos
de pobreza urbana

Partiendo de entender que los sujetos son constructores activos de sus propias
experiencias, pero no en forma autébnoma sino “dentro de determinados limites”, “bajo
condiciones que vienen dadas” (Thompson, 1981:19), en este tercer capitulo, nos
proponemos continuar profundizando en la descripcion de los/as jovenes y la escuela,
atendiendo especialmente al entramado socio-urbano. De esta forma, describiremos
ciertos procesos y relaciones que atraviesan la vida cotidiana en los barrios y las
denominadas “villas” en los que viven los/as jovenes, recuperando especialmente los
sentidos que los/as mismos/as construyen (apartado 3.1). Se trata de procesos vinculados
a las relaciones de desigualdad y condiciones de pobreza que permean la vida en estos
contextos y que, aunque las trascienden, influyen en la configuracion de las experiencias
escolares juveniles. De alli que, en el apartado 3.2, nos proponemos dar cuenta de una
Imagen estigmatizada/estigmatizante de esta escuela, por encontrarse ubicada en este
contexto y recibir esta poblacion, apropiada por los/as estudiantes, quienes aluden a que
ésta es una “escuela de negros”, una “escuela de rochos”, cargando negativa y
despectivamente estos términos. Tales sentidos ponen de manifiesto la estigmatizacion
de la cual también son objeto los/as propios/as jovenes. Por ultimo (apartado 3.3),
recuperamos una categoria social utilizada por los/as jovenes —la nocion de “rescate”-,
gue nos permite dar cuenta de ciertos sentidos y practicas que se construyen en relacion

con el hecho de asistir a la escuela en contextos de pobreza urbana.

3.1 Los/as jovenes y la escuela en la trama del espacio socio-urbano®

En este primer apartado indagaremos en el modo en que los/as jovenes
caracterizan y significan la vida en los espacios socio-urbanos donde habitan, atravesados
por procesos de conflictividad, estigmatizacion y fragmentacion, que, aunque claramente
los trascienden, influyen en los modos de estar en la escuela, las interrelaciones que alli
se tejen y los sentidos sobre la misma que se construyen. A la vez, estos procesos se

entrecruzan con las modalidades en que se despliega la sociabilidad juvenil en estos

50 En este apartado recuperamos parte del analisis realizado en el marco del Proyecto “Jovenes y Educacion
Técnica. Un estudio antropologico de los sentidos acerca del trabajo en la escuela técnica” (AEI
Institucional FONIETP convocatoria 2017, NRU 212), dirigido por Dra. Mariana Nemcovsky,
especialmente los desarrollos de los apartados “Jovenes, trabajo y expectativas a futuro” (elaborado por las
compafieras Noelia Martinez, Mara Dobry, Marina Santos y Mirna Calamari) y “Jovenes y grupos
familiares en contextos de pobreza” (elaborado por Mariana Nemcovsky, Gabriela Bernardi y Eliana
Maiolino).
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contextos. Aunque lejos de agotarse en lo que presentaremos en este apartado, las
relaciones y procesos de la vida juvenil que aqui describiremos nos permiten avanzar en
un analisis relacional de las experiencias escolares y los modos complejos que ese
transitar va adquiriendo en contextos de pobreza urbana.

El edificio de la escuela esta emplazado en una avenida central del Distrito Oeste
de la ciudad de Rosario que a dicha altura cuenta con comercios y casas bajas, pero la
poblacion que asiste a la misma vive, por lo general, en condiciones de pobreza en barrios
y “villas” cercanos, sobre todo en aquellos que se emplazan a los costados de las vias del
ferrocarril, que cruzan perpendicularmente esa avenida a unas cuadras de la escuela. La
mayoria de los y las jovenes menciona vivir en “Bella Vista”, “Villa Banana”, “San
Francisquito” y “La Boca”, siendo los mas cercanos a la escuela, algunos también
provienen de zonas mas alejadas hacia el oeste y sudoeste como “Barrio Triangulo”, “La
Lagunita” y “Barrio Alvear” y, en menor medida, de “Santa Lucia”, “Cinco esquinas”,
“Barrio Hipotecario”, “Villa Nueva”, “Villa Urquiza”, “Barrio Moderno” y “Barrio
Molino”.

Los nombres de los barrios que mencionan no siempre coinciden con las
denominaciones oficiales y la zona que abarcan ocupa parte, fundamentalmente, del
Distrito Oeste, pero también se extienden hacia el Sudoeste (Calamari, Dobry, Martinez
y Santos, 2018). Por lo general, se trata de contextos de pobreza urbana, cuyos habitantes
constituyen parte de “los sectores subalternos de la ciudad”, “pertenecen a la ‘periferia’
del sistema urbano en cuanto al consumo de éste”, a la vez que “son producto de una
construccion social que los segrega y estigmatiza” (Gravano, 2013:62), como
profundizaremos a continuacion.

La zona oeste de Rosario se comenzd a poblar entre fines del s. XIX y principios
del s. XX de acuerdo a la ruta que marcaba la presencia del ferrocarril, configurandose
como una zona fundamentalmente de quintas, con la presencia de escasas viviendas
(Nemcovsky, 2002 en Calamari et al., 2018; Bernardi y Sanchez, 2006; De Marco, 2015).
Hacia el sudoeste se emplazaron basurales y hornos de ladrillo, donde trabajaban las
familias de la zona (Lima, 1992), asi como algunas fabricas (fundamentalmente de cabos
de herramientas, de papas fritas, de jabon, de macetas, fabricas de sillas, de botellas y
marmolerias que se instalaron en la zona) (Nemcovsky, 2002 en Calamari et al., 2018) v,
hacia fines de la década de 1960, el “Mercado de Abasto” fue trasladado al predio de San

Nicolas y 27 de Febrero (De Marco, 2015), constituyéndose, desde entonces y hasta el
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presente, en una importante fuente de trabajo para jovenes, sobre todo varones, y sus
familias.

Con las transformaciones neoliberales, iniciadas a partir de la dictadura militar de
1976 y su profundizacion en los ’90, que en Rosario provocaron “una marcada
desindustrializacion y un aumento de las situaciones de desempleo” (Achilli, 2000:21),
se profundizé un proceso de “uso diferencial” de los espacios socio-urbanos (Nemcovsky
et al., 2018), favoreciendo “la formacion y densificacion de enclaves de concentracion de
pobreza” en esta zona (Bernardi y Sanchez, 2006:22).

Las politicas de construccion y provision de “vivienda social” —construccion de
“conjuntos habitacionales”, “tanto por el estado provincial como municipal en el marco
de diversos programas de vivienda” (Bernardi y Sanchez, 2006:23)-y de “mejoramiento
y consolidacion de los asentamientos precarios”, remiten a un proceso que se inicia en la
década de los ‘80 en esta zona de la ciudad y contintia, a partir de politicas urbanas
especificas, hasta el presente (Castagna et al., 2018). Aunque se alternaron momentos
considerados de mayor y menor criticidad en materia de vivienda e infraestructura segun
la situacidn econdmica, social y politica general del pais y la region, las investigaciones
locales dan cuenta de cierta continuidad de un proceso de concentracion espacial de las
familias en condiciones de pobreza en esta zona de Rosario (Bernardi y Sanchez, 2006).
Proceso de “concentracion geografica de la pobreza”, como lo denomina Auyero
(2001:22), concomitante con la creciente fragmentacién y segregacion que, como
resultado de la agravacion de las desigualdades sociales, caracterizan las grandes ciudades
latinoamericanas en el capitalismo actual (Prévot Schapira, 2001:38). De hecho, en
Rosario, “a pesar de los periodos de mejoras econdmicas y la disminucion del desempleo
de la Gltima década, el nimero de asentamientos se incremento, siendo en la actualidad
mas de cien”® (Consejo Econdémico y Social Rosario, 2014:8). Asi, “a la par que se
‘formalizan’ y mejoran los asentamientos precarios”, se produce una densificacion de la

poblacion que en ellos habita (a partir de las relocalizaciones por la realizacion de obras

5L A partir de 2003, en la ciudad de Rosario “se vuelcan excedentes del sector agropecuario en la compra
de propiedades, inmuebles y lotes, lo que generd un ‘boom’ en la construccion de edificios y trajo aparejado
el aumento del precio de los terrenos” (Borenboim, 2010:20). “La politica urbana de Rosario se sintetizo
en el Plan Urbano 2007-2017, estableciendo como principal instrumento de urbanizacion a los llamados
Convenios Publico-Privados, desencadenando entre otros procesos, la gentrificacién y los desalojos
silenciosos en la periferia rural de la ciudad” (Schiavo y Gelfuso, 2016:2). De este modo, “el ‘boom
inmobiliario’ no favorecio6 al conjunto de la sociedad. El aumento del valor en las propiedades dificulté el
acceso a la vivienda propia de los sectores medios y medios-bajos, recurriendo generalmente al mercado
de alquiler, y de los sectores bajos, que acudieron a la construccién de viviendas precarias en los
asentamientos informales, cuando no eran comprendidos en los planes sociales del Estado” (Borenboim y
Brizuela, 2017:5).
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publicas, de las migraciones y del propio crecimiento vegetativo), “sin cambios en el
modelo de acumulacion que permitan pensar en revertir el crecimiento en nimero y
densidad de los mismos” (Castagna et al., 2018:102).

Si bien actualmente “las villas en Rosario estan localizadas en toda la trama
urbana”, encontramos “una mayor cantidad de este tipo de asentamientos en el Distrito
Oeste” (Castagna, Raposo y Woelflin, 2018:96). Los barrios mencionados por los/as
estudiantes presentan, aunque con algunos matices, la combinacion de la presencia de
espacios que poseen caracteristicas generales de las “villas” de la ciudad® con conjuntos
habitacionales que cuentan con acceso a servicios basicos de infraestructura y propiedad
formal del suelo. Cabe destacar que los mas mencionados forman parte de una gran érea,
cuyo nombre oficial es “Barrio Bella Vista”. En su interior encontramos las “villas”
emplazadas sobre el trazado del FFCC (“Villa Banana”, “La Boca”, “Villa Triangulo™),
“siendo el de Villa Banana, por su extension, el mas importante de ellos y el mas
importante de la ciudad” (Bragos, 2012:4). Barrio “San Francisquito” es la forma en que
los habitantes historicamente denominan el area ubicada entre Ocampo, Bv. Avellaneda,
Bv. Segui y Av. Francia, también comprendida dentro del espacio que ocupa el barrio
oficialmente denominado “Bella Vista” y donde se emplazan algunas “villas” (Aradas
Dias, 2017).

Aunque profundizaremos en la descripcion de la relacion entre las experiencias
laborales de los/as jovenes y sus experiencias escolares en el Capitulo 4, nos interesa
mencionar aqui cuales son los trabajos a los que suelen acceder ellos/as y las familias que
viven en estos contextos. En principio, se trata de trabajos que, por lo general, se
encuentran atravesados por la informalidad (no incluidos en el sector formal de la
economia, con escasa remuneracion, sin beneficios sociales, etc.), por una “temporalidad
intermitente” (que los sujetos caracterizan a través del término “changas”, “trabajos
acotados en el tiempo, hasta la finalizacion de la actividad que los convoca, que no
cuentan con beneficios sociales alguno™) (Achilli, 2010:238), cuentapropismo (trabajos
informales por cuenta propia vinculados a oficios o actividad comercial) y, sobre todo
entre las mujeres, el trabajo doméstico dentro y/o fuera del hogar (remunerado y no

remunerado) (Calamari et al., 2018). Se suma a los ingresos de los grupos familiares la

52 De acuerdo con Castagna, Raposo y Woelflin, estos espacios en la ciudad se caracterizan por el
predominio de “viviendas precarias y muy precarias”, “la falta de servicio de agua potable por red”, “en
general la provision de energia es irregular”, sin acceso al sistema de ‘“saneamiento pluvio-cloacal”,
dificultades para la prestacién del servicio de recoleccién de residuos, sin acceso al servicio de gas natural
(2018:98).
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participacion en algunos planes, programas y prestaciones sociales, también por parte de
los/as jovenes (como la Asignacion Universal por Hijo,>® el Programa de Respaldo a
Estudiantes de Argentina®, el programa municipal Equidad Educativa®, el programa
Nueva Oportunidad®® para jovenes que dejaron de asistir a la escuela, entre otros).

Como sefalabamos parrafos atras, el Mercado de productores constituye desde la
década de los *60 una importante fuente de trabajo para las familias del barrio, sobre todo
para los hombres. Varios de los jovenes estudiantes manifestaban trabajar o haber
trabajado alli, principalmente como “changarines”, cargando y descargando los productos
(Calamari et al., 2018).

El rubro de la construccion es otra de las inserciones laborales frecuentes, también
entre los varones, caracterizandose por ser un trabajo temporario y que, al igual que el
“bolseo” en el Mercado, produce un gran cansancio fisico (Calamari et al., 2018). La
manera mas habitual de insertarse en estas actividades es por intermedio de algun familiar
o conocido que esté trabajando en la misma, “es mas facil si ya hay alguien adentro de la
obra que te haga entrar” (Dario 4to TN, Taller, R24-17, 24/08/2017). Por lo general, los
jévenes se desempefian como ayudantes de albafriil, con escasas remuneraciones.

El reciclaje de los residuos de la ciudad también se constituye en una importante
fuente laboral para las familias de la zona, ya sea mediante la practica del “cirujeo”>’ y/o
trabajando en cooperativas o plantas de reciclaje:

...de toda la basura, todo lo que juntan en el volquete van y lo tiran all, cuando
limpian los supermercados toda la mercaderia también tiran alld [...] mi mama se

5 La AUH “es una prestacion social de Nacidn, que otorga una prestacion monetaria no contributiva
equivalente a la que reciben los hijos de los trabajadores formales (Decreto N°1602/09) destinada a las
nifias, nifios y adolescentes cuyos padres, tutores o curadores se encuentren desocupados o se desempefien
en la economia informal por un salario menor al Minimo Vital y Mévil. Una vez otorgada, su continuidad
depende del cumplimiento de una serie de condicionalidades: asistencia a la escuela en los niveles
obligatorios y controles anuales de salud” (Gluz y Rodriguez Moyano, 2014:65).

% El PRO.G.RES.AR es “un programa de transferencia condicionada”, “creado por Decreto del Poder
Ejecutivo Nacional (PE) N.° 84/2014 [...], cuyo objetivo explicito es brindar un apoyo a los jovenes de 18
a 24 aflos, para culminar sus estudios o atender a su formacion/capacitacion laboral” (Otero, 2019:65).

% El Programa de Equidad Educativa, destinado a “adolescentes madres o embarazadas entre 13 y 18 afios”
de edad, consiste en “una beca escolar”, “de 10 meses equivalente al monto de la Asignacion Universal por
Hijo/a (ambas asignaciones pueden complementarse, ninguna es excluyente de la otra)”, para apoyar la
continuidad de su escolarizacion basica e incluye “actividades de desarrollo personal y social a través de
los cuales se promueven sus derechos” (Municipalidad de Rosario,
https://www.rosario.gob.ar/web/ciudad/jovenes/becas-equidad-educativa).

%6 «E| programa convoca a jovenes de entre 16 y 30 afios que hayan dejado la escuela, no tengan empleo ni
formacidn en oficios. Les permite capacitarse y participar de espacios de intercambio y reflexién para que
adquieran herramientas de insercidn laboral y habitos de convivencia social. [...] Los cursos se dictan en
los propios barrios de residencia de las personas”, tienen una duracion de 6 meses, tiempo durante el cual
perciben una beca (Municipalidad de Rosario, https://www.rosario.gob.ar/web/ciudad/jovenes/programa-
nueva-oportunidad).

57 “En el Distrito Oeste se registra el mayor niimero de personas que se dedican a la actividad del ‘cirujeo’”
de la ciudad (Bragos, 2012:11).
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trae todo lo que recicla [en la planta de reciclaje], todas las botellas, cartones, trae

y lo vende aparte, en cambio mi papa rompen las bolsas todo eso, reciclan todo

aparte y lo dejan ahi, no se traen nada [en la cooperativa de reciclaje] cuando

limpian los supermercados asi tiran cosas sin vencer, dos o tres meses sin vencer,

entonces lo llevamos todo a la feria (Agustina 5to TN, Taller, R17-17, 22/06/17).

Algunos/as también trabajan en la “recoleccion y barrido de [nombra una
empresa], los que barren los cordones, todo eso...” (Ismael 5to TN, Taller, R17-17,
22/06/17) o “que limpian las plazas, los volquetes” (Ana 5to TN, Entrevista, R25-17,
24/08/17).

Las ferias emplazadas en la zona, que proliferaron con la crisis del 2001,
continan funcionando, aunque, segun los/as jovenes “antes era trueque, creo que
cambiaban papelitos o algo asi, ahora es todo plata” (José 3ro TN, Taller, R16-17,
22/06/17). Varios/as de los/as estudiantes trabajan en ellas, vendiendo los productos que
sus padres reciclan de los residuos 0 compran sin impuestos.

La zona comercial de las avenidas y los pequefios comercios al interior de los
barrios también constituyen una salida laboral comdn (Calamari et al., 2018). Comentan
trabajar o haberlo hecho en “tienda de ropa”, “floreria”, “polleria”, “quisco”,
“distribuidoras”, “heladeria”, “fiambreria”, “supermercado”, ‘“bares”, “puestos de
diarios” (Estudiantes 5to TN, Taller, R17-17, 22/06/17). También mencionan que
“muchos tienen su propio negocio en la casa”, “quiosco, panaderia, libreria, verduleria,
carniceria” (Estudiantes 3ro TN, Taller, R16-17, 22/06/17). Algunos jovenes varones
trabajan en los lavaderos de autos que se emplazan en la Avenida 27 de febrero.

Otras de las inserciones mencionadas se vinculan con ciertos oficios (albafileria,
panaderia, electricidad, mecénica de automdviles) que, a veces, pueden ser transmitidos
intergeneracionalmente, “en la panaderia de mi papa y mi mama [...] trabajo después de
aca [de la escuela] desde los 12 afios [...] manejo la maquina, cuando tenia 12 afios me
agarré los dedos, pero solo se me hincharon” (3ro TN, Entrevista, R20-17, 02/08/17).

Algunos familiares o conocidos se encuentran insertos laboralmente en las fuerzas
de seguridad, sobre todo la policia provincial, tratindose de una carrera que muchos/as
jévenes manifiestan querer seguir luego de finalizar la escuela secundaria y que posibilita
una insercién laboral estable y formal, a diferencia de otros trabajos a los que suelen
acceder las familias que viven en estos contextos (Calamari et al., 2018). Volveremos
sobre ello en el proximo capitulo.

La referencia al trabajo en fabricas es muy escasa.

E: ¢y alguna fabrica en el barrio o algunos que trabajen en fabricas?
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Cecilia: no

Ismael: una metalUrgica a la vuelta de mi casa hay

Eliana: yo no conozco a nadie

Ismael: pero es chica, trabajaban del barrio, pero no muchos (5to TN, Taller, R17-
17, 22/06/17).

258

También son mencionados los “soldaditos’™° y “en nuestro barrio otro trabajo es

las prostitutas, estan siempre (risas)... los travestis...” (Estudiantes 5to TN, Taller, R17-
17, 22/06/17).

Por ultimo, el trabajo doméstico, dentro y fuera del hogar, remunerado y no
remunerado, asi como el cuidado de nifios/as, adultos mayores y/o enfermos suele recaer,
por lo general, sobre las mujeres.

Asociadas a las posibilidades y caracteristicas que asumen las inserciones
laborales mas comunes entre las familias de estos barrios, las migraciones pueden resultar
recurrentes. En el rubro de la construccidn suelen trabajar hombres, algunos provenientes
de paises limitrofes, como Paraguay.

Ariel: vivo con mi cufiado y ¢l es el capataz y me dice “vamos a trabajar” y voy,
hay... creo que ahora en esta semana habra dias en que no me vaya, porque ya va
a terminar la obra [...] o sea vengo de Paraguay

E: ah... ;te mudaste con tu familia?

Ariel: con mis hermanos, si...

E: ;con tus hermanos? Y... entonces te anotaste en esta escuela. ..

Ariel: si [murmullos] [...] me fui a Paraguay un afio y luego vine (3ro TN,
Entrevista, R26-17, 24/08/2017).

Los/as jovenes también relatan procesos migratorios desde provincias como
Chaco, Corrientes y Tucuman. En ese transitar, algunos miembros de la familia quedan
en el lugar de origen o “van y vienen”.

Fabricio: ¢de Tucuman es profe?

E:si

Fabricio: yo también [...]

E: mira... ;y cuando te viniste?

Fabricio: y voy y vengo yo, profe, porque todavia estd mi mama alla

E:[...] Y vos acé ;con quién vivis?

Fabricio: con mi papa... pero mi papa a veces también viene mi papa y a veces se
va... ahora no esta... el diez recién va a venir

E: ¢va a Tucuman también?

Fabricio: si y aparte como él viaja [a Bolivia] digamos a comprar la mercaderia
que yo vendo [en la feria] y... una semana, dos semanas se queda... y yo me quedo
solo (3ro TN, Entrevista, R26-17, 24/08/17).

% En Rosario, “algunos jovenes a los que se suman nifios y adolescentes encuentran oportunidades laborales
en el circuito de la venta de droga o en la proteccion de los denominados ‘bunker’” (lugares de venta de
drogas) a los cuales se los denomina “soldaditos” (Cdmpora, 2017:60).
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A su vez, “los y las jovenes construyen sentidos que dan cuenta de ciertas
transformaciones en lo que respecta al trabajo en ¢l barrio en los tltimos afios” (Calamari
etal., 2018:24).

E: te pregunto a vos de tu propia experiencia, ¢este tltimo afio la cantidad de obras
es la misma?

Dario: no, disminuy0

E: ¢disminuye?

Dario: si, cada vez hay més desempleo

E: ;tu hermano en este momento tiene?

Dario: no, ninguno de los dos, y a mi cufiado también lo despidieron

E: ¢tu cufado estaba [trabajando] en el mismo edificio?

Dario: ajé (4to TN, Entrevista, R24-17, 24/08/17).

Asimismo, “dan cuenta de una pérdida del poder adquisitivo” (Calamari et al.,
2018:24), planteando que “directamente no alcanza, no se puede llegar a fin de mes”
(Ismael 5to TN, Taller, R17-17, 22/06/17), que “antes habia mas trabajo” y que “desde
que asumid [la presidencia] Macri las cosas estan mas dificiles” (Estudiantes 3ro TN,
Taller, R16-17, 22/06/17), “porque aumentd todo, nadie puede tener nada, a un vecino le
tuvieron que embargar la heladera porque no lo pudo mantener. Hay menos trabajo” (Ana
5to TN, Taller, R17-17, 22/06/17).

E: ¢por qué creen que cambio la cosa cuando vino Macri?, ¢en qué cosas lo ven

ustedes?

Fabiana: porque... cambio6 una banda todo, viste que empez6 a subir una banda

los precios y la gente como que... llega justo digamos o a veces ni llega [...]

encima dijo Macri “cero pobreza” y hay mas pobres ahora [...] es verdad porque

echaron a una banda de gente (1ro TN, Taller, R6-16, 12/10/16).

A partir de lo documentado en el trabajo de campo —que, no olvidemos, realizamos
con mayor intensidad entre 2016 y 2017— podemos identificar algunos indicios que
sugieren la caida de los ingresos de las familias que viven en estos contextos, acordes con
las politicas de corte neoliberal que viene implementando el gobierno nacional desde
inicios de su gestion (diciembre de 2015) y que, en el Gltimo tiempo, impactaron

negativamente en las condiciones de vida de gran parte de la poblacion.>® Situacion que,

59 Seglin datos del INDEC, en el primer semestre de 2019 el porcentaje de hogares por debajo de la linea
de pobreza lleg6 al 25,4%; los que comprenden el 35,4% de las personas (INDEC, 2019), registrando una
amplia suba respecto de los datos disponibles para el primer semestre de 2018 (19,6% de hogares por debajo
de la linea de pobreza, que comprendia el 27,3% de las personas) (INDEC, 2018).
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en estos sectores con inserciones laborales precarias como las que describimos, puede
llegar a dificultar hasta el acceso a una alimentacion digna.®°

Aunque sabemos que no es privativo de estos contextos, hace tiempo que los/as
investigadores/as de la tematica vienen sefialando como multiples violencias —entre las
que se destacan, la “violencia estructural del desempleo” y subempleo, la “violencia
interpersonal cotidiana” y la “violencia represiva estatal intermitente”— atraviesan la
vida cotidiana en “los enclaves de pobreza en la Argentina”, en tanto expresion de
“(distintas) maneras en que la desigualdad, la segregacion, el desempleo y el abandono
estatal se inscriben en el espacio urbano” (Auyero, 2001:19). Se trata de violencias que
influyen en la vida cotidiana juvenil y que atraviesan —mas directa o indirectamente— la
configuracion de sus experiencias escolares.

Las condiciones de vida en estos espacios que venimos describiendo, sobre todo
en relacién con la vivienda e infraestructura y las inserciones laborales, atravesadas por
la violencia estructural del desempleo que menciona Auyero (2001) y la precarizacion
laboral, influyen, por una parte, en las “interrelaciones que desenvuelven cotidianamente
los grupos familiares que conforman las y los jovenes” y, por otra, en la necesidad de
muchos de los/as jovenes de “aportar a la economia del grupo doméstico” (Bernardi,
Maiolino y Nemcovsky, 2018). Asi, los/as jovenes construyen sentidos que, si bien
tensionan “sentidos de pertenencia y de diferenciacion respecto de las familias de
interaccion y las unidades nucleares” de las cuales forman parte, dan cuenta de “la
importancia que adquieren las ‘obligaciones reciprocas’ entre unidades residenciales,
vinculadas en general por el parentesco, para asegurar su reproduccion social” (Bernardi,
Maiolino y Nemcovsky, 2018:32-33). En ese transito por distintas unidades residenciales
—0 “circuito doméstico” como lo denominan Bernardi, Maiolino y Nemcovsky (2018)-,
los y las jovenes realizan, entre otras actividades, “doble mandado, tengo que hacer los
del quiosco y los de la casa” o “me manda mi hermana a comprar a la distribuidora,
primero compro mis cosas y después compro lo de ella” y se cuida de algin “hermanito”,
“sobrino”, “ahijado” (Estudiantes 4to y 5to TN, Taller, R17-17, 22/06/2017).

Es asi que, por lo general, los/as jovenes contribuyen a la economia del hogar “sea

a través del aporte econdmico que puedan realizar quienes lograron insertarse

60 El diagndstico sobre la situacion critica que viven muchas familias de la ciudad condujo a que en
septiembre de 2018 el Concejo Municipal aprobara por unanimidad la declaracion de la “emergencia social”
en Rosario https://www.lacapital.com.ar/la-ciudad/los-concejales-aprobaron-unanimidad-la-emergencia-
social-rosario-n1678288.html
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precariamente en el circuito laboral o a través de diversas tareas que desarrollan en el
ambito doméstico” (Bernardi, Maiolino y Nemcovsky, 2018:52). Aunque ampliaremos la
descripcion de los cruces complejos entre experiencias escolares y laborales en los
préximos capitulos, cabe adelantar que entre estos/as jovenes este tiempo destinado al
trabajo tensiona el tiempo de la escolaridad, favoreciendo, entre otros aspectos,
interrupciones e intermitencias en la asistencia a la escuela y en los procesos de
aprendizaje, dadas las recurrentes inasistencias y llegadas tarde, la dificultad de realizar
tareas escolares por fuera del horario de clases y, sobre todo, las “marcas del desgaste
corporal” que deja el trabajo (Chaves, Fuentes y Vecino, 2016:45), mas aln en
condiciones de precariedad, que producen, segun los/as estudiantes, cansancio, desgano
y falta de atencion en las clases.

Otros aspectos que hacen al modo en que se desenvuelve la vida en estos
contextos, como las migraciones y mudanzas dentro de la ciudad, también pueden influir
en sus experiencias escolares.

E: ¢y por qué te ibas a mudar?, ¢vos estabas viviendo con ella [la novia y su

familia]?

Alejandro: si yo estaba viviendo con ella, pero me queria mudar, me queria ir

E: ¢ya no querias estar ahi?

Alejandro: entonces me iba a mudar a la casa de mi papa en Barrio Industrial y ya

me iba a quedar lejos la escuela (3ro TN, Conversacion informal, R20-17,

02/08/17).

Si bien encontramos cierta heterogeneidad en el modo en que se desenvuelve la
vida cotidiana en los barrios y “villas” que venimos describiendo, los/as jovenes relatan
situaciones de peligrosidad y conflictividad que forman parte (mas directa o
indirectamente) de la cotidianeidad en esos espacios socio-urbanos. De hecho, “los dichos
juveniles se refieren a estos episodios como cuestiones que suceden a diario, como ‘una
cosa comun en todos los barrios’ ala que ‘te acostumbras’” (Calamari et al., 2018:22).

A continuacion, transcribiremos una extensa cita de un registro de campo,
realizado en uno de los talleres con estudiantes (en el marco de uno de los proyectos de
investigacion colectiva mencionados)®® que da cuenta de la complejidad de estas
situaciones y de los distintos aspectos que entran en juego, aspectos que desagregaremaos
para el analisis, pero que, tal como se puede advertir en el relato, se encuentran claramente
imbricados.

E: ¢y como eran esos “quilombos™? [...] ¢peleas?

61 Proyecto “Jovenes y Educacién Técnica. Un estudio antropologico de los sentidos acerca del trabajo en
la escuela técnica” (AEI Institucional FONIETP convocatoria 2017, NRU 212).
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Maria: si, tiros, balazos [tose] escopetazos

E: ¢centre quiénes?

Maria: y policias... balazos de goma... y nada policias, asi entre vecinos o sino
dos choros estos, o los pibes que se juntan ahi en el barrio que arman quilombo y
después vienen otro de distinto barrio y se la agarran con ellos y asi siempre [...]
ahora est4 mas tranquilo, ya no hay

Rocio: del BSF [Barrio San Francisquito] ni hablemos, ni hablemos del BSF
Maria: y si yo hablo del BSF o sea [risas] mé&s de la parte de mi barrio, de Gélvez,
después de Virasoro eso no s¢, yo no me meto |[...]

E: ¢por qué es mas tranquilo ahora?

Maria: y si porque ya no, asi los pibes estan mas rescatados, asi... bueno, siguen
siendo lo mismo de siempre [...] asi se drogan todo, pero ya no hay mas quilombo
[...] al lado de mi casa hay un pasillo y ellos viven en ese pasillo, pero estan ahi
afuera o escuchan musica o toman, pero ya no es lo mismo que antes asi cambid
todo. O de vez en cuando, pero igual estan tranquilos asi o pasan mirando o paran
a uno, pero no... las demas si, de tu barrio vos de La Boca [...]

Victoria: en mi barrio siempre hay quilombo [...] se escuchan tiros, todo

Maria: jes siempre igual? [...]

Victoria: a los tiros toda la noche, a la tarde, todo el dia

Maria: [...] claro, pero no... tampoco todos los dias, a uno le va a molestar que
haya quilombo todos los dias [...] como que... asi en mi barrio, bah, en la cuadra
donde yo vivo antes si habia a cada rato quilombo o de vez en cuando, pero vos
te, después pasa el tiempo y no, y no ves mas lo mismo que veias antes y como
que extrafids a la misma vez, pero es mejor asi

Rocio: ahi en mi barrio todos los dias se cagan a tiros [...]

Victoria: no, pero en la cuadra que yo vivo siempre hay quilombo

Emiliano: matan gatos, matan perros

E: [al mismo tiempo] ¢y vos qué hacés cuando pasa eso?

Victoria: nada, me meto en mi casa |...]

Maria: vos si te metés en los quilombos va a ser para... porque después empiezan
a decir que vos son un putero que bla, bla, bla [...] y no es que nadie se mete
porque le tenemos miedo a que, a que... si nos vienen a robar o a matar nosotros
nos defendemos, sabemos con qué nos defendemos [...] con mi familia que nadie
se meta porque se pudre todo [...] que nadie se meta, porque saben lo que somos,
no somos nada de malas personas ni nada, pero se meten con uno de nosotros y
chau cagaste. Un diael... el Roman no sé con quién lo agarré a mi hermano ¢ viste?
Y fue mi papa en la esquina y lo agarr6 del cuello y le dijo “con mi hijo no te
metas porque sino no sabés lo que te puede pasar” y asi y nunca mas, pero se hacen
los malos porque tienen pistola, porque tienen eso, porque si no ni ahi no se saben
defender [...] si son re cagones [...]

Melisa: en mi barrio ya todos los dias se cagan a tiros [...]

E: es como una cosa comun en todos los barrios

Melisa: si

Maria: si, ya te acostumbras a lo mismo, siempre lo mismo

Carina: [golpeando la mesa] siempre hay quilombo, siempre hay peleas, siempre
hay lios, siempre lo mismo

Rocio: por ahi querés ir salir a algun lado y no sabés si volvés o no

Maria: si andas con el celu ahi afuera

Emiliano: “ey dame todo”

E: porque te pase algo
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Maria: claro [hablan al mismo tiempo]

Carina: la otra vez estabamos afuera de mi casa habia un bebé [...] se estaban

peleando entre soldaditos asi ¢Vviste? Y el pibe se vino corriendo para mi casa, casi

le pegaron un tiro (1ro y 2do TM, Taller, R8-16, 12/10/16).

Entre los aspectos mencionados por los/as estudiantes nos detendremos
particularmente en la violencia interpersonal, la presencia de armas de fuego en la
resolucion de conflictos, el sentimiento de peligrosidad e inseguridad que generan algunas
de estas situaciones, incluso la posibilidad de la muerte. A su vez, hacen referencia a la
intervencion de “la policia” y de los “soldaditos”.

Respecto a las distintas formas que asume la violencia interpersonal cotidiana
(Auyero, 2001), los/as jovenes refieren que las “disputas interpersonales que pueden tener
lugar entre vecinos o personas de distintos barrios y que muchas veces implican también
a las fuerzas policiales” (Calamari et al., 2018:22) se resuelvan “a los tiros”, “a los
golpes” (Paula 2do TN, Taller, R6-16, 12/10/16); que “vos estas tranquila en tu casa y
pasa una locura y se estan cagando a tiros y vos te podés morir ahi nomas”, “otra vuelta
estaban todos ahi y los nenitos jugando felices y vienen y pasan dos tirotedndose,
imaginate le llega una bala perdida a un nenito” (Adriana 1ro TN, Taller, R6-16,
12/10/16).

Mariano: tengo uno preso, tengo un hermano preso

E: ¢por qué?

Mariano: porque se agarraron a los tiros

Paula: [al mismo tiempo] porque hace cagadas

Mariano: porque se agarro a los tiros con la gendarmeria (1ro y 2do TN, Taller,
R6-16, 12/10/16).

En ocasiones, tales conflictos pueden llegar a desencadenar una serie de
amenazas, al punto de tener que mudarse tres veces de barrio todo el grupo familiar
porque corre peligro la vida de un pariente cercano (Fabiana 1ro TN, Taller, R6-16,
12/10/16).

E: ¢y por qué habias elegido venir a esta escuela?, ;porque venia Y. [hermano
mayor]?

Alejandro: no, porque... iba a otra escuela yo...y tuve problemas en el barrio
donde yo vivia... y mi viejo habia matado a uno y... nos teniamos que ir

E: ¢y se mudaron?

Alejandro: y nos mudamos acé al barrio Bella Vista... no, primero nos mudamos
alla a Barrio Toba, y del Barrio Toba nos mudamos a Bella Vista y de aca conoci
esta escuela y me quedé (3ro TN, Entrevista, R26-17, 24/08/17).

90



En otro trabajo, realizado en el marco de uno de los proyectos colectivos en los
cuales participamos,®? trabajadores/as de distintos planes, programas y proyectos de la
Municipalidad de Rosario, planteaban que muchos/as de los/as jovenes, sobre todo los
varones, se acercan a espacios socioeducativos municipales porque en sus barrios se
encuentran amenazados, expresando que “corre peligro su vida” y la necesidad de
“permanecer por fuera del barrio” (Nemcovsky et al., 2016). Estos movimientos entre
distintos barrios de la ciudad influyen en los procesos de escolarizacion de los/as jovenes,
quienes se pueden ver obligados a dejar de asistir y/o a cambiar de escuela.

Preceptora: ese chico no viene mas a la escuela, ¢qué hace aca?

Profesora: vino con Francisco [estudiante de 3ro TN]

Preceptora: si, pero no viene mas, ni el hermano

Profesora: no, dejaron de venir cuando lo balearon al hermano que también iba a

1ro, dejaron de venir todos porque estaban amenazados, se tienen que ir del barrio

(Conversacion informal, R36-17, 22/11/17).

En estos contextos, “la experiencia de la muerte joven”, producida por heridas de
armas de fuego fundamentalmente, se vuelve, en cierto modo, “esperable para muchos de
estos jovenes, sus amigos y familiares; es decir, esta dentro del horizonte de posibilidades,
puede suceder en cualquier momento” (Cozzi, 2018:267). Algunas investigaciones ya
documentaban este proceso en la década de los 90 a nivel local, evidenciando cierta
continuidad de lo que Achilli (1999) denominaba como “fugacidad de la vida” de los/as
jovenes, dando cuenta de esa “presencia cotidiana” de la muerte en estos contextos
fuertemente atravesados por las transformaciones neoliberales de fin de siglo. Los
estudios sobre la tematica destacan un crecimiento cuantitativo de las muertes violentas
en Rosario desde entonces Yy, sobre todo, de la incidencia del uso de armas de fuego en
ellas (Cozzi, 2018).

Las muertes de personas cercanas afectan a los/as jovenes, quienes, a veces,
encuentran en la escuela un lugar donde compartir los sentimientos que les generan.

Manuel nos cuenta que “me mataron un tio y yo vi como se le salié todo”. Gustavo
comenta que vio un accidente, “porque el comando venia persiguiendo un auto” y
éste chocd y el hombre que iba en él muri6. El joven relata que lo vieron, llamaron
a la ambulancia y agrega “pero ya estaba muerto... no dormi por dos dias” (1ro
TM, Conversacion informal, R5-14, 09/06/14).

Una de las talleristas me llama y me comenta que una joven [...] le acaba de
comentar que “le mataron el novio el domingo”, me dice que no quiere hablar,

62 Nos referimos al PID-SeCyT-UNR 1HUM 520 (2016-2019) “Jévenes y Experiencias Socioeducativas.
Un estudio antropologico de los sentidos sobre la escolarizacion en contextos de pobreza urbana”.
Direccion: Mariana Nemcovsky; Co-direccién Gabriela Bernardi, radicado en el CeaCu, FHyA, UNR.
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pero esta llorando y como ellos no van a ir mas a trabajar en la escuela le dijo que

cualquier cosa puede hablar conmigo que yo voy a seguir yendo. Nos acercamos

a la joven que esta sentada sola en una silla cerca de la ventana. Le doy un abrazo

y le digo que es muy duro, se larga a llorar y me abraza.

Tallerista: [a la joven] ¢tenes a alguien con quien hablar del tema?

Daniela [2do TN]: no

Tallerista: ;tu mama?

Daniela: no hablo con ella de esos temas

Tallerista: ;hermanos?

Daniela: tampoco

Tallerista: si querés podeés hablar con nosotras

Daniela: [asiente con la cabeza] el domingo voy a ir al cementerio, le prometi que

iba a terminar la escuela (Taller realizado por ONG, Observacion y conversacion

informal, R10-16, 21/10/16).

En esas ocasiones, el “estar en la escuela” se encuentra atravesado por los
sentimientos e impresiones que produce la muerte de otros cercanos. La necesidad de
contarlo una y otra vez, el no poder dormir o estar triste luego de vivir estas situaciones,
son aspectos que pueden llegar a obturar la concentracién en clase. No obstante, nos
parece un elemento a resaltar el modo en que esas muertes pueden ser procesadas,
planteando que “estoy mas o menos, pero sigo adelante igual” (Alejandro 4to TN,
Conversacion informal, R8-18, 07/09/18), pudiendo incluir en ese proceso a la escuela,
“le prometi [al novio que fallecié en un episodio violento] que iba a terminar la escuela”
(Daniela 2do TN, Taller realizado por ONG, Observacion y conversacion informal, R10-
16, 21/10/16).

Estas muertes violentas no son privativas de los espacios socio-urbanos en los que
habitan los/as jovenes de nuestra investigacion. De acuerdo con las investigaciones sobre
la tematica, la tasa de homicidios en la ciudad de Rosario, que histéricamente era
relativamente baja, comenzo6 a incrementarse significativamente a partir del afio 2012,
“tendencia que se sostuvo hasta el afio 2014, afio en el que comienza a descender
levemente, pero manteniéndose muy por encima de su tasa historica”® (Cozzi, 2018:258).

Asimismo, “las muertes producidas entre particulares, como las que son producidas por

policias o integrantes de fuerzas de seguridad se concentran en un grupo social especifico;

63 «|_a tasa de homicidios registrados cada 100 mil habitantes en el afio 2015 fue de 20,8 para la ciudad de
Rosario, en tanto que en el afio 2010 se registrd una tasa de 10,0, mientras que “la tasa de homicidios
registrados para Argentina era 6,6 cada 100 mil habitantes de acuerdo a los datos publicados por la
Direccion Nacional de Gestion de la Informacion Criminal en el ‘Informe del Sistema Nacional de
Informacion Criminal — Afio 2015’ (Cozzi, 2018:259). Cabe mencionar que “para la Organizacion
Mundial de la Salud cuando la tasa de homicidios cada 100.000 habitantes es mayor a 10 se considera una
‘epidemia’” (Nemcovsky et al., 2016:10).
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es decir, en su gran mayoria los muertos registrados son varones de menos de treinta afios
de edad” (Cozzi, 2018:258).

Otro aspecto destacado por los/as jovenes, que contribuye a la construccion de
sentidos sobre la peligrosidad e inseguridad de los espacios socio-urbanos donde viven y
en el transito entre ellos, es la frecuencia con que se producen robos, “vos salis a la
esquina y ya te roban” (Maria 2do TM, Taller, R8-16, 12/10/2016), “yo cuando fui me
quedé sin zapatillas [...] porque me robaron” (Ayelén 3ro TM, Taller, R5-16, 12/10/16).

E: ¢qué mas?, ;se puede salir en el barrio?

Sebastian: en el barrio se puede salir porque no pasa nada, ahora si te vas a otro
barrio que no conoceés y no te conocen ahi

E: ¢qué pasa?

Sebastian: te roban (1ro TN, Taller, R9-16, 12/10/16).

También afirman que “no podés salir tranquila a la calle”, porque “no estas
confiado de que vayan a estar tus cosas cuando vayas a tu casa, porque te roban todo aca”
(1roy 2do TN, Taller, R6-16, 12/10/16).

Sumado a los robos, las (posibles) peleas son mencionadas como obstaculizadoras
de la movilidad dentro y entre barrios/“villas”.

Avriel: una vez yo fui ahi en la Villa Banana ahi, entré como cinco cuadras para
alla y me estaban mirando asi [hace un gesto], asi estaban por la via

Vanina: asi es

Alejandro: yo me acuerdo cuando empecé a salir en el barrio

Ariel: [al mismo tiempo] te miran todos asi como bicho raro

Alejandro: era re feo como te miraban, te salian a correr, te tiraban piedras, te
corrian con lo que venga

Ariel: pero yo nunca les bajé la mirada, te miraba asi

Alejandro: [al mismo tiempo] hasta que llega un punto que te tenés que hacer
respetar por todos lados, te tenés que agarrar a las pifias, agarrarte a las pifias y
asi. Si tenés algun conocido en un barrio, vas y el loco te hace tener cabida con
todos [...] y sino no te metas, bueno, vos te metés, listo, te metiste, aguantate la
que viene

Ariel: mi hermano no quiere que yo pelee aca porque dice que como nosotros
somos paraguayos Yy te agarras en una pelea y te van entre veinte a mi casa y nos
queman la casa y todo. Y una vez me peleé porque yo tengo bien en cuenta que
no me puedo pelear y siempre que alguien me busca asi, bueno casi nunca me
hacen nada porque soy muy bueno ah... [risas] (3ro TN, Entrevista, R26-17,
24/08/17).

Los robos a los/as estudiantes (también al personal docente) en las inmediaciones
del edificio escolar, en la parada del transporte publico o en el trayecto al hogar, sobre
todo a la salida de la escuela, es mencionado como una situacion usual, mas ain en época

invernal, por lo que mencionan que “en invierno no viene nadie [a la escuela]. Encima
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los colectivos a esa hora ya... cada una hora deben pasar a esa hora” (Ana 4to TN,
Entrevista, R17-16, 29/11/16). Este aspecto, incluso, influyé en la decision de las
autoridades de “dejar salir antes” del horario establecido a los/as jovenes del turno noche,
“el director nos hace salir mas temprano. Lo normal seria 11 y 10, imaginate en invierno
y es peligroso irse por aca, re peligroso, a mi hace poco me robaron un celular, hace dos
meses” (Ana 4to TN, Entrevista, R17-16, 29/11/16). Practicas y condiciones que van
recortando el tiempo que se esté en la escuela.

La movilidad en estos espacios socio-urbanos también puede verse restringida,
sobre todo para las mujeres, por el “miedo” que, de acuerdo con algunas jovenes,
producen estas situaciones y “peligros” entre sus padres. VVolveremos sobre este sentido
de “la calle” como lugar de “riesgo” en el apartado 3.3.

E: ¢tu mama tiene miedo que salgas?

Estefania: si

E: ¢y qué te dice?

Estefania: que no salga [...]

Ayelén: si, mi mama es re loca con eso, dice que nos van a raptar, que nos van a
robar

Estefania: si, ¢viste? [...]

Ayelén: que no ande con el celular en la calle y asi esta cada dos segundos [mira
hacia los costados] (3ro a 5to TM, Taller, R5-16, 12/10/16).

2 13 99 13

El tratar de “no meterse”, “no pelear”, “no salir”, para evitar posibles robos y
conflictos que se puedan llegar a generar no siempre es facil de sostener para los/as
jovenes, menos alin para los varones, porque, segun afirman, “llega un punto que te tenés
que hacer respetar”, “te tenés que agarrar a las pifias” (Alejandro 3ro TN, Entrevista, R26-
17,24/08/17) “y tenés que agarrarlo a pifias porque si no quedas como alto gil en la calle”
(1roy 2do TN, Taller, R9-16, 12/10/16).

La presencia de las fuerzas de seguridad en estos barrios es otro aspecto destacado
por los/as estudiantes, quienes afirman que es “mejor que haya méas gendarmes” porque
“la policia no sirve para nada” (Maria 2do TM, Taller, R8-16, 12/10/2016), “andan mas
gendarmes por eso para mi hay menos inseguridad, pero también puede ser porgue antes
era mas chico y no me daba cuenta” (Estudiantes 3ro TN, Taller, R16-17, 22/06/17). Pero,
al mismo tiempo, relatan sufrir situaciones y préacticas abusivas en la interaccién con las
mismas (Calamari et al., 2018), sobre todo los jovenes varones.

Ayelén: pasa Gendarmeria agarra a cualquiera y ve que estan vendiendo ahi a las
dos cuadras y no hace nada

Belén: es verdad, eso te hace dar una bronca o sino agarran al pibe que no tiene
nada que ver [...]
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Ayelén: la otra vez lo agarraron a mi hermano en moto y no sabe

Jorge: te para la yuta, te encuentra algo y te lleva para adentro

Ayelén: los agarran a estos pelotudos que salen de la escuela

E: ¢y qué te dicen?, ¢a vos te pasd?

Adrian: un par de cuetasos y nada mas, no pasa nada [...] los guantes, “;qué es
eso que tenés aca adentro de los guantes?”’ [hace un golpe con las manos], “qué sé
yo qué tengo aca adentro de los guantes” [hace otro golpe de manos] “recién salgo

£9% <, 9 <,

de la escuela, pard”, “;qué pard, cabeza?”, “para que duele, cara de verga”, “;qué
cara de verga?” [se para y se inclina sobre la mesa] “abri las patas™ [abre sus

£99 ¢

piernas] “pard”, “abri mas todavia” [risas] ;qué le vas a decir?

E: ¢y a las chicas, las paran?

Belén: no

Soledad: a mi si el otro dia me pidieron documentos (Estudiantes 3ro a 5to TM,

Taller, R5-16, 12/10/16).

Si bien, como ya lo registraba Ratier (1985) en su clasico libro “Villeros y villas
miseria”, las distintas fuerzas de seguridad histéricamente han ejercido una “violencia
contra la villa”, ésta se presenta con distinta fuerza segun el momento socio-histérico de
que se trate. Las intervenciones de las fuerzas federales en la ciudad de Rosario tuvieron,
en los ultimos afios, dos momentos fundamentales de avance: el primero en el afio 2014
y el segundo en 2016, momentos considerados como de criticidad en materia de seguridad
en la provincia de Santa Fe y, particularmente, en la ciudad de Rosario (Cozzi, Font,
Marasca y Mistura, 2014). Estos momentos estuvieron vinculados al incremento en la
tasa de homicidios que menciondbamos, el asesinato de uno de los lideres de una “banda”
de la zona sur de la ciudad que comercializaba sustancias ilegales (conocida como “Los
monos”), “la detencion de Hugo Tognoli, jefe de Policia de la Provincia de Santa Fe, en
marzo del 20137% (lazzetta, 2019:98), evidenciando la complicidad de parte de la policia
provincial con circuitos delictivos.

Para algunas/os jovenes es posible establecer una distincion entre el accionar de
las fuerzas de seguridad provinciales (“la policia”) y las federales (“la gendarmeria”)
(Calamari et al., 2018), fundamentalmente vinculado al trato que reciben por parte de los
agentes de una y otra, aunque se construyen sentidos heterogéneos al respecto. Mientras
algunos/as sostienen que “la policia si puede ser que sean malditos, pero los gendarmes
no”, dado que “la policia te discrimina por la forma en que te vestis, los gendarmes no,
porque si te vestis como vos ya van y te pegan la policia” (Estudiantes 1ro y 2do TN,
Taller, R9-16, 12/10/16), otros/as también asignan sentidos negativos a las préacticas de

las fuerzas federales, como mencionaba una joven en el registro citado anteriormente

64 «|_a justicia federal lo condend finalmente en 2015 a seis afios de prision por complicidad y connivencia
con el narcotrafico” (lazzetta, 2019:98).
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“pasa Gendarmeria agarra a cualquiera y ve que estan vendiendo ahi a las dos cuadras y
no hace nada”. Alli también se entrecruzan sentidos vinculados a la corrupcion de las
fuerzas de seguridad, aspecto que aparece relacionado fundamentalmente con los
circuitos de comercializacidn de sustancias ilegalizadas en los espacios socio-urbanos en
que habitan. Varios manifiestan haber presenciado este tipo de practicas. A veces, por
parte de agentes de la policia provincial.

Alejandro: al banker que estaba al frente de mi casa la policia iba les sacaba droga
[...]

Pablo: hay un mavil, esté el Distrito Oeste, el milico viene, se baja, se cambia y
se va todo por atras, se va para alla, bunker, sube, saca la plata todo y vuelve y de
vuelta se va para acé atras, se pone la ropa, la plata, sube al auto y empieza de
vuelta, yo mismo lo he visto [...] los vi ahi en el Distrito, el auto estaba parado
ahi, con otra ropa, una camperita negra, un jean (1ro y 2do TN, Taller, R9-16,
12/10/16).

Pero también por parte de la Gendarmeria:

Los gendarmes si sos menor y no tenés documento te llevan [...] te llevan por la

vestimenta [...] a mi me pegaron [...] traen mas violencia que nosotros [...] Los

gendarmes estan uno a cada lado del bunker y te cobran, sino te sacan lo que

compras y lo vuelven al bunker (Estudiantes 4to a 6to TN, Taller, R7-16,

12/10/16).

La “violencia represiva estatal intermitente” (Auyero, 2001) contra estos espacios
y sus habitantes, sobre todo jovenes, ha sido y continda siendo documentada en los
estudios sobre la tematica. Existe cierto consenso entre los/as investigadores/as respecto
a que los “barrios socialmente estigmatizados no sélo gozan de peor proteccion policial,
sino que la sospecha generalizada sobre sus habitantes, en particular sobre los jovenes,
refuerzan la hostilidad y violencia policial sobre los jovenes” (Kessler y Dimarco,
2013:221) (a nivel local ver, entre otros, Sanchez, 2004; Cozzi et al., 2014; Font et al.,
2017; Campora, 2017). De acuerdo con los/as estudiantes, estas practicas pueden también
producirse en el trayecto de la escuela a la casa o viceversa.

Alejandro: la policia nos agarra por cualquier cosa

E: ¢los han agarrado?

Ezequiel: anoche iba caminando para mi casa y me agarraron, “mostrame qué
tenés en la mochila”

Alejandro: de una, profe, eso no es asi

E: ¢te pasd por aca cerquita?

Ezequiel: [asiente con la cabeza] ayer (1roy 2do TN, Taller, R9-16, 12/10/16).

No sélo la llegada y la salida de la escuela se pueden ver interrumpidas por

interacciones conflictivas con las fuerzas de seguridad. También el “estar en la escuela”,
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en clases, se puede ver afectado por las experiencias de este tipo. Como ya sefialamos,
muchas veces, los/as jovenes encuentran en la escuela un espacio para compartir con
otros/as las experiencias que los conmocionan.

Alejandro: hoy no sabés lo que me paso, profe. Me llevaron a la comisaria, sali
recién

E: ¢por qué?, ;qué pasd?

Alejandro: nada, estdbamos en la plaza con un amigo hablando de la vida y
vinieron unos policias a preguntarnos qué haciamos, les dijimos eso y nos dicen
“,qué son psicologos?”, después nos dicen “¢a vos te pegaban de chiquito? Bueno,
ahora te van a pegar adentro” y nos llevaron, sali hace un rato nomas [...] me
querian hacer limpiar y yo me negué [...] no me pueden llevar, me llevaron porque
me burlé del policia, mi mama se reia cuando le conté [...] a mi amigo lo dejaron
salir antes porque es menor, a mi porque soy mayor me tuvieron mas tiempo [...]
profe, ;puedo ir a firmar para retirarme? Tengo suefo, estoy cansado |[...]
Profesora: ¢y no te dejaron llamar a nadie?

Alejandro: no, me sacaron las cosas, me dejaron en ropa interior y estuve parado
desde las 10 de la mafiana hasta las 5 de la tarde, un olor a pis habia ahi adentro,
entonces, ¢me puedo ir?

Profesora: a mi me gustaria que te quedaras un rato mas [...]

Alejandro: bueno, le estaba contando mi historia, podria escribir un libro, pero ya
paso [...] son cosas que pasan [...] no es la primera vez [...] cuando era menor
entraron a allanar mi casa por una denuncia falsa [...] yo lo enfrenté [...]
Profesora: hay una desproteccion total (3ro TN, Observacion, R33-17, 08/11/17)

Los/as docentes suelen dar lugar en las clases a los/as jovenes para que puedan
contar lo que les sucede, pero, en ocasiones, los/as estudiantes siguen distraidos,
comentando detalles de las situaciones con algin compafiero en voz baja, mientras el/la
docente contintia explicando algin tema o ejercicio. Incluso puede ocurrir que se
encuentren animicamente afectados sin ganas de trabajar o quieran retirarse antes de
finalizada la jornada escolar.

La posibilidad de ser objeto de estas practicas de violencia institucional, el temor
a la violencia interpersonal y los hechos delictivos van acotando las posibilidades de
desplazamientos por la ciudad y en sus propios barrios (Calamari et al., 2018; Font et al.,
2017; Kessler y Dimarco, 2013; Nemcovsky et al., 2017; Sanchez, 2006; otros). Méas aun
cuando se trasladan desde sus barrios al centro de la ciudad.

Pablo: la otra vez fuimos con tres amigos a comprar unas zapatillas, profe, al
centro y nos miraron re asi y estaban dos milicos con las motos y los llamaron por
la radio y nosotros ibamos a comprar unas zapatillas y “chicos, ;de donde vienen?
Contra la pared”, “;de donde son?, ;qué vienen a hacer aca?, ;por qué tienen tanta
plata?” dice, “venimos a comprar”

Alejandro: y no te podés vestir como vos querés ahi

Enrique: los policias si vos tenés plata te la sacan [...] “para el cafecito” dicen
Pablo: si, es verdad
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Ezequiel: yo tenia 1200 pesos y me los sacaron

E: ah, pero a vos te agarraron esa vez acé

Ezequiel: si, pero el sdbado también y me sacaron plata

E: el sdbado también?

Ezequiel: yo tenia, habia sacado para ir a bailar y me sacaron la plata (1ro y 2do

TN, Taller, R9-16, 12/10/16).

Estas y otras problematicas suelen ser retomadas en la construccion de estigmas®®
y précticas muchas veces discriminatorias de estos espacios socio-urbanos v,
particularmente, de la poblacion juvenil que en ellos habita, que, como lo han
documentado otras investigaciones (Chaves, 2010; Kessler y Dimarco, 2013; Sanchez,
2006; entre otros), asocian unilinealmente juventud, pobreza y delito/peligrosidad. La
nocion de estigmatizacion territorial hace referencia a este “proceso por el cual un
determinado espacio queda reducido a ciertos atributos negativos, que aparecen
magnificados, estereotipados, produciendo como resultado una devaluacion o
desacreditacion social del mismo” (Kessler y Dimarco, 2013:225), “lugares que hay que
evitar, temer y desaprobar” (Wacquant, 2001:178).

Los/as jovenes se sienten y saben objeto de estas estigmatizaciones y practicas
discriminaciones por ser de la “villa”, incluso por parte de parientes, con el sufrimiento
que ello puede llegar a generar.

Mi papa fallecié y quedé con mi mama sola, pero cuando fallecié mi papa bueno
mis tios no nos vienen a visitar, nada, yo vivo en una villa y él [tio] vive en una
casa asi, nos trata de choros, todo eso, entonces nunca viene [...] cuando murid
mi papa mi familia se, se, cada uno hizo su camino y no, antes cuando estaba mi
papa se fijaban en nosotros [...] después cada uno hizo su vida y para mi mi
familia no existe, porque cada evento que hacen la invitan a mi primay a nosotros
no nos cuentan, nos dejan de lado, entonces mi familia es mi mama y mis
hermanos, nada mas ellos (Adriana 1ro TN, Taller, R6-16, 12/10/16).

Asi, puede ocurrir que los/as jévenes manifiesten abiertamente no querer “ser un
pibe de barrio nada mas” (Alejandro 3ro TN, Observacion, R12-17, 12/06/17) y
construyan estrategias para desmarcarse de ese estigma, entre las cuales hemos podido
documentar el uso, en algunas ocasiones, del nombre oficial del barrio en vez de nombrar
la “villa” en la cual habitan ocultando tal procedencia, por ejemplo, mencionan vivir en

“Bella Vista” que es la denominacion oficial de este barrio, pero que suele utilizarse para

85 Retomamos la conceptualizacion de estigma de Goffman, como un “atributo” que vuelve a alguien
diferente de los demas, convirtiéndolo en alguien “menos apetecible”, es decir, “un atributo profundamente
desacreditador”, pero, tal y como lo aclara este autor, “lo que en realidad se necesita es un lenguaje de
relaciones, no de atributos”, ya que en realidad un atributo que estigmatiza a un tipo de poseedor puede
confirmar la “normalidad” de otro, entonces “no es ni honroso ni ignominioso en si mismo” (2008:15).

98



referirse a la parte del mismo donde la urbanizacion se encuentra mas consolidada, y no
tanto la parte donde abarca las “villas” denominados “Villa Banana” y “La Boca”. Otra
estrategia a la cual recurren es la construccion de distancias simbolicas, aspecto en el cual
profundizaremos en el siguiente apartado (3.2).

En laescuela, entre algunos/as docentes, aparecen indicios de estas construcciones
estigmatizantes que asocian juventud, pobreza y delito.

La docente me comenta: “cuando vine por primera vez a trabajar en esta escuela,

habia un patrullero en la puerta y yo pensaba ‘cuanta seguridad que hay en esta

escuela’ y un profe me dice ‘es el transporte escolar’” (Conversacion informal,

R4-16, 29/09/16).

Hace mas de una década, Silvana Sanchez ponia de relieve como las valoraciones
negativas sobre jovenes que viven en condiciones de pobreza en la ciudad de Rosario
“suelen traducirse en una predisposicion a desconfiar, rechazar, despreciar a los
integrantes de este grupo social estigmatizado, e incluso se tiende a culpabilizarlos por
sus comportamientos y su situacion” (Sanchez, 2004:3). Tales construcciones se
encuentran extendidas actualmente de la mano de discursos y practicas que ubican al
“peligro” principalmente en “barrios socialmente estigmatizados” y en esta poblacion
juvenil (Kessler y Dimarco, 2013), como se evidencia en ciertas practicas y politicas de
seguridad y noticias periodisticas (Cozzi, Font, Marasca y Mistura, 2014; Font et al.,
2017). Los/as jovenes constantemente hacen referencia a que “los gendarmes [...] te

2 ¢

Ilevan por la vestimenta”, “te sacan los aritos
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te sacan las viseras y te las tiran” (3ro a
6to TN, Taller, R7-16, 12/10/16), “por ahi nos tratan de negros” “porque piensan que
porque vos usas gorrita vas a ir a robar, que estas al pedo todo el dia y no es asi” (1ro 'y
2do TN, Taller, R9-16, 12/10/16). Pero estas préacticas discriminatorias no solo se
identifican como parte del accionar de las fuerzas de seguridad o personas que no viven
en el barrio, segun los/as jovenes también puede ocurrir por parte de algin vecino, “que
te pega porque piensa que le robaste a la mujer” (Estudiantes 1ro y 2do TN, Taller, R9-
16, 12/10/16), o de algun pariente, como mencionaba Adriana en el registro anteriormente
citado.

Como seiialan Kessler y Dimarco (2013), si bien el estigma territorial y la
estigmatizacion hacia los/as jovenes de estos sectores no son procesos Unicamente de
estos tiempos, “en la intensa propagacion que estas formas de estigmatizacion han tenido
en estos ultimos afios hay sin duda una marca de época”, debido a que “la creciente

preocupacion por el delito que ha conocido nuestra sociedad en la tltima década” ha dado
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lugar a un proceso de amplificacion de la “presuncion generalizada de peligrosidad” o
“empeligrosamiento” (Kessler y Dimarco, 2013:227). Aspectos que actualmente
encuentran una clara expresion y visibilidad, por ejemplo, en los argumentos a favor de
la baja de la edad de imputabilidad, ampliamente difundidos (y hasta justificados) en los
medios de comunicacion hegemanicos.

Una cuestion que ha cobrado visibilidad es la tematica del “narcotrafico”, que
contribuy¢ a la profundizacion de la estigmatizacion de barrios y “villas” de Rosario, en
tanto espacios “peligrosos”, y de los/as jovenes que en ellos habitan como consumidores
y mano de obra disponible para este mercado. Tales sentidos trascendieron los limites de
la propia ciudad, contribuyendo a la construccion de una imagen estigmatizada de Rosario
como ciudad “peligrosa”, “tomada por el narcotrafico”.® Como profundizaremos a
continuacion, se trata de un fenémeno que, de acuerdo con los/as investigadores/as, es
claramente mucho mas complejo.

La venta y consumo de sustancias ilegalizadas es una problemaética que, segun
los/as jovenes, atraviesa la cotidianeidad de la vida en sus barrios y “villas”. Algunos/as
sefialan la proximidad de sus hogares respecto de los puntos de comercializacion de
drogas, “ahi en mi casa venden en el pasillo”, “venden bolsitas negras”, “la chabona hace
como que es una casa de familia, pero en realidad venden” (Estudiantes 3ro TM, Taller,
R5-16, 12/10/16). En otros casos, afirman que “estan en una esquina y venden no es que
estan en una casa metidos [...] son personas asi que a veces juegan a la pelota y ni te das
cuenta que estan vendiendo drogas” (Sandra 1ro TN, Taller, R6-16, 12/10/16). La
presencia de los denominados “bunker” cerca o, inclusive, “al frente de mi casa”
(Alejandro 2do TN, Taller, R9-16, 12/10/16), es otra de las formas que asumen los puntos
fijos de venta al por menor de sustancias ilegalizadas, especialmente cocaina, marihuana
y pastillas. Estos lugares se encuentran instalados en barrios de sectores populares de la
ciudad y se caracterizan porque su “Unico contacto con el exterior es a través de una

ventanilla del tamafio de un ladrillo”, donde jovenes (denominados “soldaditos™), por lo

% La prensa sensacionalista, local y nacional, contribuyd ampliamente en ese proceso. Cabe mencionar el
polémico programa del periodista Jorge Lanata en abril de 2014, en el cual entrevistd a dos personas que
manifestaban trabajar como “sicarios” para el “narcotrafico” en nuestra ciudad. Programa que tuvo amplias
repercusiones en los medios de comunicacién, incluyendo diarios de gran tiraje en el pais: “Lanata
impactante: sicarios y narcopolitica en el pais” (Clarin, 14/04/14 https://www.clarin.com/politica/lanata-
impactante-sicarios-narcopolitica-pais 0 _ryMIkzRgwml.html); “Volvié Lanata con un crudo informe
sobre el narcotrafico” (La Nacion, 14/04/14 https://www.lanacion.com.ar/politica/volvio-lanata-con-un-
crudo-informe-sobre-el-narcotrafico-nid1680666).
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general menores de edad, “llegan a pasar doce horas vendiendo, en su interior” (Cozzi,
2018:279).

Los/as jovenes atribuyen un sentido negativo a la presencia y proximidad de
estos puntos de comercializacion de sustancias ilegalizadas en los espacios socio-urbanos
donde habitan. Por una parte, destacan el peligro que dicha proximidad implica, porque
relatan que a menudo estos espacios son blanco de tiroteos, generando el temor de quedar
atrapado en una balacera, recibir un disparo y/o que “te baleen la casa”.

E: y ¢afecta de algin modo en la vida de ustedes eso?

Belén: y si porque mira, ¢viste? profe, a veces mis hermanos, festejamos los
cumplearios y todo eso o hacen asado y todo eso y el otro dia mis hermanos
estaban afuera escuchando musica en el patio de mi casa y se escucha un tiro y el
tiro iba para la casa... o sea el pasillo es asi [hace un gesto con las manos] acé esta
mi casa [sefiala un punto], aca hay otra casa asi, aca hay otra y acé es donde venden
[va sefialando una a la par de la otra]

E: ;y el tiro venia de ahi? [...]

Belén: aja le tiraron al... [silencio]

E: ¢al banker?

Belén: claro, de afuera, pero o sea... (3ro TM, Taller, R5-16, 12/10/16).

29  ¢¢

Al mismo tiempo, afirman desear que “saquen los bunker”, “nos gustaria menos
bunker”, sefialando las consecuencias que consideran trae aparejado el consumo
problematico de sustancias, porque, segin expresan, “arruina a los pibitos”.

Alejandro: de una profe, que saquen los bunker porque eso arruina a los pibitos
[...] son chiquititos asi y estan jalando una bolsita de Poxi-ran [pegamento], son
pibitos asi fumando porro [marihuana] y no te invitan para colmo [risas]
Ezequiel: yo los pibitos veo pasar asi en mi barrio, sabés como le dan a la merca
Alejandro: (9? 8 afios tenian, profe, y nada que ver, te rompe el alma

Ezequiel: si, en vez de drogarse que jueguen a la pelota [...]

Alejandro: de una, profe, yo he visto mejores jugadores que nosotros arruindndose
la vida por la droga, tenian futuro de irse a cualquier club y se la arruinaron
Ezequiel: como Maurito, el pibe de Villa Banana

Alejandro: alto jugador era

Ezequiel: y lo probaron en todos, en River, en Boca y no lo tomaron porque era
petisito, era como éste y se juntd con los pibes de la esquina y se drogaba, tenia
arma todo, y lo mataron, le dieron dos tiros en el pecho (1roy 2do TN, Taller, R9-
16, 12/10/16).

Ante la presencia de estos lugares y personas dedicadas al narcomenudeo cerca de
sus hogares, los/as jovenes afirman preferir no salir de sus casas, “yo vivo adentro [...]
no salgo una porque no me gusta, otra porque estan esos [bunker] y vivo viendo tele, en
serio [...] no tengo ni amigas” (Belén 3ro TM, Taller, R5-16, 12/10/16) y vivirlo con

resignacion, porque consideran que “ya directamente te acostumbras a vivir con eso”,
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“mientras no te metas”, manifestando no poder hacer nada, solo “reza que no te baleen la
casa [...] o que te vayan tres, cuatro balas” (Estudiantes 3ro TM, Taller, R5-16, 12/10/16)

Estas estrategias de evitacion de las situaciones de peligrosidad, como el “no salir”
o el “no meterse”, se van constituyendo en practicas que forman parte de la vida cotidiana
juvenil. Otras investigaciones locales también vienen sefialando el modo en que las
distintas violencias que documentamos (vinculadas a las condiciones materiales de vida
en estos contextos de pobreza urbana, las interacciones cotidianas conflictivas, el accionar
represivo de las fuerzas de seguridad, las practicas delictivas, las estigmatizaciones) van
generando y profundizando un proceso por el cual se tiende a acotar las posibilidades que
los/as jovenes tienen de circular por la ciudad y sus barrios (Bernardi, 2014; Calamari
et al., 2018; Campora, 2017; Cozzi, 2018; Font et al., 2017; Nemcovsky et al., 2017;
Sanchez, 2006; otros).

En cuanto a la incidencia del narcomenudeo, los/as autores/as que estudian la
teméatica advierten que debemos ser cuidadosos respecto de presentarlo “como
explicacion ultima de toda violencia” o “como auto-explicativa de diversos fenGmenos
que no necesariamente estan vinculados con el mercado de drogas ilegalizadas” (Cozzi,
2018:282). Ademas, sefialan la necesidad de revisar incluso la categoria “narcotrafico”
para caracterizar el fendmeno en nuestra ciudad, dado que “la venta de drogas ilegales en
los territorios de pobreza estructural urbana es solo un eslabon del negocio
multimillonario que significa a nivel internacional” (Benassi, 2017:5). Se trata de una
“economia que lejos de estar por fuera del capitalismo, puede entenderse como uno de
los paradigmas de su rostro mas salvaje” (Epele, 2010:51), obteniendo de éste los
mecanismos Yy condiciones para su reproduccion (Kaplan, 1996; Rossi, 2014).

El “narcotrafico” se ha ido instalando y avanzando en América Latina en las
ultimas décadas. Respecto a la Argentina, los/as investigadores/as caracterizan el
fendomeno como “incipiente”, dado que se considera, fundamentalmente, como un “pais
de transito y trasbordo”, donde llega (por via terrestre, fluvial y aérea) parte de la
produccién, sobre todo de cocaina, desde paises como Colombia, Pert y Bolivia y luego
se exporta hacia Europa principalmente (Cozzi, 2018). Aungue, también se advierte que,
“en la ultima década se produjo un desplazamiento de la tltima fase de la produccion del
clorhidrato de cocaina, el dltimo eslabon del proceso productivo, con la instalacion de
cocinas en las que se procesa o se estira la pasta base” y “la proliferacion de laboratorios
que producen precursores quimicos; lo que habria generado una expansion vy

transformacion del mercado local” (Cozzi, 2018:277). Actualmente, en el pais
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encontramos “bandas de narcomenudeo”, algunos “laboratorios artesanales” (“‘cocinas”
y “lavado” de dinero (Rossi, 2014:48). La venta de drogas ilegalizadas al por menor en
Rosario también se presenta dentro de esta modalidad de “narcomenudeo”, se trata de
“bandas” de constitucion familiar (Rossi, 2014), “que no constituyen bandas ‘narco
delictivas’ con organizacion de tareas y division de funciones sino que mas bien,
improvisan su accionar y se organizan al estilo de clanes familiares” (Benassi, 2017:5).

En cuanto al consumo (fundamentalmente de cocaina y marihuana), aunque
escasean los estudios al respecto, los/as autores/as coinciden en sefialar un proceso
sostenido de expansion, diversificacion y masificacion a partir de la década de los "80 en
nuestro pais de la mano del avance del capitalismo neoliberal (Cozzi, 2018; Epele, 2010;
Rossi, 2014). A fines de los 90, con la crisis econdmica, se produce “una creciente
diferenciacion entre dos perfiles de usuarios: sectores populares con sustancias de baja
calidad (solventes, pegamentos, cocaina, pasta base) y sectores medios altos con
sustancias de mejor calidad (cocaina, drogas de disefio y cannabis)” (Cozzi, 2018:279).
Con la reactivacion econdmica, crecimiento del mercado interno y consecuente expansion
del consumo de bienes y servicio a partir de 2003, se producen modificaciones, entre las
cuales advierten “una mayor y mas compleja distribucion del trabajo en relacion a tramos
de las actividades vinculadas a la produccidn, trafico y venta, -especialmente de cocaina”
(como la proliferacién de los laboratorios artesanales o “cocinas” mencionada) y cierto
fortalecimiento de la venta al por menor en los “bunkeres, de manera estable;
reemplazando, en parte, a los tradicionales kiosquitos” en la ciudad de Rosario (Cozzi,
2018:319).

Lejos de agotarse en esas problematicas, los/as jovenes protagonistas de esta
investigacion recuperan toda una diversidad de practicas, muchas veces ocultas tras
miradas estereotipadas,®” que desenvuelven en estos cotidianos barriales y que incluyen
la participacion y concurrencia a distintas instituciones y organizaciones sociales y
politicas, donde se despliega parte de la sociabilidad juvenil.

En cuanto a los espacios dependientes de la Municipalidad que cuenten con una
oferta de actividades para jovenes, de acuerdo con los/as estudiantes éstos suelen

reducirse principalmente a las propuestas educativas y “culturales” gratuitas que se

67 El estereotipo contiene dos elementos fundamentales: la simplificacion y la generalizacion, ya que por
una parte “la realidad es simplificada en la eleccion de elementos especificos, omisiones conscientes y
olvidos” y, por otro lado, mediante la “generalizacion una misma categoria es definida segin un grupo de
conceptos sin reflexionar sobre las excepciones [...] cuando se ha visto a uno, se han visto todos” (Perrot
y Preswerk en Sinisi, 2007:206).
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imparten en el Centro Municipal de Distrito Oeste, tales como dibujo/animé, guitarra,
hip-hop y algunos cursos de formacién, como peluqueria, huerta, torneria.

En la zona oeste se emplazan también organizaciones sociales y politicas que
desarrollan actividades para los/as jovenes, entre las que destacan talleres y actividades,
como fuatbol, guitarra o folclore (Alejandro 3ro TN, Observacion, R33-17, 08/11/17), un
“espacio de cuidados” al que asisten jévenes mujeres madres y un espacio de futbol al
cual concurren jovenes varones que, por lo general, han dejado de asistir a la escuela (R-
21 proyecto INET, 19/06/18). Propuestas de articulacion con las instituciones escolares
también son promovidas desde estas organizaciones. Las organizaciones también suelen
proporcionar espacios de “apoyo escolar” para jovenes y niflos/as.

Yo voy a un lugar que se llama La Herminia® eh... la otra vez me dijeron para
juntarse y me dijeron [...] nada me dijeron y asi yo voy a eso, hay gente grande
también que va todo eso pero... no puedo porque vengo a la escuela y no tengo
tiempo [...] pero voy y hacemos cosas, una escuelita para chiquitos, ponele ella
esta mal en matematicas, ella puede ir a hablar, le ensefiamos, todas esas cosas

(Maria 2do TM, Taller, R8-16, 12/10/16).

Otro de los espacios a los que asisten los/as jévenes en los barrios y “villas” donde
viven, es la “iglesia, ellos a catolica y yo evangélica” donde organizan actividades
diversas como alguna “fiesta y tuvimos que cantar” o “campamento” (Adriana 1ro TN,
Taller, R6-16, 12/10/16). Como lo documenta Benassi en su investigacion en la zona sur
de la ciudad, “la prédica evangelista tiene amplia difusién en los territorios pobres
urbanos y funciona como anclaje para la contencion y la escucha, acompafiando también,
procesos de disciplinamiento de las practicas juveniles en torno a un ‘deber ser’
condicionado por los estereotipos de clase y género” (2017:15). Para los/as jovenes, las
iglesias, sobre todo evangelistas, brindan actividades de recreacion que se constituyen en
espacios de socializacion juvenil.

E: (y qué hacés, visitds amigos...?

Estefania: salgo de la escuela y capaz que estoy una hora en mi casa, después me
voy al ensayo de danza

E: claro, vos hacés danza ;y donde hacés? [...]

Estefania: en la Iglesia

Sebastian: ;cual es? Yo también voy [...]

88 “El CMDO fue inaugurado en febrero de 1999, en el marco del proceso de Descentralizacion y
Modernizacién Municipal”, “cuenta con areas mediante las cuales se ponen en marcha actividades y
proyectos destinados a los nifios y jovenes del distrito. Las propuestas para este sector de la poblacion se
enfocan fundamentalmente a aspectos educativos, culturales, de capacitacion y formacion” (Instituto de
Gestién de Ciudades, 2010:25).

69 Se refiere a la Casa popular La Herminia inaugurada el 21 de marzo de 2015 en el Barrio Bella Vista por
Patria Grande http://argentina.indymedia.org/news/2015/03/873779.php
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Belén: si, yo en Gaboto y [...] [Belén y Estefania conversan entre ellas
comenténdose las iglesias a las que va cada una] Casa de Dios no queda...
Estefania: Rio de Janeiro y la via (3ro TM, Taller, R5-16, 12/10/16).

Otros/as jovenes manifiestan preferir no asistir a estos espacios, dado que les
generan cierta desconfianza, “yo iba pero dejé de ir porque no me gustan algunas cosas”
(Pablo 1ro TN, Taller, R9-16, 12/10/16), “no me gusta mucho, hay gente que se hacen
los bondadosos todo y son hipdcritas porque salen y ya se empiezan a sacar mano y
después se miran como si nada, van a hablar de Dios” (Ayelén 3ro TM, Taller, R5-16,
12/10/16). También se explicita, por parte de algunos/as docentes, la preocupacién por
ciertas practicas y sentidos de los cuales los/as jovenes se apropiarian en estos grupos
religiosos, proponiendo desde la escuela espacios “para que puedan expresarse, que es lo
que estos grupos les ofrecen”.

Con los 2do afos estoy pensando una actividad para trabajar con los dos cursos
algunas tematicas, problematicas de los chicos, porque hay muchos que participan
de grupos de autoayuda, de los grupos evangélicos, y entonces desde la escuela se
estd pensando en incorporar este espacio, como una especie de ronda de
convivencia, donde se aborden las problematica de las normas, costumbres, l0s
derechos de los chicos y darles asi un lugar dentro de la escuela para que puedan
expresarse, que es lo que estos grupos les ofrecen (Prof. de Formacion ética,
Conversacion informal, R1-14, 05/05/2014).

Aunque las miradas son heterogéneas, algunos/as docentes asocian la
participacion en dichos grupos con situaciones de “control” entre las estudiantes, que
ubicarian a las mujeres en un lugar subordinado.

Hay una chica de 4to de la mafiana, es evangélica, la madre no la deja venir a la
escuela [...] no estd viniendo [...] se juntaba con dos chicas que también son
evangelistas pero que dicen que es todo por dentro [...] ella se viste con pollera
larga [...] la madre no quiere que venga a la escuela porque no le gusta las
influencias de sus compatfieros [...] yo voy a ver si la puedo convencer, le voy a
escribir por Facebook (Prof. Geografia, Conversacion informal, R22-17,
15/08/17).

Otros/as docentes rescatan la presencia de estas iglesias ante lo que consideran
circuitos mas “peligrosos” que atraviesan la vida de los/as jovenes en los barrios y
“villas”.

Yo no lo veo tan mal, es terrible el contexto en el que viven estos chicos [...] esta
familia, estos chicos tienen un primo que es soldadito [...] un dia lleg6 a buscarlos
en un descapotable, entonces yo les pregunté ¢viste? Porque me parecio que era
algo raro y ellos mismos me dijeron “no, profe, es que mi primo trabaja de
soldadito en el bunker de no sé donde” y por eso los iba a buscar en ese auto [...]
entonces yo no lo veo tan mal, lo que hizo este pibe fue sacarla de ese contexto
(Prof. Area contable, Entrevista, R20-17, 02/08/17).
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Si bien se trata de una temaética que deberia ser profundizada en investigaciones
especificas, nos interesa destacar la asociacion que realizan entre formas de violencia de
género a través del “control” ejercido sobre las mujeres y la interrupcion de la asistencia
a la escuela. Asociacion que también es sefialada por los/as estudiantes, aunque no lo
vinculan con las précticas religiosas.

Ana: dejo porque el novio no la deja venir a la escuela. Antes estaba juntada con

otro, pero no le decia eso, ahora se junt6 con este loco que tiene un hijo y ella se

lo tiene que cuidar

E: ¢y el chico qué hace?

Ana: trabaja, mientras ella se queda en la casa (5to TN, Taller, R17-17, 22/06/17).

Algunos/as jovenes manifiestan que también se relnen con amigos en alguna
plaza o0 “nos juntamos ahi afuera del Distrito para ensayar [freestyle], lo hacemos porque
nos gusta y queremos” (Francisco 3ro TN, Taller, R16-17, 22/06/17). La “calle”, la
“vereda” o “la esquina” también constituyen lugares de encuentro. En estos espacios
toman mates, escuchan musica, “tranquila, claro, con buenas amigas, amigas como la
Claribuana, la marihuana [riéndose] nos gusta en el verano jugar, no, asi jugamos con mi
familia, nos divertimos entre todos” (Maria 2do TM, Taller, R8-16, 12/10/16), se juntan
con amigos “a sentarnos qué sé yo en una esquina y hablar boludeses, tomarnos una coca,
fumar” (Marcos 5to TT, Entrevista, R14-14, 11/08/14), “jugamos a la pelota en la calle”,
“yo ando en la calle [...] voy a visitar a gente, qué sé¢ yo” (Estudiantes 3ro a 5to TM,
Taller, R5-16, 12/10/16).

La sociabilidad juvenil en estos espacios se ve también atravesada por las
conflictividades y distintas violencias que describimos. Ya mencionamos que algunos/as
prefieren “no salir” para evitar posibles conflictos. Pero estas conflictividades también
pueden ser objeto de producciones artisticas que realizan los/as jovenes, de canciones de
“rap o beat box”, “escribo sobre muchas cosas: sobre el barrio; hace poco se murié mi
primo por una bronca, los pibes que se los lleva la droga, la comisaria, el robo”
(Estudiantes 3ro a6to TN, Taller, R7-16, 12/10/16), de producciones audiovisuales, como
un corto donde denunciaban las condiciones de vida y las practicas de hostigamiento y
abuso policial hacia los “pibes del barrio”, realizado por jovenes del “colectivo Bella
Vista” (algunos/as de los cuales asistian a la escuela) en un taller de la Organizacion social

y politica “Causa” (https://www.youtube.com/watch?v=juGhelRax3w, mayo de 2014).

En este apartado nos propusimos inscribir a los/as jovenes y la escuela en la cual

realizamos el trabajo de campo en la trama del espacio socio-urbano. Nos interesé

106


https://www.youtube.com/watch?v=juGhe1Rax3w

particularmente dar cuenta de distintas violencias, conflictividades y estigmatizaciones
que atraviesan la vida juvenil en estos contextos. Si bien las trascienden, advertimos
algunos indicios que muestran cOmo estos procesos y relaciones se van entrecruzando en
la configuracion de las experiencias escolares juveniles. En los siguientes apartados de
este capitulo nos proponemos avanzar en la descripcion de esos cruces, atendiendo
particularmente a ciertos sentidos, practicas y relaciones que van construyendo los/as
jévenes respecto al hecho de asistir a la escuela, especificamente en relacion con los

procesos de estigmatizacion que los atraviesan.

3.2 “Escuela de negros”, “escuela de rochos”: sentidos sobre la escuela y procesos de
estigmatizacién

En este apartado continuamos con la descripcion de la escuela en el entramado
socio-urbano, atendiendo, particularmente, a ciertas practicas y sentidos que construyen
los y las jovenes. Asi, nos proponemos describir la construccion de una imagen
estigmatizada/estigmatizante de esta escuela, incluso apropiada por los/as estudiantes,
quienes aluden a que ésta es una “escuela de negros”, una “escuela de rochos”, cargando
negativa y despectivamente estos términos. Tales sentidos ponen de manifiesto la
estigmatizacion de la cual también son objeto los/as propios/as jovenes. Entonces, nos
preguntamos ¢,como viven el hecho de sentir que asisten a una escuela estigmatizada?

Al estar emplazada en este contexto, la escuela secundaria, y la primaria con la
cual comparte el edificio escolar, es identificada como una de “las escuelas de la villa”,
pero también en relacién con la poblacion juvenil que asiste, por lo que es considerada
una “escuela de negros”, “escuela de rochos”’® (Estudiantes 2do TN, Observacion, R14-
16, 23/11/16), una escuela con “mala fama” (Alejandro 3ro TN, Entrevista, R34-17,
08/11/17). Estos atributos negativos contribuyen a estigmatizar el establecimiento
escolar, acentuando su “caracter indeseable” (Neufeld y Thisted, 1999).

Hay un prejuicio muy grande sobre la institucion [...] para muchos es una escuela
de “negros”, es un prejuicio sobre la vecinal. Yo me crie en este barrio y es “la X”
[nombre de la escuela primaria con el cual se suele identificar también a la
secundaria], hay una identificacion del prejuicio en el barrio (Residente de ONG,
Conversacion informal, R6-16, 12/10/16).

Ariel: bueno y... cuando yo me fui ahi [al baile] le conoci a una chica ahi y nos
empezamos a escribir y me decia a qué colegio entraba y bueno [...] “en la X

0 El término “rocho” es resultado de la inversion de las silabas de la palabra “chorro” que significa ladrén.
Suele ser utilizada de modo despectivo para nombrar a una persona que habita en una “villa” y a la que se
le atribuyen atributos negativos.
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[nombre de la escuela]” le dije yo, asi y me... o sea me envid una carita asi [hace

un gesto como de desilusion, riéndose]

E: ¢y por qué te envio esa carita?

Ariel: y le pregunté yo también “;por qué esa carita?”’ le envié y ella me dijo “no,

porque ahi son re vagos todos, todos barderos” me dice, yo ni sabia qué significaba

“barderos” (riéndose) y me explicd que era asi que todos querian lio, que esto, que

aquello, que una piba no te puede rebajar con la mirada porque te salen a los

cuchillos, que no es que pelea... todo pistolas, dice (Ariel 3ro TN, Entrevista,

R34-17, 08/11/17).

La estigmatizacion de la cual es objeto la escuela es expresada también a través
de bromas entre los y las jévenes, que asocian el “no saber” con el hecho de asistir a esta
institucion.

3

Bianca pregunta “;cudl es el codigo de area?”. La encuestadora le responde
“0341”. Luis agrega en tono burlén “;qué no vas a la escuela?, ;vas a la X [nombre
de la escuela]?”. Varios se rien (Estudiantes 4to TM, Observacion, R3-16,
19/09/16).

Como ampliaremos en el Capitulo 4, la llegada de estos/as jovenes a esta escuela,
que suele ser la méas cercana al hogar, esta influenciada por la escasez de recursos
econdmicos de las familias, aspecto que se evidencia en las dificultades para afrontar los
gastos que supone la escolarizacion, como el transporte, o las facilidades que brinda tal
cercania para la organizacion del grupo doméstico. También influye la escasa oferta de
instituciones educativas del nivel en la zona. Segin los y las jovenes que “repitieron”
algun/os afio/s en otras escuelas, esta institucion es la Unica que los acepta (Martin 1ro
TN, Cuestionario, R15-17, 19/06/17), ademas, les brinda facilidades para el cursado al
contar con la Nocturnidad, sobre todo a quienes trabajan o cuidan nifios/as pequefios.
También llegan a esta escuela jovenes que, por distintas situaciones, debieron interrumpir
temporalmente su escolaridad. Este proceso de (s)eleccién favorece la conformacion de
una poblacién de estudiantes que, por lo general, posee trayectorias escolares marcadas
por interrupciones temporales en el cursado, con edades que no se corresponden con la
edad tedrica que suele atribuir la gradualidad, con responsabilidades domésticas y
laborales que influyen, muchas veces, en la continuidad de la asistencia a clases, entre
otros aspectos (ampliaremos en el proximo capitulo). Como plantea Goffman (2008) un
estigma puede ser denominado a veces también como “defecto”, “falla” o “desventaja”
y, aun sin tener plena consciencia de ello, puede contribuir a la construccion de préacticas
discriminatorias. Asi, los y las jovenes que asisten a la escuela suelen ser objeto de
estigmatizaciones por parte de algunos sujetos que leen en clave de “defecto” las

caracteristicas que van asumiendo sus trayectorias escolares y las condiciones de pobreza
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en que viven, sobre las cuales se justifica una serie de préacticas y sentidos que, mas directa
o indirectamente, pueden favorecer la produccion de una educacion diferenciada para
estos sectores sociales. Este proceso se inscribe en otro mas amplio, nos referimos a “la
progresiva segmentacion del sistema educativo’ [que] ha llevado a la construccion social
de circuitos de escolarizacion, verdaderos subsistemas implicitos que resultan de la
articulacion compleja del conjunto de politicas econdmicas, culturales y educacionales
instrumentadas por el Estado, con la intervencion de los sujetos” (Neufeld y Thisted,
1999:31).

Tal estigmatizacion se evidencia en relaciobn con la orientacion en
“Administracién y gestion” que posee la escuela, sobre todo manifestada por los
directivos, quienes aluden que esta orientacion no es la indicada para “el perfil de los
alumnos”:

Quiero pedir una terminalidad nueva en servicios, porque ellos, ni los papas se los
imaginan en contable, en una oficina, ni yo me los imagino, yo les doy contenidos
y todo, pero no me los imagino en una oficina [...] quiero pedir la nueva
terminalidad més acorde con el perfil de los alumnos, para que puedan trabajar de
mozos, en hoteleria (Vicedirectora, Entrevista, R2-16, 13/09/16).

Para algunos/as docentes el “perfil de los alumnos” tampoco seria el adecuado
para ciertas materias y contenidos.

Los profesores estan en el aula de 1ro TM, desde la puerta escucho que una
docente dice: “incluir a todos en un mismo lugar no es incluir”. Hablan al mismo
tiempo. La profesora de Inglés dice “esa chica no necesita que yo le de Inglés,
necesita otra cosa”, y agrega “a lo mejor tendria que estar trabajando y le estamos
atrasando la vida” (Jornada institucional, Observacion, R3-14, 14/05/2014).

Estos sentidos sobre lo que estos/as estudiantes pueden o “necesitan” aprender en

la escuela son, a veces, apropiados por los/as propios/as jovenes. Como lo han sefialado

b

otros/as autores/as, la forma en que somos vistos/etiquetados/clasificados por los “otros’
tiene efectos sobre el “proceso de subjetivacion” (Bayon y Saravi, 2019).

E: ¢por qué no te gusta inglés?

Leandro: no, no me gusta

E: pero ¢por qué?

Leandro: y si para qué voy a hablar en otro idioma [se rie] (Leandro 4to TM,
Entrevista, R9-14, 10/07/14).

L Proceso que, como vimos en el Capitulo 2, viene siendo documentado por las investigaciones educativas
en Argentina desde hace tiempo (Braslavsky, 1985; Tiramonti, 2004; Kessler, 2002; Neufeld y Thisted,
1999a; Achilli, 2010; entre otros).
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Incluso desde las politicas educativas se puede contribuir a reforzar este estigma
y procesos de escolarizacion desiguales, al no garantizar las condiciones necesarias, por
ejemplo, para llevar adelante la Nocturnidad, programa que, como vimos (Capitulo 2)
requiere de las computadoras personales que se otorgaban a través del Plan Conectar
Igualdad, Plan que se interrumpid a partir del cambio de gobierno nacional en 2015. Estas
politicas, sumadas a las condiciones de vida de los y las jovenes (que, por lo general, no
tienen acceso a computadoras) y las condiciones de la escuela (que no cuenta con
equipamiento necesario) no garantizan el acceso a los conocimientos en las materias
afectadas por dicho programa.

Vale mencionar que algunos sujetos pueden llegar a reconocer las consecuencias
diferenciadoras y, muchas veces, discriminatorias de estas practicas, pero apuntan a
atender cuestiones consideradas “mas urgentes”, como la interrupcion de la escolaridad.

El problema es que dejan, entonces a los pocos que vienen, que hacen el esfuerzo,

los tenés que ayudar, no podés exigirles mucho, pero bueno... (Prof. de Lengua,

Observacion, R37-17, 05/12/17).

Nos preguntamos ¢como procesan los y las jovenes el hecho de sentir que asisten
a una escuela estigmatizada y que, por ende, pueden ser objeto de estigmatizacién? Es un
tema que, aun cuando no es tratado con frecuencia y pareciera vivirse con cierta
naturalidad, genera malestar entre algunos/as jovenes. Asi, los y las jovenes construyen
distancias simbdlicas como estrategia para desmarcarse del estigma, en palabras de los/as
propios/as jovenes: “marcamos la re diferencia”.

Alejandro: esta escuela ya tiene mala fama desde hace mucho tiempo

Ariel: si

E: ¢y por qué tiene mala fama?

Alejandro: “son todos villeros”, vienen porque acd vienen corte son todos de
barrio, de barrios re humildes asi de villas y esos porque van a escuela privada y
tienen un poco de plata se piensan que todos los que somos de villa somos todos
iguales, pero no, nosotros corte marcamos la re diferencia, porque nosotros si
sabemos lo que es el trabajo duro y todo eso, nosotros tuvimos una crianza
diferente (Estudiantes 3ro TN, Entrevista, R34-17, 08/11/17).

Estas distancias se construyen en relacién con diversos “otros™: a) otros jovenes
del barrio o la “villa”; b) otros que no asisten a la escuela; c) otros que aun asistiendo a la
escuela se distancian del nos-otros porque son del otro turno o asisten a los primeros afios

e, incluso, d) dentro del mismo curso, la distancia se establece con quienes se considera

tienen otro comportamiento.
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Respecto a las distinciones establecidas a) en relacion con otros jovenes del barrio,
como mencionaba Alejandro en el registro citado, critican que “se piensan que todos los
que somos de villa somos todos iguales, pero no”, dado que existiria una diferencia
asociada a la “crianza”, a la valoracion del “trabajo duro”. Como plantean Chaves,
Fuentes y Vecino, “las distinciones en la sociabilidad barrial entre un nosotros y otro que
no ‘se esfuerza’ para lograr la movilidad se acompafa con un deseo de estar entre iguales:
trabajadores y buena gente, que a su vez les permitiera ser aceptados por la categoria extra
barrial de ‘trabajadores’ y despegarse del estigma de ‘tal barrio, todos pobres, todos
vagos’” (Chaves et al., 2016:55). En su clasico trabajo de la década de los ’80 sobre
“como villeros y residentes de fuera conciben el fenémeno de las villas miseria y sus
habitantes” en una “villa” del Gran Buenos Aires, Guber adviertia la presencia de sentidos
similares (“haraganeria cronica”, “vagancia”, “desinterés en progresar”, “dejarse estar’)
que retne bajo el término “inercia” como caracterizacion que hacen “los de afuera” sobre
los “villeros” (Guber, 2013:171). Diferenciacién que, como vemos, incluso es apropiada
por los/as jovenes en la construccion de diferencias al interior de la misma “villa”.

b) Asi, el hecho de asistir a la escuela, aun cuando se es consciente de la
estigmatizacion de la cual es objeto, es significado como un elemento diferenciador que
posibilita desmarcarse del estigma, “quiero seguir estudiando, no quiero ser un pibe de
barrio nada méas” (Alejandro 3ro TN, Observacion, R12-17, 12/06/17).

Mi papa no ya que no le gustaba la idea de que venga a una escuela de barrio, solo
porque aspira a otras cosas [...] Elegi venir a esta escuela porque me queda mas
cerca de mi casa. Pero no por eso significa que no me guste la escuela, al contrario
a pesar de ser repitente no me conformo con eso, porque mi meta es estudiar y ser
alguien en la vida (Daniela 1ro TN, Cuestionario, R15-17, 19/06/17).

Ariel: yo no tengo vergiienza de decir cuando me preguntan “;en donde entras?”,

99 e

“en la X [nombre de la escuela]”, “ah pero ese colegio”, no, si yo me porto bien
me da igual lo que digan

Alejandro: yo tampoco si yo estoy aca desde 3er grado en esta escuela y siempre
me gusto [...] yo digo “vos pensa lo que vos quieras, pero a mi me re copa ir a esa

escuela” (Estudiantes 3ro TN, Entrevista, R34-17, 08/11/17).

Otras investigaciones dan cuenta de la presencia de una concepcion meritocratica
vinculada a la escolarizacion entre grupos de jovenes de sectores populares que, a pesar
de la “inflacién y desvalorizacion de los titulos escolares™, “mantienen una confianza en
el capital escolar como medio de promocion social” (Criado, 1998:82) y de distincion
social, dada “la distancia simbolica que se construye entre el adentro y el afuera, entre el

haber permanecido en la escuela y no haberlo hecho, entre los jovenes del barrio que
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asisten a ella y aquellos que no lo hacen” (Chaves et al., 2016:31). En palabras de los y
las jovenes la asistencia a la escuela les posibilitaria “ser alguien en la vida, cumplir tus
sueflos y que no... que no sos cualquiera” (Martin 4to TM, Entrevista, R10-14, 29/07/14),
porque consideran que “si no vamos a la escuela estamos, nos rompemos el lomo
trabajando y sinceramente no sos nada directamente” (Marcos 5to TT, Entrevista, R14-
14, 11/08/14). De este modo “construyen una distancia simbolica con los otros a partir de
la condicion de estudiantes” (Chaves, Fuentes y Vecino, 2016:30).

El dialecto que tienen, que tienen alguna gente del barrio, entonces te da ganas de

matarlos, te da ganas de publicarle abajo “;por qué no hablas bien?” o “vas a

estudiar o algo y te dejas de romper las pelotas”, todo el dia al pedo (Alan 6to TN,

Entrevista, R18-16, 07/12/16).

De acuerdo con Chaves, Fuentes y Vecino, “no solo son las representaciones
negativas sobre las practicas de los que no asisten a la escuela las que marcan distancia”,
alli también entra en juego “el capital cultural acumulado que entienden que otorga el
transito por la escuela, en contraposicion con el capital que no otorgarian, u otorgarian en
menor medida, otras instancias socializadoras como la calle, el barrio, los amigos, etc.”
(2016:31), expresado, en este caso, en la forma de hablar, “el dialecto”, identificada como
diferente.

c) La distincion entre quienes saben lo que es el “trabajo duro” y los que “no hacen
nada” o estarian “todo el dia al pedo”, también aparece en relacion a jovenes que asisten
a la escuela, pero al otro turno. Asi, los/as jovenes del turno noche construyen distancias
simbolicas respecto de quienes asisten al turno mafiana, aludiendo a tal diferencia.

Alejandro: los de la mafiana son corte mds caretita [...] y que no trabajan asi
Ariel: si y son més vaguitos

Alejandro: son vagos

Ariel: son mas villeritos

Alejandro: acé a la noche corte que cada uno ya tiene su trabajo

Ariel: si, son méas responsables

Alejandro: [al mismo tiempo] mas responsables

Ariel: més distintos son, son mas chiquitos

Alejandro: si hay diferencia entre los de la mafiana y la noche, porque nosotros
somos més grandes, los de la mafiana son todavia guachines y siempre los de la
mafana se agarran a las pifias (Estudiantes 3ro TN, Entrevista, R34-17, 08/11/17).

Resulta interesante cOmo ante un otro “mas” cercano (que también asiste a la
escuela, pero a otro turno), la distancia simbolica pareciera mas dificil de construir y se

recurre al uso del término “mas” para diferenciarse, los otros son “mas caretita”, “mas

vaguitos”, “mas villeritos”, “mas chiquitos” que nos-0tros. Aqui, la distincion etaria es
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retomada para marcar la diferencia a partir de la mayor “responsabilidad” que supondria
ser “mas grandes”, en tanto es frecuente que, a diferencia de quienes asisten por la
mafiana, los/as estudiantes del turno noche tengan en promedio mayor edad.

También se construyen distinciones en relacién con los/as estudiantes de los
primeros afios. Tales distancias se basan en lo que identifican como diferencias de edad
y comportamiento.

Ayelén: no, pero los de 1ro se re odian entre ellos [...] se pelean cada dos dias
Adrian: un par de cuetasos nada mas

E: ¢y por qué piensan ustedes que se llevan asi?

Ayelén: porque no se conocen, se quieren hacer los malos y son pibitos que recién
estan empezando [risas] [...]

Soledad: capaz que porque estan acostumbrados a vivir asi, peleando todo el dia
Jorge: claro

Soledad: la convivencia [...]

Jorge: ¢quién los guachos de primero?

Belén: re guaso [riéndose] “los guachos de primero” (Estudiante 3ro y 4to TM,
Taller, R5-16, 12/10/16).

Los/as jovenes que asisten a los cursos superiores estigmatizan a los y las
estudiantes de los primeros afios, a partir de la asignacion de atributos negativos, tales
como: “son dafiinas”, “rompen”, “se pelean”, “se hacen los malos”, tienen “otro dialecto”,
“son negros”, “guachos”, “pendejos”, de este modo “repiten el esquema clasificatorio en
el interior de la villa, utilizando los mismos mecanismos estigmatizantes de los que son
victimas” (Crovara, 2004:43).

Calculale que de 3er afo para abajo ya empiezan con otro dialecto [...] debe ser
por la edad, por ese tema de las redes sociales, la junta que tienen también... uno
que dice “cabrén” [...] son negros... Es mas, tenemos un profesor que estaba

<,

afuera y dice “ustedes no son como los de la mafiana o los de la tarde”, “;en qué

sentido?” le digo, “en el sentido que hablan ‘eh peloduro’”, ustedes tienen otro

sentido, otra forma de hablar, “y bueno date cuenta que ya estamos en 6to afo,
nosotros ya, medio como que ya crecimos, si fuéramos como estos pendejos

hablariamos todos iguales” (Alan 6to TN, Entrevista, R18-16, 07/12/16).

En esas distinciones aparece como criterio de diferenciacion “la division de clases
de edad” que, aunque puede ser variable, “marcan el paso de la irresponsabilidad a la
responsabilidad, de una alegre adolescencia a una época donde hay que comenzar a pensar
en las futuras obligaciones del adulto” (Criado, 1998:90). Tal distincion también juega un
papel relevante en relacion con la apropiacion de ciertas “normas” de la escuela, vinculadas
con el comportamiento, la forma de vestir y hablar, que los/as estudiantes de los primeros
afios no respetarian, por lo cual, en ocasiones, pueden ser interpelados por sus

compaiieros/as de los afios superiores: “mira cOmo estas viniendo a la escuela, ¢a vos te
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parece bien?” (Alan 6to TN, Entrevista, R18-16, 07/12/16). Como lo describe Norbert
Elias, el grupo de “establecidos” —en este caso, los que llevan méas tiempo en la institucion
escolar— forja y se apropia de “un conjunto de normas compartidas”, mientras que “l10s

29 ¢¢

forasteros™ o “recién llegados™ “son experimentados, individual y colectivamente, como

99 ¢¢

andémicos”, siendo considerados por el grupo de los “establecidos” “como poco fiables,

indisciplinados y descontrolados”, “transgresores de leyes y normas” (Elias, 2003:227-
228), en palabras de los y las jovenes “se portan todos mal”, “faltan el respeto o no te
podés ni levantar del... no te podés ni levantar de la silla porque ya te sacan las cosas”
(Maria 2do TM, Taller, R8-16, 12/10/16).

Los y las jovenes que asisten a los afios superiores manifiestan tener “otra
mentalidad” asociada a ciertas responsabilidades: “nosotros ya teniamos otra mentalidad,
veniamos cansados de trabajar y viviamos encerrados” (Alan 6to TN, Entrevista, R18-16,
07/12/16); “responsabilidades” que, como vimos, también se utilizan para marcar la
distancia entre los/as jovenes “de la noche” y “los de la mafiana” y que justificaria, en
parte, la diferencia de comportamiento.

d) No obstante, la diferencia también se marca entre jovenes que asisten al mismo
curso y (aunque no siempre) tienen la misma edad, intentando desmarcarse del estigma
que pesa sobre los primeros afios. Un “otro” cada vez mas cercano, compaiieros/as de
Ccurso que, a diferencia de ellos/as, “vienen a calentar el banco”, “son vagos”, “no hacen
nada”. Como plantean Neufeld y Thisted, “entre iguales, la diferencia es la marca en un

‘otro’ que se desconoce en calidad de semejante” (1999:48).

Por més que vos le hables, le hables para el bien de ellos no les va a importar nada
(entendés? Y estaria bueno que los directores o quien sea eh... no sé hablen con
los papés y los saquen o los echen porque si van a venir a no hacer nada ahi hay
muchos chicos que necesitan venir a una escuela y ellos no quieren hacer nada
porque estamos siempre en la misma o se quedan de grado y al afio que viene
siguen de nuevo y asi siempre la misma historia [...] aparte vienen porque, obvio,
uno va a venir porque eh... para estudiar, para aprender y otra porque nuestros
padres nos mandan, pero algunos no, vienen porque los padres los mandan pero
no hacen nada (Maria 2do TM, Taller, R8-16, 12/10/16).

Incluso, en ocasiones, se expresa una distincion “entre un yo anterior y un yo
actual: entre ambos hay un proceso de ‘mentalizacion’, de paso de un yo irresponsable a
un yo responsable” (Criado, 1998:90). Asi, manifiestan haber sido en el pasado como
los/as jovenes de quienes hoy se pretenden distanciar, porque se “arrepintieron”, se

2 ¢

“rescataron”, “yo sabés como me arrepiento de no seguir la escuela [...] ahora tengo que
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estar acd, tengo 18 y estoy en 1ro [...] habia dejado porque... no sé, pensaba diferente y
no queria saber nada con la escuela” (Fabiana 1ro TN, Taller, R6-16, 12/10/16).

Estas fronteras que se van construyendo respecto a “otros” no siempre son tan
nitidas. Como vemos, puede suceder que se margue la diferencia en relacion con uno/a
mismo/a, entre cOmo se considera que se era antes y cdmo se es ahora. En ese sentido, al
profundizar en el tema, los y las jovenes atribuyen a un “yo anterior” algunas de las
caracteristicas/actitudes negativas que suelen asignar a otros.

E: ¢0 sea que igual ustedes también se pelean? [los estudiantes se rien]
Alejandro: sssi, pero yo me peleaba a la mafiana cuando habia un problema que
tenia

Ariel: ahora entr6 a la noche y se porta bien

Alejandro: ahora entré a la noche y yo no peleo ya

E: o sea que los de la noche no se pelean [...] entonces ;ustedes creen que los
otros la ven asi a la escuela porque hacen mucho lio?

Alejandro: si, pero la escuela... es buena la escuela

Ariel: yo no creo asi, porque yo desde que vine nadie me falté el respeto
(Estudiantes 3ro TN, Entrevista, R34-17, 08/11/17).

Por dltimo, pudimos documentar algunas situaciones en la cuales los/as jovenes
reaccionan ante practicas que identifican como discriminatorias de sus comparieros/as
(y/o de ellos/as mimos/as), interviniendo y defendiéndolos/se activamente ante las
mismas, poniendo en evidencia la estigmatizacion de la cual se sienten objeto y de la que
se pretenden distanciar y, al mismo tiempo, lo dinamico de estas construcciones
estigamatizantes, en tanto, construyen un nos-otros cuando el otro —en este caso los
docentes— resulta mas lejano.

20:17 hs. Francisco se levanta y dice en voz alta “recreo” mientras camina hacia
la puerta.

Prof. de Biologia: todavia no toco el timbre

Prof. de Inglés: Francisco vos hacés lo que querés [...] [dirigiéndose a todos] a la
mafiana no hacia nada, le conocia la voz porque decia “recreo”

Yoel: [interfiere] no le diga asi, lo hace quedar mal delante de los demés

Prof. de Inglés: pero no toco el timbre

Yoel: no toca el timbre

Laura: no toca

Prof. de Inglés: bueno, la campana [...]

Francisco: me voy de nuevo a la mafana, aqui no me quiere nadie (3ro TN,
Observacion, R9-17, 16/05/17).

Paula: yo quiero estudiar eso [Abogacia]

Milagros: yo queria estudiar y vos [la profesora] me dijiste que no

Alejandro: ah profe, le estas diciendo que no le da la cabeza

Prof. de Comunicacion y comportamiento organizacional: porque es muy dificil,
no digo que no le da la cabeza, después el trabajo es muy dificil, tenes que laburar
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mucho, no es porque sos abogada tenés plata (Clase 3ro TN, Observacion, R12-

17, 12/06/17).

En este apartado nos propusimos describir lo que identificamos como una
construccién estigmatizada/estigmatizante de esta escuela y, particularmente, de la
poblacién juvenil que recibe. Una escuela caracterizada como “de la villa”, “de negros”,
“de rochos”, con una carga negativa sobre estos términos, que evidencia la circulacion y
apropiacion de sentidos hegemonicos sobre los/as jovenes que habitan en contextos de
pobreza urbana, sentidos que, muchas veces, asocian juventud, pobreza,
delito/peligrosidad, irresponsabilidad. A su vez, al concebir en clave de “defecto” o
“desventaja” las caracteristicas que van asumiendo sus trayectorias escolares, algunos
sujetos contribuyen a reforzar, aun sin tener plena consciencia de ello, el estigma que pesa
sobre estos/as jovenes, justificando practicas y sentidos que pueden favorecer la
produccién de una educacion diferenciada para estos sectores sociales.

Desde el enfoque socio-antropoldgico desde el cual trabajamos, rescatamos la
“importancia de analizar las relaciones y procesos cotidianos no a modo de formulaciones
vacias que silencian a los propios protagonistas sino reconociendo el conjunto de
representaciones, significaciones y sentidos que generan los sujetos como parte de un
conjunto social” (Achilli, 2005:25). Es por ello que nos intereso indagar, especialmente,
el modo en que viven los/as propios/as estudiantes el hecho de asistir a una escuela
estigmatizada. ldentificamos, asi, que los y las jovenes construyen distancias simbolicas
como estrategia para desmarcarse del estigma del cual ellos/as también pueden ser objeto.
Tales fronteras se construyen en relacion con diversos “otros”: otros jovenes del
barrio/“villa”, otros que no asisten a la escuela, otros que asisten al otro turno escolar,
otros estudiantes de los primeros afios, otros comparieros de curso que se considera tienen
otro comportamiento. “Otros” a quienes, a su vez, se estigmatiza asignandoles atributos
negativos. Estas diferenciaciones se articulan y pueden llegar a reforzar la configuracion
de interrelaciones cotidianas entre pares marcada por procesos discontinuos, asumiendo
formas tensionales y conflictivas que, como veremos en el capitulo 5, pueden llegar a
desencadenar confrontaciones y peleas entre jovenes en la escuela.

Vimos que, tal y como lo sefialan otras investigaciones, la condicion de estudiante
es significada como un elemento diferenciador, que permite desmarcarse del estigma de
“ser un pibe de barrio”. Diferencias de edad, de comportamiento y del tiempo que se lleva
en la institucion también son retomadas en la construccion de distancias simbdlicas. Pero,

al mismo tiempo y gracias a la posibilidad de indagar con mayor profundidad que nos
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brinda el enfoque socio-antropoldgico, pudimos documentar que estas fronteras que se
van construyendo respecto a “otros” no siempre son tan claras, dado que se trata de un
“otro” cada vez mas “cercano”, llegando incluso a estar identificado en uno/a mismo/a,
en un “yo anterior” respecto del cual se pretenden distanciar. En ese sentido, vemos como,
si bien “se pone en el ‘otro’ cercano lo que tememos padecer socialmente” (Neufeld y
Thisted, 1999:48), la construccion de esas distancias son cada vez mas cercanas y mas
dificiles de sostener, constituyéndose en fronteras poco nitidas en relacion con otros/as
jovenes, que tambalean al identificar(se) como parte de los estigmatizados/as.

No podemos dejar de sefalar las consecuencias que trae aparejada la
estigmatizacion para los sujetos —en este caso, jovenes de sectores populares— dado el
“sufrimiento (como algo que se impone a otro que a su vez debe soportarlo)” (Neufeld y
Thisted, 1999:45) que puede generar “los diversos tipos de discriminacion” a los que se
ven expuestos y “mediante la cual reducimos en la prictica, aunque a menudo sin

pensarlo, sus posibilidades de vida” (Goffman, 200:17).

3.3 “Decidi portarme bien, rescatarme...”: la escuela y el “rescate” en contextos de
pobreza urbana

Vinculado a los procesos que venimos describiendo a lo largo de este capitulo, en
este apartado nos interesa recuperar una categoria social utilizada por los/as jovenes que
nos permite dar cuenta de ciertos sentidos y practicas que se construyen en relacion con
el hecho de asistir a la escuela en contextos de pobreza urbana. Nos referimos a la nocién
de “rescate”, retomada por los/as jévenes para expresar el pasaje de un modo de vida y
de comportamiento, que se atribuye a “la calle”, a otro, asociado a la escuela (o/y el
trabajo). En esa construccion de sentido, “la calle” y la escuela aparecen significadas
como ambitos que implicarian précticas en cierto modo contrapuestas, aunque
encontramos indicios que lo relativizan, dado que, a veces, tales précticas se superponen.

Entre los/as jovenes la contraposicion entre los ambitos de “la calle” y la escuela
es retomada en la construccion de distancias simbolicas. Como lo mencionamos en el
apartado anterior, la condicion de estudiante permite diferenciarse de quienes no asisten
a la escuela y estan “todo el dia en la calle”, asignandoles atributos negativos, como ser
“vagos” que “no hacen nada” (Alan 6to TN, Entrevista, R18-16, 07/12/16), “porque yo
veo a los chicos que estan en la calle y siempre estan drogandose o pidiendo monedas,
queda feo, no hacen nada” (Marcos 5to TT, Entrevista, R14-14, 11/08/14). Se liga “la

calle”, a veces la esquina, con ciertas practicas como tomar alcohol, generar conflictos
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interpersonales, consumir drogas, robar. Se trata de practicas que se asocian a la
ilegalidad, al delito, al consumo de sustancias ilegalizadas, que son sancionadas en
términos morales (Benassi, 2017).

Matias: se juntan a tomar vino o a fumar porro en la esquina [...]

E: escuchen, en el barrio donde ustedes viven ¢se juntan los chicos a tomar en la
esquina?

Matias: yo vivo en la villa [...]

Pablo: ahi en la esquina hay una banda drogdndose y encima te roban [...] los
pibes estan todo el dia en la calle, no tienen nada para hacer [...]

Esteban: una vez lo mataron a uno, se confundieron, yo tengo una version de que
se confundieron supuestamente y lo mataron, porque él se juntaba, pero igual, con
nosotros y no hacia nada y lo confundieron porque parece que se cambio de ropa
con el primo, y ahi lo mataron y después en el cementerio una moto paso tirando

tiros [...] pero siendo pibe te matan, por eso lo inico que te saca de la calle es
muerto (1roy 2do TN, Taller, R9-16, 12/10/16).

Este vinculo entre pobreza, delito y violencia “forma parte de una mirada social
de desconfianza hacia los jovenes que los vuelve de antemano amenazantes” (Di Napoli,
2016:135). Una imagen estigmatizada sobre cierto sector de la juventud que vive en
contextos de pobreza, extendida socialmente, sobre todo entre adultos y los medios de
comunicacion (Chaves, 2005; Sanchez, 2006; Kessler y Dimarco, 2013; Benassi, 2017;
entre otros), pero que también es apropiada por los/as propios/as jovenes para caracterizar
a otros/as jovenes. Se trata de una imagen que exacerba la peligrosidad de sus (posibles)
actos, un/a joven que se constituye en un “peligro para él mismo: irse por el mal camino,
no cuidarse; peligro para su familia: trae problemas; peligro para los ciudadanos:
molesta, agrede, es violento; peligro para LA sociedad: no produce nada, no respeta las
normas”’? (Chaves, 2005:15).

Una cuestién que nos parece importante mencionar es que hemos documentado
estos sentidos en torno a “la calle” entre jovenes que se encuentran escolarizados/as
(sujetos centrales de nuestra investigacion), pero también identificamos algunos indicios

gue nos sugieren que entre jovenes que interrumpieron la asistencia a la escuela, y que

72 Estas imagenes estigmatizantes de las juventudes, sobre todo de sectores populares, a partir de considerar
su “peligrosidad”, no son novedosas y sus huellas pueden ser rastreadas desde principios de s. XX (Feixa,
1999). En las ultimas décadas, en América Latina, con el avance y consolidacion del neoliberalismo, los
jévenes del continente fueron concebidos como responsables de la violencia en las ciudades (Reguillo Cruz,
2000). “Desmovilizados por el consumo y las drogas, aparentemente, los unicos factores aglutinantes de
las culturas juveniles, los jévenes se volvieron visibles como problema social” y se extendia, asi, “un
imaginario en el que los joévenes eran construidos como ‘delincuentes’ y ‘violentos’” (Reguillo Cruz,
2000:7). Estas imagenes fuertemente presentes a fines de los 90 y principios de los 2000 en nuestro pais
(Kessler, 2004a; Sanchez, 2006), se reactualizan en el presente, siendo una de sus expresiones mas claras
la demanda de ciertos sectores para bajar la edad de imputabilidad, retroalimentada por los medios de
comunicacion (Di Napoli, 2016).
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podrian estar mas expuestos a estas estigmatizaciones, se construyen sentidos similares.
Si bien se trata de un aspecto que necesitaria ser profundizado,’® algunos/as de estos
jévenes planteaban la posibilidad de retomar los estudios, valorando positivamente los
mismos, en contraposicion a “estar en una esquina” y el “consumo”.

E: ¢y por qué querés estudiar?

Jovenl6: y porque quiero cumplir mi suefio... el dia de manana hacer, ser
alguien... no ser... siempre hacer lo mismo... de qué sirve estar en una esquina...
Otro joven: fumando marihuana

Jovenl6: si... aparte tengo adicciones, no te voy a mentir... consumo y... pero
consumo marihuana nomas... €so mata, pero no pega [se rie], al revés, mata, pero
pega (Ex estudiantes, R-21 proyecto INET, 19/06/18).

Algunos/as de estos/as jovenes manifiestan haber dejado de asistir a la escuela
“porque agarré la calle [...] hace como 6 anos” y desde entonces “nunca mas...” (Ex
estudiante, R-21 proyecto INET, 19/06/18), estableciendo una relaciéon practicamente
causal entre “agarrar la calle” y la interrupcion escolar.

En contraposicion a los/as jovenes que “estan todo el dia en la calle”, quienes
asisten a la escuela consideran que ellos/as sabrian valorar lo que significa el “trabajo
duro”, el esfuerzo, a lo que se suma la idea de una “crianza diferente” (Alejandro 3ro TN,
Entrevista, R34-17, 08/11/17), que incluye, entre otros aspectos, el cuidado por parte de
los padres ante los “riesgos” que se le atribuyen a “la calle”.

Maria: si te dejan salir, tampoco por lugares raros, los padres, obvio, como padre
uno va a cuidar a sus hijos y no quiere que le pase nada malo, pero si salen ya
saben [...] no es que la dejan salir o [...] como hacen las pibas que estan todo el
dia afuera [...] después en la noche

Carina: estan todas fumando [...]

Maria: bah algunas porque...

Carina: algunas nomas fuman

Maria: ¢algunas?

Carina: algunas nomas, pero otras no... re quilomberas son algunas

Maria: si, algunas, si

Carina: ni las miras y ya te estan “;tanto va a mira?”

Maria: yo siempre si salgo le digo a mi mama “me voy a tal lado” [...] a mi me
preguntan [...] siempre es asi lo mismo, si te levantas, voy a la escuela, de la
escuela a casa [...] y uno dice nunca salimos, no es que no salgo, es que estoy todo
el dia en mi casa y siempre hay cosas que hacer (1ro y 2do TM, Taller, R8-16,
12/10/16).

3 Dado que se trata de una cuestion que excede a nuestra investigacion no realizamos el trabajo de campo
necesario para indagar en profundidad en este aspecto. S6lo podemos retomar la informacion construida a
partir de dos entrevistas grupales con jovenes de la zona oeste que interrumpieron la escolaridad, algunos
hace varios afios, realizadas en el marco del Proyecto “Jovenes y Educacion Técnica. Un estudio
antropologico de los sentidos acerca del trabajo en la escuela técnica” (AEI Institucional FONIETP
convocatoria 2017, NRU 212), dirigido por Dra. Mariana Nemcovsky.
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Como lo han documentado otras investigaciones, estas “representaciones”, donde
“la escuela o la calle se mencionan como condiciones excluyentes: estudiar y trabajar por
un lado, delinquir por el otro”,” refuerzan, incluso entre los/as propios/as jovenes, la
imagen de que “la juventud esta perdida”, entendida “como no productiva, proclive a la
desviacion y a constituirse como peligrosa para los otros” (Chaves et al., 2016:31). Entre
los/as estudiantes de esta escuela, “la calle” es significada como un espacio que conlleva
ciertos riesgos, remitiendo fundamentalmente a peligros que alli se pueden correr, a veces
por accién de otros/as jovenes, como ser victima de un robo, de una golpiza, incluso de
llegar a perder la vida, como afirmaba Esteban en el registro citado mas arriba, “por eso
lo tnico que te saca de la calle es muerto” (1ro TN, Taller, R9-16, 12/10/16). Si bien se
trata de “una construccion social extendida y estigmatizante de las calles de los barrios
populares, como espacio de ‘riesgo’ para los jovenes” (Isacovich, 2015:129), advertimos
que se nutre, a su vez, de las experiencias vividas por ellos/as mismos/as u otros cercanos
en relacién con situaciones de peligrosidad en algunos de los &mbitos que transitan (ver
apartado 3.1).

Esta contraposicion tambiéen es retomada, entre algunos jovenes —sobre todo
varones—, en la construccion de una vision retrospectiva de la propia vida y las
experiencias vividas, que remitiria a un paso de una a otra, de estar en “la calle” a estar

5 75

en la escuela y que se expresa mediante el término “rescatarse”.

E: (por qué dejaste [la escuela]? [silencio. Se rie] [...]

Leandro: por la droga... por vaguear, por hacer cagadas

E: ¢y por qué decidiste volver?

Leandro: por mi mamé

E: ¢tu mama?, ;qué te decia tu mama?

Leandro: nada, la veia triste que no iba a la escuela, porque era un vago, que esto,
que aquello y decidi portarme bien, rescatarme [...] yo fui re maldito, mis hijos
no quiero que sean malditos igual que yo [...] no sé, sali terrible yo y de pedo no

"4 Estas distinciones también fueron documentadas por otros/as autores/as, como Saravi, quien analiza las
divisiones entre jovenes en barrios y “villas” del conurbano bonaerense a principios de los 2000, en
términos de “integrados y aislados”, cuya demarcacion “es la participacion e involucramiento en la cultura
de la calle” (2004:43).

S En su investigacion sobre experiencias vitales en relacion con el trabajo de jévenes de sectores populares
en Rosario, Benassi (2017) trabaja esta diferenciacion en términos de “circuitos” diferenciales, aunque,
como lo advierte, pueden superponerse. Asi, la autora construye analiticamente tres circuitos: “el de la
escuela”, “el de los guasos” (cuyo espacio privilegiado seria “la calle”) y “el del rescate”, este ultimo “se
caracteriza por configurarse en didlogo y tension respecto de los otros dos”, en tanto constituye un momento
de “transito”, en el cual los/as jovenes estan “intentando ‘hacer otra cosa’” (Benassi, 2017). A partir del
analisis que pudimos realizar, surge como interrogante si se trata de un “circuito” diferenciado (“el de
rescate”) identificable como tal o si podria interpretarse mejor en términos de un momento (de mayor o
menor duracién en el tiempo) de con-fusiones, significado por los/as jovenes en términos de pasaje/transito
de un modo de vida a otro identificado como diferente.
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estoy muerto, asi que no le recomiendo ser tan asi (4to TM, Entrevista, R9-14,
10/07/2014).

Para los/as jovenes que manifiestan haber transitado por dicha experiencia, la
decision de “rescatarse” implica, entre otras cuestiones, “portarse bien”, “ir a la escuela”,
no ser un “vago”, evitar conflictos, circuitos delictivos y/o el consumo problematico de
sustancias. En ese sentido, “el rescate tiene que ver con usar ‘productivamente’ el tiempo”
(Benassi, 2017:17), estudiando, trabajando o realizando tareas en el hogar, donde
“siempre hay cosas que hacer” (Maria 1ro TM, Taller, R8-16, 12/10/16)

Cabe resaltar que, entre los/as jovenes de nuestra investigacion, el hecho de asistir
a la escuela aparece significado mas como consecuencia que como posibilitador de ese
“rescate”, uno se “rescata” y vuelve a la escuela.”® En parte, consideramos que estos
sentidos pueden estar influenciados por el hecho de que la “decision” de “rescatarse”
suele ser significada como una accién practicamente individual, resultado de una decision
personal. Los/as jovenes se apropian de estos sentidos, pero también, como plantea
Benassi en relacion con jovenes de sectores populares de la zona sur de Rosario, “lidian
-y padecen— diariamente esos discursos [...] que los responsabiliza respecto de sus
posibilidades, ya que encargarse de ocupar ‘productivamente’ el tiempo parece estar
ligado mas a una decision personal que a las ofertas institucionales” (Benassi, 2017:17).

Aun cuando se hace referencia a otros en ese proceso, no se suele remarcar la
intervencion activa por parte de los mismos, s6lo son mencionados en tanto incentivo
para la toma de tal decision, la cual queda en manos del propio sujeto. Asi, “los jovenes
sostienen ese recorrido en la mayoria de los casos apelando a su propia fuerza de voluntad,
individualizando esa decision” (Benassi, 2017:16) y las acciones que implicaria.

E: ;tenés amigos en el barrio? [...]

Leandro: tenia muchos, pero dejé de salir asi que mucho contacto no tengo ahora
E: ¢y por qué dejaste de salir?

Leandro: para alejarme de las drogas y los quilombos

E: ¢y tus amigos tenian esos problemas?

Leandro: si, todavia los siguen teniendo

E: ¢y cdmo es la vida de ellos?

Leandro: como siempre [se rie] era mi vida esa

E: ¢y ahora qué pensés de eso?

Leandro: ahora pienso que estoy bien como estoy (4to TM, Entrevista, R9-14,
10/07/14).

76 En su estudio con jovenes en conflicto con la ley en Buenos Aires, Kessler (2007) describe una relacion
similar. Alli, “los entrevistados internados que no podian concurrir a la escuela se planteaban, por lo
general, como objetivo futuro retomar sus estudios, pero pensando la secuencia temporal siguiente: primero
me ‘enderezo’ y recién alli volver a la escuela” (Kessler, 2007:298).
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2 ¢

Ademas de “portarse bien”, “ir a la escuela” (y/o trabajar) y dejar de ser “vago”,
la posibilidad de “rescatarse” requiere, muchas veces, tomar la decision de “dejar de salir”
y de juntarse con el grupo de pares que se considera estd en esa situacion, para poder asi
alejarse de los circuitos delictivos y de consumo problematico de sustancias a los que se
los asocia. “Las condiciones que instalan la urgencia del rescate”, como plantea Epele
(2010), suponen, asi, el reconocimiento por parte de los sujetos de la necesidad de un
“cambio de vida” y “de junta”.

Pablo: yo antes si salia de lunes a viernes [...]

Alejandro: de una, yo salia con mis amigos

Pablo: nos juntdbamos, pero yo no me junto mas aca porque me re fallaron todos
E: ;como te fallaron?

Pablo: porque me dejaron re tirado

Esteban: los mios también

E: ;como te dejaron re tirado?, ;qué paso? [...]

Pablo: no porque... yo en un dia de locura iba con mi amigo y nos fuimos a robar,
pero no, fue solamente un momento de locura, sin arma, y me fui y perdimos y
me dejo re tirado y después yo no fui mas y me decia que yo era re ortiva y nada
que ver, queé esto que aquello

Alejandro: y la bronca queda

E: ¢y ya no te juntds mas con ellos?

Leandro: no [...]

Alejandro: todos giles ademas, son todos soldaditos esos |[...]

Pablo: los que dijeron que nunca iban a vender merca, todos venden merca [...]
E: claro, asi que ustedes estdn mucho en sus casas

Pablo: yo si, antes cuando tenia 14 salia y después que me fui a Mar del Plata
cambié un montén (1roy 2do TN, Taller, R9-16, 12/10/16).

Estas decisiones de abandonar “la junta” y “dejar de salir”, pueden llegar a
favorecer o fortalecer “un proceso de aislamiento dentro del propio barrio” (Saravi,
2004:43).

Como sefialamos, son principalmente jovenes varones quienes relatan haberse
“rescatado” luego de haber llegado a vivir situaciones de peligrosidad, incluso de poner
en riesgo la vida misma, “de pedo no estoy muerto” (Leandro 4to TM, Entrevista, R9-14,
10/07/2014). Esta “masculinizacion del rescate”, podria estar expresando, por una parte,
la puesta en juego de lo que Benassi menciona como “estereotipos de género seglin los
cuales los varones deben dar cuenta del modo en el que administran su tiempo ‘por fiera
de la casa’y de qué manera responden a su funcion considerada ‘natural’ de proveedores
del hogar” (2017:13), pero, por otra parte, consideramos que este proceso tambien nos
advierte que son los joévenes varones de sectores populares quienes se encuentran mas

expuestos a estas problematicas (Cozzi, 2018) (como veiamos en el apartado 3.1).
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En su investigacion sobre circulacion y usos de drogas en barrios de sectores
populares del Gran Buenos Aires, Epele (2010) plantea que existen diferentes formas de
presentacion de las “acciones, practicas y saberes sobre el rescate” en relacion con el
consumo, siendo “la estrategia reflexiva y autoreferente de rescatar(se)” la que mas se
aproxima a lo que venimos desarrollando. Aunque advierte que, aun considerando las
diferentes formas que puede asumir, “el rescate remite a un proceso complejo que,
combinando mandatos, acciones, decisiones e intervenciones de otros, supone siempre un
vinculo social” y “requiere de la existencia de condiciones economicas, sociales y
politicas que hagan posible la existencia de otros vinculos, actividades y expectativas de
futuro” (Epele, 2010:186). La posibilidad de “rescatarse” y regresar a la escuela depende
de la existencia de tales vinculos y condiciones.

Cuando hacen referencia a la vida de otros/as, algunos/as jovenes también se
apropian de la mirada que responsabiliza al sujeto de “caer” o “rescatarse”, mientras que
otros/as recurren a explicaciones que responsabilizan a las familias de las acciones de sus
hijos/as.

Daniel: pero el tema es qué sé yo, estan todos preocupados por el tema de la droga

y todo y bueno, hay muchos que culpan a los padres, pero si el padre habla y el

hijo no lo quiere entender, porque esta en la cabeza de cada uno también, si vos te

drogas te drogas porque querés, nadie te dijo que te drogues

Avriel: y pero muchos padres cuando sus hijos entran en la droga ya no le intentan

ayudar [...] yo creo que por eso tienen la culpa los padres por... de que ¢l salga

asi porque a poca edad salio él de su casa, antes yo también, yo me juntaba con
los grupitos de amigos pero él fue el Unico que salié mal, todos fuman todo esto,
pero nada que ver a la droga y él es el Gnico y roba y todo y nosotros no (3ro TN,

Entrevista, R26-17, 24/08/17).

Esta autorresponsabilizacion del propio sujeto y/o de las familias en relacién con
los hijos que “entran en la droga” forman parte de un proceso mas general de
“privatizacion del cuidado” que “transfiere al dominio de los vinculos proximos [...] un
conjunto tanto de tensiones, emociones y conflictos producidos en diversas areas de la
vida cotidiana, asi como también la expectativa de su reparacion y resolucion” (Epele,
2010:211). Proceso a través del cual se va privatizando “la responsabilidad por el
bienestar, transfiriendo tareas del Estado hacia las familias” (Jelin, 2010:94). Estos
sentidos hegeménicos sobre el lugar de las familias también estan fuertemente presentes
entre los/as jovenes cuando se trata de imaginar qué harian como padres o madres si sus
hijos/as fueran los/as que viven esas situaciones.

E: ¢y ustedes se imaginan como padres que harian si tuviesen un hijo en esa

situacion?
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Ariel: ¢sabes como le voy a pegar a mi hijo? [risas]

Yamina: yo lo encierro, profe

MS: ¢vos lo encerras?

Vanina: si no entiende por las buenas...

Alejandro: con un trenzado de ocho sabes qué, jle doy! [risas]

Ariel: yo le hablaria, pero si no entiende

Alejandro: si, de una u otra manera tiene que aprender (3ro TN, Entrevista, R26-

17, 24/08/17).

En sintesis, aun cuando sabemos que el “rescate” no puede producirse si no estan
dadas “determinadas condiciones subjetivas” (Epele, 2010:187), entre los/as jovenes
predominan estas lecturas individualizantes que (auto)culpabilizan/(auto)responsabilizan
al propio sujeto y/o a la familia del mismo y no suelen aludir a otros procesos mas
generales, permaneciendo en cierto modo ocultas las relaciones y condiciones
(econdmicas, sociales y politicas) que intervienen, tanto para “caer’/“entrar” o
“rescatarse’’/“salir”.

Ahora bien, en nuestra investigacion, también pudimos observar que estos
sentidos que contraponen la escuela a “la calle” se tensionan con algunos indicios que nos
sugieren que existe una superposicion/simultaneidad de estas experiencias, es decir, que
entre algunos/as jovenes la escolaridad aparece superpuesta con practicas vinculadas —
mas directa o indirectamente— con el intercambio y consumo de sustancias ilegalizadas y
otros circuitos o practicas que suelen asociar a “la calle”. Estas superposiciones también
son sefialadas en otras investigaciones (Benassi, 2017; Chaves et al., 2016; Foglino,
Falconi y Lépez, 2008; Kessler, 2004, 2007; otros), mostrando que, frecuentemente, en
las experiencias vitales de jovenes de sectores populares, se producen multiples
entrecruzamientos entre escuela, trabajo e ilegalidad (Chaves et al., 2016). Entonces, aun
cuando los/as jovenes se apropien de sentidos donde la escuela y “la calle” parecieran ser
condiciones excluyentes, nos encontramos con un abanico de experiencias que incluyen:
a quienes manifiestan haber dejado de asistir a la escuela “porque agarré la calle” y no
regresaron (Ex estudiante, R-21 proyecto INET, 19/06/18), a quienes planteando algo
similar deciden, luego de un tiempo, “rescatarse” y volver a estudiar (Leandro 4to TM,
Entrevista, R9-14, 10/07/14), pero también a quienes asisten a la escuela y manifiestan
encontrarse inmersos en algunas de las actividades que se atribuyen al dmbito de “la
calle”.

Asi, el consumo de sustancias ilegalizadas es una de esas practicas que se asocian
a “la calle”, pero que también llevan adelante algunos/as estudiantes. La compra de

sustancias ilegalizadas y el consumo de las mismas, sobre todo de marihuana, pueden
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estar mas o menos naturalizada entre los/as mismos/as, “a la noche fuman faso que [ruido
nasal]... hasta cigarros te fuman ahi abajo [en el patio]” (Ex estudiante, R-21 proyecto
INET, 19/06/18), “los gendarmes [...] te sacan lo que compras y lo vuelven al bunker”
(Estudiantes 4to, 5to y 6to TN, Taller, R7-16, 12/10/16). El consumo de marihuana es
una préactica que, en ocasiones, se lleva adelante dentro de las instalaciones de la escuela,
lejos de la vista de docentes y directivos.

Dos chicos que estaban al final del pasillo pasan riéndose y tosiendo. Se siente
olor a marihuana. Axel [estudiante de 2do TN] me mira y hace un gesto negativo
con la cabeza.

Axel: [en voz alta] echen desodorante por lo menos

Los dos jovenes entran al bafio (Observacion recreo, R9-17, 16/05/17).

Asi como algunos/as jovenes planteaban que el consumo, “la droga”, aunada a
otros elementos que se asocian a “la calle”, influy6 en la interrupcion de la asistencia
(temporal o definitiva) a la escuela secundaria, otros/as jovenes que asistian regularmente
y, al mismo tiempo, se encontraban consumiendo marihuana con cierta frecuencia,
afirmaban que este tipo de consumo también afectaba sus procesos de escolarizacion,
aunque no necesariamente favoreciendo la interrupcién total. Destacaban,
principalmente, tal influencia en relacion con el sostenimiento de la asistencia, el modo
de estar en la escuela, las calificaciones.

Alejandro: me peleé con Vanina, a la semana se puso de novia [...] estuve mal
[...]

E: ¢cuando se pelearon?

Alejandro: hace un mes y tres semanas, empecé a fumar marihuana, yo sé que
tengo que dejar

E: ¢y por eso no venias?

Alejandro: y porque estaba triste o colgado, o venia y la veia a ellay me iba [...]
a la semana ya estaba de novia, a mi me destruy6 eso, empeceé a fumar marihuana
[...] venia acd en cualquiera [...] cuando nos dieron la libreta tenia todas las notas
bajas [...] pero ahora las levanto [...] pasa que a veces no me da ganas de hacer
nada (3ro TN, Entrevista, R33-17, 08/11/17).

Dentro del amplio abanico de practicas que puede suponer el uso de “drogas”,’”

el consumo de marihuana es una practica que a veces es reconocida o, por lo menos, no
suele ser ocultada del todo entre los/as estudiantes. No ocurre lo mismo con la préactica

de la venta o comercializacidn de sustancias ilegalizadas. Si bien no hemos documentado

77 Como plantea Epele (2010), “la expresion ‘usuarios/as’ de drogas™ entrafia una fuerte “heterogeneidad”
dado que “el consumo de drogas atraviesa todos los sectores, clases y contextos sociales”, heterogeneidad
que se puede apreciar también en un mismo contexto al incluirse dentro de esta categoria “un amplio
espectro de practicas y ritmos de consumo” que, ademas, presentan variaciones en el tiempo.
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este tipo de practicas entre los/as jovenes, si pudimos observar que se valora
negativamente la participacion en la venta y circulacion de sustancias, “todos giles
ademas, son todos soldaditos esos” (Estudiantes 2do TN, Taller, R9-16, 12/10/16).
Incluso utilizado la acusacion de hacerlo a modo de insulto en conflictos entre pares
(como veremos en el Capitulo 5).

Aunque con menor frecuencia, también advertimos indicios de otras précticas que
se suelen atribuir a “la calle” entre ciertos/as estudiantes. Algunas desplegadas por fuera
del &mbito escolar, tales como haber participado de un robo, “yo en un dia de locura iba
con mi amigo y nos fuimos a robar” (Pablo 1ro TN, Taller, R9-16, 12/10/16) o poseer un
arma.

Leandro: mi mujer me hizo vender las armas [...] mi mama le llen6 la cabeza

E: y esta bien

Leandro: y, pero... ;si llego a tener quilombo? (4to TM, Conversacion informal,

R6-14, 10/06/14)

Dentro de la escuela se pueden llegar a producir hurtos de elementos escolares o
de pertenencias de docentes o0 comparieros/as.

Llego a la escuela y todavia estan los chicos del turno mafiana en los talleres, pero
todos parados en el pasillo. Me saludan algunos y me cuenta que no se pueden ir
porque “se robaron un celular” [...] En la direccion, el vicedirector reemplazante
plantea que debera dejar que se vayan, dice que los dejara salir y agrega “como
siempre, granan los choros”. Salimos al pasillo, algunos/as jovenes dicen “llamen

a la policia, asi nos podemos ir”. Sale el vicedirector y les dice a los estudiantes

“qué buenos compafieros son que le roban el celular a una compafiera”. La joven

a la que le robaron el teléfono esté llorando. El vicedirector abre la reja y deja salir

a los estudiantes (Turno Tarde, Observacion, R4-14, 26/05/14).

Estas situaciones abonan a la construccion de practicas que expresan una actitud
de desconfianza entre los/as jovenes, como el hecho de salir al recreo con sus pertenencias
(que documentamos en los primeros cursos del turno mafana), ademas de acusar de
“rochos” (ladrones) a ciertos compafieros porque “te sacan las cosas, te tiran las cosas o
te roban todo”, “vine con la cartuchera llena y ahora tengo la cartuchera vacia” (1ro y 2do
TM, Taller, R8-16, 12/10/16). Entre algunos/as docentes también se expresa dicha
desconfianza en el pedido recurrente que hacen a otros de “mirar” o “cuidar” las

pertenencias que dejan en el saléon mientras salen (Profesor Taller de Marketing,
Observacion, R36-17, 22/11/17).

Con la intencion de avanzar en el andlisis de las experiencias escolares de los/as

jévenes, en este capitulo nos intereso profundizar en la descripcion de ciertas practicas y
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sentidos en relacion con la escuela que se construyen en el cruce con otras experiencias
vitales juveniles en los contextos de pobreza urbana en que habitan. Asi, comenzamos
describiendo algunos aspectos que hacen a la configuracién de dicho espacio, marcado
por procesos de fragmentacion y segregacion urbana. Aunque presentan cierta
heterogeneidad, identificamos la preminencia y continuidad de un proceso de
concentracion espacial de las familias en condiciones de pobreza en esta zona de la ciudad
y de la violencia estructural del desempleo y subempleo que la atraviesa. A su vez, nos
intereso describir las situaciones de conflictividad y peligrosidad que, de acuerdo a los
relatos, forman parte (més directa o indirectamente) de la vida cotidiana de los/as jovenes
y sus familias en los barrios y “villas” donde habitan y que dan cuenta de la presencia de
distintas violencias y de procesos de estigmatizacion territorial.

Dimos cuenta de distintos modos en que se van imbricando dichos procesos con
las experiencias escolares juveniles. Asi, vimos que la necesidad de aportar a la economia
del hogar a través de inserciones laborales precarias y tareas domésticas y de cuidados en
el hogar pueden tensionar los tiempos destinados a la escuela y, como ampliaremos en
los préximos capitulos, producir interrupciones en los procesos de escolarizacion. A su
vez, pudimos identificar y dar cuenta de procesos de estigmatizacion de la cual es objeto
esta escuelay la poblacion que asiste, jovenes que a su vez estigmatizan a otros/as jovenes
a partir de la construccidn de distancias simbodlicas para desmarcarse del estigma que pesa
sobre si mismos/as.

También identificamos y describimos una construccion de sentido extendida
socialmente y apropiada por los/as jovenes, donde “la calle” y la escuela son significadas
como ambitos que implicarian practicas contrapuestas. Tal diferenciacion es retomada en
la construccion de distancias simbolicas por parte de los/as jovenes, donde la condicion
de estudiante (valorada positivamente) les permite diferenciarse/desmarcarse de los
atributos negativos asignados (y que ellos mismos asignan) a otros “que estan todo el dia
en la calle”, son “vagos”, “no hacen nada”, “te roban”, son “quilomberas”, “fuman”,
“toman”. También encontramos indicios de la presencia de sentidos similares entre
jévenes que interrumpieron su escolaridad y no se encuentran asistiendo a la escuela.

Por otra parte, esta contraposicion entre “la calle” y la escuela estd presente en la
idea de “rescatarse”, como lectura de la propia experiencia vital. La nocion de “rescate”
es retomada por los/as jovenes para expresar el pasaje del modo de vida y de
comportamiento que se atribuye a “la calle” a otro asociado a la escuela (o/y el trabajo).

Alli pudimos ver que se ponen en juego distintos procesos. Por una parte, identificamos
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la presencia de un mandato de productividad hacia la poblacion juvenil de sectores
populares, que es apropiado por ellos/as en la construccion de la diferencia entre no hacer
“nada” y asistir a la escuela/trabajar, quitando legitimidad a otras practicas. A su vez,
advertimos que la mirada que culpabiliza/responsabiliza a los propios sujetos o sus
familias, tanto de la posibilidad de “caer” como de “rescatarse”, hegemonizan las lecturas
que realizan los/as jovenes en relacion con la propia vida y la de otros/as. Ello se vincula
con tendencias mas generales, dado que estos sentidos contribuyen, en parte, a legitimar
los procesos de “privatizacion del cuidado”, procesos que pueden reforzar las
desigualdades al asignar las responsabilidades asociadas al “cuidado” y “bienestar” a los
propios sujetos y su entorno inmediato y, al mismo tiempo, al invisibilizar las condiciones
y relaciones necesarias para que ese “rescate” sea posible. Consideramos que esa
concepcién contribuye, en parte, a que el hecho de asistir a la escuela no aparezca
significado entre los/as jovenes como facilitador de ese “rescate” sino como consecuencia
del mismo.

Por ultimo, encontramos indicios que relativizan esta construccidn que contrapone
“la calle” a la escuela, dado que, a veces, las practicas asociadas a dichos &mbitos pueden
superponerse. Asi pudimos apreciar que los/as estudiantes reconocen y llevan adelante
ciertas practicas que se suelen asociar a “la calle”, tales como: la compra y el consumo de
sustancias ilegalizadas (fundamentalmente de marihuana), la participacion en algunas
actividades delictivas (robos), la posesion ilegal de armas. Algunas de ellas pueden llegar
a desenvolverse incluso en el ambito escolar, como el consumo de marihuana y el hurto
de pertenencias de la escuela, docentes o comparieros/as. Aspectos que contribuyen a la
construccion de interrelaciones entre pares atravesadas por procesos discontinuos que

pueden llegar a tornarlas conflictivas.
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CAPITULO 4 Las experiencias escolares de los/as jovenes. Escolaridad, trabajo y
maternidades/paternidades

Muchos/as de los/as jovenes protagonistas de nuestra investigacion trabajan o han
trabajado para aportar a la economia del hogar. Ademas, es frecuente que tengan hijos/as
y, sobre todo entre las mujeres, que deban encargarse de su cuidado. Se trata de
experiencias juveniles en el trabajo y en la maternidad/paternidad que se entrecruzan e
imprimen huellas en las experiencias escolares. A su vez, las transformaciones que se
produjeran a partir de las politicas destinadas a la educacion secundaria obligatoria
(aspectos en los cuales profundizamos en el Capitulo 2), influyen en los modos en que
esos cruces se producen a nivel de la cotidianeidad escolar.

Para dar cuenta de estas relaciones, comenzamos describiendo algunos aspectos
sobre los recorridos previos de los/as estudiantes y los motivos que explicitan respecto a
como llegan a esta escuela. Se trata de opciones constreiiidas por las condiciones
materiales de vida, por la limitada oferta de instituciones educativas del nivel en la zona
y por aspectos vinculados a las caracteristicas que posee esta escuela, las cuales, como
vimos en el Capitulo 2, se fueron configurando histéricamente en el cruce con las politicas
educativas. Muchos/as de los/as jovenes han transitado antes por otras escuelas, a veces
con interrupciones temporales, por lo que algunos/as llegan a esta escuela manifestando
que es “latnica que los acepta”. Como adelantabamos en el capitulo anterior, este proceso
de (s)eleccion favorece la conformacion de una poblacion de estudiantes con trayectorias
escolares marcadas por interrupciones temporales en el cursado y con edades que no se
corresponden con la edad tedrica que suele atribuir la gradualidad.

La influencia de las experiencias laborales y las maternidades/paternidades se
destaca en relacion con la “eleccion” de la escuela, las interrupciones en la asistencia a
clases, los procesos de aprendizaje, la continuidad de la escolarizacion y la proyeccion
laboral y/o educativa a futuro. En ese sentido, nos proponemos analizar las relaciones
entre estas experiencias juveniles —laborales y maternidades/paternidades— y la
escolarizacion, procurando no perder de vista los multiples entrecruzamientos que se
producen entre las mismas. Asi, entendemos que algunas caracteristicas que van
asumiendo las experiencias laborales y maternidades/paternidades juveniles en contextos
de pobreza urbana contribuyen a la produccion de experiencias escolares marcadas por
procesos discontinuios, al influir tanto en la continuidad de la asistencia a clases como en
los procesos de aprendizaje, lo que puede contribuir a reforzar las desigualdades

educativas existentes. Pero, al mismo tiempo, no podemos perder de vista que
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frecuentemente el trabajo y/o la maternidad/paternidad se constituyen en un incentivo
para continuar y finalizar la escuela secundaria, influyendo en la construccion de sentidos
que valoran positivamente la escolarizacion.

Si bien estos/as jovenes no llegan a esta escuela por la formacion técnica que
ofrece, en el transcurrir de sus experiencias escolares se apropian de sentidos que valoran
positivamente el titulo técnico. Sobresale, como veremos, una valoracion positiva de la
escolarizacion secundaria en tanto posibilitadora de mejores inserciones laborales y/o
mejores condiciones de insercion. Asi, la escuela ocupa entre estos/as jovenes un lugar

relevante en relacion con sus proyectos a futuro.

4.1 “Es la unica que me acept6”: recorridos escolares previos y “eleccion” de la
escuela

En este apartado profundizaremos en la descripcion de algunos aspectos de los
recorridos escolares previos de los/as estudiantes y los motivos que explicitan respecto a
la “eleccion” de asistir a esta escuela. Planteamos que la llegada de estos/as jovenes a esta
escuela se encuentra permeada por un proceso de (s)eleccion que favorece la
conformacién de una poblacidon estudiantil particular, proceso en el cual confluyen, como
mencionamos, diferentes aspectos: las condiciones materiales de vida de los/as jévenes y
sus familias, la limitada oferta de instituciones educativas del nivel en la zona, las
caracteristicas que posee esta escuela, las politicas educativas. Entendemos que este
proceso de (s)eleccidn se articula con el proceso mas general de segmentacién del sistema
educativo, al que ya hemos aludido, proceso a través del cual se viene generando (y
profundizando) desde la década de 1970 una “diferenciacion entre las escuelas a partir de
prestaciones de distintas oportunidades segun las condiciones socioculturales de la
poblacion” (Achilli, 2010:139).

A su vez, nos interesa destacar que los motivos para “elegir” asistir a esta escuela,
mas alla de constituirse en una de las pocas opciones disponibles, aparecen permeados

por una valoracion positiva de la escolarizacion secundaria en términos amplios.

Muchos/as de los/as jovenes que asisten a esta escuela han transitado antes por
otras escuelas secundarias, en las cuales, por diversos motivos, no continuaron
estudiando. Ese transito suele relatarse como atravesado por interrupciones temporales,
inasistencias reiteradas, repeticion de algun/os afio/s escolares y cambios de

establecimiento (incluso de modalidades diferentes), que a veces se dieron en forma
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combinada y/o se produjeron en mas de una oportunidad. Aspectos que, como
ampliaremos en el proximo capitulo, contintan atravesando sus experiencias escolares en
esta escuela.

En cuanto a las instituciones de nivel secundario donde mencionan haber cursado
con anterioridad, se destacan algunas de gestion estatal y privada que también se
encuentran en la zona oeste de la ciudad y que reciben una poblacion juvenil de
procedencia y condiciones de vida similares. Otros/as comentan haber cursado en otras
escuelas secundarias orientadas o técnicas de gestion estatal ubicadas en el centro o
macrocentro de la ciudad. Incluso hay quienes relatan que, luego de haber cursado en
otras escuelas secundarias orientadas, se inscribieron en escuelas que poseian la
modalidad de educacién para jovenes y adultos.

Como deciamos, la repeticion de alguin/os afios de escolaridad, sobre todo en los
primeros afios de cursado de la secundaria, suele ser frecuente entre estos/as jovenes. En
una observacion, realizada en una clase durante las primeras semanas del afio lectivo, en
una de las divisiones de ler afio del turno noche, la docente consultaba a los/a estudiantes
de qué escuelas provenian. Los/as jovenes, en general, aluden haber cursado antes en
otras escuelas secundarias, dando cuenta de encontrarse cursando nuevamente el ler afio,
otros/as mencionaban haber “repetido” en esta misma institucion o haberse inscripto
luego de interrumpir un tiempo la asistencia a la escuela.

Profesora de Musica: ;,como es tu nombre?

Marisa: Marisa

Prof. de Musica: ¢de qué escuela venis?

Marisa: de la Técnica A

Prof. de Musica: o sea que ya hiciste primer afio (Marisa asiente con la cabeza),
Ly vos?

Camila: Camila, hace como tres afios que no voy a la escuela

Prof. de Mdsica: ¢y a cual fuiste?

Camila: no me acuerdo el nombre, calle Ay calle B queda

Prof. de Mdsica: la X8 [secundaria técnica]

Camila: si, esa

Prof. de Mdsica: (al joven sentado a la izquierda de Camila) ¢y vos?
Gaston: venia aca, repeti

Prof. de Mdsica: ;vos? [a otra joven]

Tamara: a la Escuela X" [secundaria orientada], soy de zona sur
Prof. de Musica: ;y te venis todos los dias desde alla?

Tamara: si

Prof. De Musica: ¢y como hacés cuando salis tarde?

Tamara: mi papa vive aca o me voy en colectivo

8 Escuela secundaria de modalidad técnico profesional ubicada en la zona sur de la ciudad.
9 Escuela secundaria orientada publica de gestion estatal situada en la zona centro.
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Prof. de Musica: ¢y vos? [al joven sentado junto a la ventana adelante]
Thiago: Thiago, de la X® [secundaria orientada]

Prof. de Musica: ;ya hiciste 1ro?

Tiago: si

Prof. de Musica: ¢y vos Mateo?

Mateo: de la Técnica B (1ro 4ta TN, Observacion, R2-17, 17/03/17).

Entre quienes asisten a los cursos superiores también se menciona como frecuente
haber tenido que volver a cursar algin/os afio/s escolares, a veces en mas de una
oportunidad. Estos/as estudiantes afirman que, en ocasiones, ‘“repitieron” por la
acumulacion de materias reprobadas, incluso de afios anteriores —las denominadas
“previas”.

E: bueno, ¢es la primera vez que cursas este afio?

Marianela: ;,como, este afio?, ¢si soy repitente?

E: eh... claro

Marianela: si, soy repitente

E: ¢esta es la primera vez?

Marianela: tercera vez

E: tercera vez que haceés 4to

Marianela: 4to

E: ;todas las veces en la misma escuela o...?

Marianela: no, diferentes escuelas [...] la... primera vez en la Escuela X8 y la
otra en un EEMPA® pero repeti medio afio nada mas [...] en 4to afio que yo iba
a la otra escuela fue porgue yo tenia dos previas y todas las materias de 4to yo las
tenia aprobadas, Unicamente me faltaba gimnasia. O sea, yo no aprobé ninguna de
las tres, las dos previas con gimnasia, asi que me quedé por eso (4to TN,
Entrevista, R15-14, 11/08/14).

En el nivel secundario provincial, el sistema de acreditacion es por afio escolar.
En la normativa correspondiente, se establece que cuando el/la estudiante “al finalizar el
periodo de examenes febrero/marzo no hubiere alcanzado la acreditacion en 3 (tres) o
mas espacios curriculares, debera cursar nuevamente el afio” completo (Decreto 181,
Ministerio de Educacion de la Provincia de Santa Fe, 2009) (considerando también las
materias reprobadas de afios anteriores). En otras propuestas educativas destinadas al
“reingreso escolar” de jovenes, surgidas en el contexto de extension de la obligatoriedad
escolar —como las Escuelas de Reingreso en Buenos Aires (ER), el Programa de Inclusion
y Terminalidad de la Educacion Secundaria en Cérdoba (PIT), el Programa Nacional

Todos a Estudiar (TAE), el Vuelvo a estudiar en Santa Fe, entre otras—, este aspecto suele

8 Escuela secundaria orientada publica de gestion estatal ubicada hacia el sudoeste.
81 Escuela secundaria orientada de gestion estatal ubicada en la zona oeste, en el Barrio Triangulo.
8 Escuela de Ensefianza Media para Adultos.
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ser uno de los mas criticados y revisados.8® Como desarrollamos en el Capitulo 2, estas
propuestas se encuentran en consonancia con cierta tendencia presente en las politicas
educativas destinadas al nivel medio en la region, nos referimos a “la creciente
eliminacién o reduccion de dispositivos de selectividad académica como la repeticion de
grado/semestre”, fundamentando “su poca eficacia educativa y su demostrado efecto de
aumentar las probabilidades de abandono escolar” (Bellei Carvacho, 2012:223).

En nuestra investigacion, si bien la “repeticion” puede vincularse con la
acumulacién de materias sin aprobar —aspecto que atraviesa los recorridos escolares
previos de los/as jovenes en ésta y en otras escuelas—, la misma aparece relacionada
fundamentalmente con las reiteradas inasistencias y la interrupcién temporal de la
asistencia a la escuela. A su vez, resulta interesante sefialar que frecuentemente re-cursan,
incluso més de una vez, uno o varios afos escolares, dando cuenta de cierta insistencia en
el sostenimiento de la escolaridad.

E: ¢por qué lo hicieron de nuevo [3er afio]?

Eliana: yo porque dejé a mitad de afio

E: ¢y por qué dejaste?

Eliana: porque no tenia con quién dejar a mi nene [...] ahora retomé de nuevo

E: ¢y ahora quién te cuida el nene?

Eliana: mi hermana

E: ah, ¢y vos?

Javier: [...] yo dejé porque, por el trabajo, porque empecé a trabajar y no podia
asistir a la escuela a la tarde

E: ¢era el mismo horario que el trabajo?

Javier: si, era de la una hasta las cinco y yo laburaba de las ocho hasta las cinco
[...] yo tendria que estar en... Sto ya, no, jterminando! (3ro TN, Entrevista, R12-
14, 04/08/14).

Sobre todo entre las jovenes mujeres, las interrupciones e inasistencias reiteradas
en sus recorridos escolares previos aparecen vinculadas con experiencias de embarazo y
maternidad, en distintos sentidos. Asi, hay quienes afirman que dejaron de asistir a la

escuela cuando se embarazaron, pero no atribuyen a ello el hecho de haber discontinuado

la asistencia luego del nacimiento de su hijo/a, “dejé cuando quedé embarazada, después

8 Tanto en las ER como en el PIT, se propone la promocion por asignatura, lo que permite cursar materias
que en el plan de estudios corresponden a diferentes afios. “Es decir, no existe el concepto de repetir el afio.
Los alumnos van acreditando las materias aprobadas [...] s6lo se vuelven a cursar las materias reprobadas”
(Migliavacca, Saguier y Medela, 2007:8). El programa TAE también proponia la “reformulacién” de los
criterios de evaluacion “flexibilizando las normas en tanto éstas resultaran obstaculos para la reinsercion
de quienes se habian alejado” de las escuelas (Diez, 2015:77). En tanto el Programa provincial Vuelvo a
Estudiar, propone la realizacion de “evaluaciones integradoras”, para “evaluar de manera integral distintas
asignaturas bajo una misma evaluacion [...] porque el objetivo de mediano plazo en todo esto es que estos
chicos puedan aprobar el afio” (Directora Provincial de Planificacion Educativa, Entrevista, 17/07/13).
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podia seguir, pero no segui [...] porque igual podia seguir si mi mama me lo iba a cuidar
[...] no queria saber nada con la escuela” (Fabiana 1ro TN, Taller, R6-16, 12/10/16).
Otras jovenes, en cambio, dan cuenta de las dificultades para sostener la asistencia a la
escuela ante lo que implica tener/cuidar un/a hijo/a en estos contextos y los obstaculos y
trabas que pueden imponerse al respecto en ciertas instituciones escolares.

Era mucho tiempo y él [hijo] no iba a estar tanto tiempo en la escuela, no, ademas

es distinto porque alla, aca los profesores son mas abiertos, alla no, no entendian

parece [...] a veces tenia que faltar porque me tenia que hacer una ecografia, a mi

me toco todo el verano el embarazo y a veces estaba con las piernas asi no podia

caminar y no, no, por eso repeti también, no entendian (Ana 4to TN, Entrevista,

R17-16, 29/11/16).

La necesidad de insertarse en el mercado laboral o trabajar mayor cantidad de
tiempo para obtener (mayores) recursos econdémicos, asi como las precarias condiciones
que suelen permear los trabajos a los que suelen acceder (como vimos en el capitulo 3),
suele ser mencionado, mas frecuentemente por los varones, como motivo por el cual
tuvieron gque “abandonar”.

Si bien profundizaremos en el anélisis de las relaciones entre estas experiencias
en los proximos apartados, vale mencionar su influencia en las experiencias escolares
previas de estos/as jovenes, las cuales se encuentran atravesadas por interrupciones, pero
también por retornos a la escuela. En palabras de Ana, regres6 “porque hay que terminar
la escuela, por mas que tenga diez hijos, hay que terminar la escuela, si o si” (4to TN,
Entrevista, R17-16, 29/11/16).

Como vimos en el capitulo 3, las migraciones, que suelen ser frecuentes entre
los/as jovenes y sus familias, sobre todo por razones laborales, también influyen en la
interrupcién temporal de la asistencia a clases y/o en la necesidad de cambios de escuela,
que pueden contribuir a la “repeticion” del afio escolar.

La docente de Formacion Etica cuenta en voz alta, mientras copia en el pizarron
y a veces se da vuelta, que dos de los chicos (Marcelo y Tiago) “venian el afio
pasado con Juan, los tres tuvieron que viajar a Chaco por cuestiones familiares,
Juan volvid y se llevé todas las materias, pero vino a tutoria y ahora esta en 2do,
en cambio estos dos no, recién se estan poniendo las pilas” (1ro TN, Observacion,

R14-17, 19/06/2017).

Pero, ademas, esos cambios de escuela asociados a las migraciones no siempre se
realizan al iniciar el afno lectivo, “vine los primeros dias de agosto [...] soy de aca, pero
nada mas que me fui a vivir a Mar del Plata [...] yo iba alla a la escuela y me vine para

aca” (lroy 2do TN, Taller, R9-16, 12/10/16), teniendo el o la joven que ponerse al tanto
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del modo en que se viene trabajando hasta el momento. Estas experiencias no siempre
resultan agradables para los/as estudiantes, sobre todo a la hora de construir relaciones
CON Sus pares.

Sofia: en Cordoba me pasaron a 4to [...] porque alla no hay 7mo® [...] me

hicieron bullying [...]

E: ¢y qué te hacian?

Sofia: eh... como que me tenian asi de lejos o decian que yo era antisocial

E: ¢como te sentias?

Sofia: y mal... es mas, me mandaron al psicélogo por eso [...] y era que yo era

callada porgue no conocia a nadie, a quién iba a hablarle, entonces hablaron con

los profesores y me... me llevaron al psicologo de la escuela [...] Y después
tuvimos que hacer una reunion todos, con todo el grupo, una vergienza mal, feo

[...] a ellos capaz les habré parecido bien, pero a mi no, mucha verglienza no sé,

no me gustd. Una mala experiencia (4to TM, Entrevista, R13-14, 05/08/14)

También remiten al “no hacer nada” en clases o “no tener ganas” como motivo de
reprobacién y/o de la interrupcion de la escolaridad, manifestando que “no hacia nada”
(Marin 4to TM, Entrevista, R10-14, 29/07/14), “porque no tenia ganas, estaba en
rebeldia” (Ailén Sto TT, Entrevista, R11-14, 30/07/14), “me juntaba con chicas que
hablaban y que hablaban y yo me quedaba con ellas y me quedé [de curso]” (Sabrina 4to
TM, Entrevista, R8-14, 01/07/14), “por no estudiar” (Andrea 3ro TM, Entrevista, R16-
14, 14/08/14). Como sefialdbamos en el capitulo anterior, es frecuente que los/as jovenes
realicen lecturas retrospectivas de sus experiencias pasadas en la escuela aludiendo a un
“cambio de mentalidad”, a la asuncion de mayores responsabilidades que supondria “ser
mas grandes”. Una mirada de si mismos/as en tanto jovenes que “trabajan”, tienen
hijos/as, “saben lo que es el esfuerzo”, la cual, en parte, les permite contrarrestar el saberse
por fuera de los limites de la edad teérica que suele atribuir la gradualidad, asignando
sentidos positivos al hecho de ser “mas grandes”.

Estos/as jovenes suelen apropiarse de este ‘“deber ser” que supone una
correspondencia edad-curso prefijada, aun cuando la “repeticion” se constituye en un
aspecto frecuente en sus recorridos escolares y que también permea las experiencias de
buena parte de sus comparieros/as. Asi, muchas veces se autodefinen a partir de retomar
los términos que se usan con frecuencia en el sistema para calificar estas situaciones, a
veces en forma despectiva y/o culpabilizadora de los propios sujetos —“soy repitente”

(Marianela 4to TN, Entrevista, R15-14, 11/08/14), “decidi abandonar” (Alan 6to TN,

8 El sistema educativo en la provincia de Cdrdoba cuenta con un nivel primario de 6 afios y una secundaria
de 6 afios de duracion. A diferencia de la provincia de Santa Fe que cuenta con el sistema de 7 afios de
primaria y 5 de secundaria.
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Entrevista, R18-16, 07/12/16)—, o a través de calcular, retomando esos parametros, el
curso en cual supuestamente “deberian estar” por su edad. Si bien se trata de experiencias
“diferentes” en relacion con ese deber ser, lo que algunos/as autores/as conceptualizan en
términos de “trayectorias ideales” y “trayectorias reales” (Terigi, 2009), son claramente
experiencias que expresan desigualdades vividas por los/as jovenes, quienes, como
veremos mas adelante, ven coartadas cada vez mas sus posibilidades de “elegir” a qué
escuela asistir.

Otro aspecto interesante en relacion con sus recorridos escolares previos, es que
luego de haber cursado en otras escuelas secundarias, algunos/as jovenes comentan
haberse inscripto en escuelas que poseian la modalidad de educacién para jovenes y
adultos. Otros/as manifiestan haber tenido la intencion de hacerlo, pero no lo concretaron
porque no cumplian con los requisitos de la modalidad, como ser mayor de 18 afios,®®
“cuando me anoté tenia 17 y no me aceptaban en un EEMPA” (Fabiana 1ro TN, Taller,
R6-16, 12/10/16), o por la caracteristica de cursado acelerado que posee la misma (cada
afio se cursa en un semestre).

Sobresale también la mencién a una mayor “exigencia” en las escuelas
secundarias para jovenes y adultos, motivo por el cual pueden llegar a regresar a una
escuela secundaria orientada o técnica en nuestro caso.

Marianela: pasé a 4to y me quedé en 4to. Fui a hacer el EEMPA, me fue mal en
el EEMPA y me pasé aca [...]

E: ¢y en el EEMPA qué pas6?

Marianela: lo dejé y no fui mas. No fui mas porque... o sea es como mucho, no es
mucho, sino que muy, muy apurado ¢entendés?

E: ¢porque dan en menos tiempo?

Marianela: menos tiempo y tenés que estudiar y... eso pasa. O sea, tenés cinco
materias ponele, cinco, cuatro materias, pero tenés que estudiar una banda y en
poquito tiempo (4to TN, Entrevista, R15-14, 11/08/14).

Tal “exigencia” aparece vinculada con la celeridad del cursado, en “menos
tiempo” que otras modalidades de la secundaria, y que requiere “estudiar una banda”.

Pero ese cambio o “retorno” no se produce hacia cualquier institucion. Algo
similar ocurre entre algunos/as jovenes que provienen de otras escuelas técnicas que

consideran son “mas exigentes” que €sta y/o con caracteristicas que significan como

obstaculizadoras para quienes tienen otras responsabilidades que atender, especialmente

8 La Resolucion del Consejo Federal de Educacion N° 118/10 establece que “a partir de 2015, el ingreso
al nivel secundario de la EPJA solo serd admisible para los mayores de 18 afios” (Res. CFE N° 118/10,
Anexo I, p. 7).
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en relacién al tiempo que requieren el cuidado de nifios/as y el trabajo. Particularmente
mencionan el cursado en “doble turno” que poseen, por lo general, las escuelas técnicas
(a diferencia de lo que ocurre en el turno noche de esta escuela con las transformaciones
introducidas a partir de la Nocturnidad), “era doble turno [...] y ahora me pude cambiar
aca por €l [hijo] [...] ahi si no estabas a horario te ponian tardanza [...] aca no hay doble
turno, era muchisimo mas exigente que aca, con las faltas, con los profesores, las materias,
todo” (Ana 4to TN, Entrevista, R17-16, 29/11/16), “yo me cambié porque trabajo y me
conviene venir a la noche” (Miguel 3ro TN, Observacion, R20-17, 02/08/17).

Cristina: era muy exigente esa escuela [otra escuela secundaria técnica]

E: ¢pero ustedes decidieron ir a la otra porque les gustaba lo que daban ahi...?

Cristina: si[...] Yo habia ido en... agosto creo, porque quedan muy pocos lugares,

muchos chicos van a esa escuela, es buena (5to TN, Entrevista, R25-17, 24/08/17).

En relacion con este tema se abre un interrogante que podria ser objeto de
indagaciones futuras: ¢como se producen esos (inter)cambios entre escuela secundaria
técnicay EMMPA? En este trabajo advertimos algunos indicios que nos sugieren que, Si
bien es frecuente que los/as jovenes expresen su deseo y/o migren desde la modalidad
técnica hacia la educacion de adultos (ampliaremos en el proximo apartado), aludiendo
sobre todo a lo extenso de la formacion técnica profesional (con un plan de estudios
disefiado para 6 afios frente a los 3 afios de la propuesta para adultos), los cambios en
sentido inverso también se producen. Alli se podrian estar jugando los aspectos que
sefialan los/as estudiantes que han atravesado por dicha experiencia de cambio: la “mayor
exigencia” y el “menor tiempo” que requeriria de un mayor esfuerzo, “estudiar mas”, en
las EEMPAs que aquello que se exige en esta escuela técnica. Por lo pronto nos interesa
remarcar el cambio hacia escuelas que supondrian menores exigencias, en tanto se trata
de un aspecto que atraviesa los recorridos previos y la llegada a esta escuela por parte de
algunos/as jovenes.

La llegada de estos/as jovenes a esta escuela,®® que suele ser la mas cercana al
hogar, esta influenciada, a su vez, por la escasez de recursos econdmicos de las familias,
la escasa oferta de instituciones educativas del nivel en la zona, el conocimiento previo
de la misma (personal o a través de parientes o amigos), el deseo mas general de finalizar

la escuela secundaria.

% Para el desarrollo de este punto recuperamos el analisis realizado en el apartado “Jovenes, escuela y
trabajo: entre apropiaciones, tensiones y experiencias”, elaborado por quien escribe conjuntamente con
Florencia Debonis y Marilin Lopez Fittipaldi, en el marco del Proyecto “Jévenes y Educacion Técnica. Un
estudio antropologico de los sentidos acerca del trabajo en la escuela técnica” (AEI Institucional FONIETP
convocatoria 2017, NRU 212), dirigido por Dra. Mariana Nemcovsky.
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Los/as jovenes aluden sobre todo a la cercania del establecimiento respecto de sus
hogares como motivo por el cual “eligieron” asistir a esta escuela. Este aspecto no es
menor para las familias que viven en contextos de pobreza, dada la escasez de recursos
econdmicos que frecuentemente dificulta la posibilidad de afrontar los gastos que supone
la escolarizacion, como el transporte,®’ o las facilidades que brinda tal cercania para la
organizacion del grupo doméstico, “es mas facil para mi hermana que ella trabaja cuestion
de que me pueda retirar” (1ro TN, Cuestionario, R15-17, 19/06/17).

Yo me anoté aca porque repeti muchos afios y llegé un punto en que mis viejos

me dijeron “no te pagamos Mas tarjeta [de transporte]”, nada, entonces tuve que

buscar una escuela cerca de casa y vine a ésta (Gabriela 6to TN, Entrevista, R24-

17, 24/08/17).

El conocimiento previo de la institucion también incide, ya sea porque cursaron
en la escuela primaria con la cual la secundaria comparte el edificio: “quise venir a esta
escuela hice primario, ahora secundaria” (1ro TN, Cuestionario, R15-17, 19/06/17) o
porque asiste alglin pariente/amigo/vecino a este establecimiento, “elegi porque ya vienen
mis hermanos” (1ro TN, Cuestionario, R15-17, 19/06/17), “la elegi porque ya la conocia
por amigos” (3ro TN, Cuestionario, R23-17, 09/08/17).

A veces la “eleccion” de asistir a esta escuela aparece atravesada en los relatos de
los/as estudiantes por el deseo mas general de finalizar la escuela secundaria “y tener mi
titulo secundario” (4to TN, Cuestionario, R23-17, 15/08/17), “porque el dia de mafiana
quiero un futuro” (1ro TN, Cuestionario, R15-17, 19/06/17), expresando a veces que “a
mi me dava igual a que escuela iva solo por motivos de tener un buen futuro [sic]” (2do
TN, Cuestionario, R15-17, 19/06/17).

Volveremos sobre ello en el Gltimo apartado de este capitulo. Aqui nos interesa
resaltar que la llegada de estos/as jovenes a esta escuela esta atravesada por valoraciones
positivas de la escolarizacion, aspecto que puede ser reforzado desde las familias.

Yo elegi esta escuela porque me queda mas cerca que otras y mi papa me pidid
que siga la escuela porque quiere que me autosupere [...] El que me empuja a que
venga a la escuela fue mi papa y mis hermanos (1ro TN, Cuestionario, R15-17,
19/06/17).

8 En la ciudad de Rosario, la tarifa del transporte urbano de pasajeros para estudiantes (medio boleto
estudiantil) cuenta con una bonificacion del 50% respecto de la tarifa bésica
(https://www.rosario.gob.ar/web/servicios/movilidad/transportes/transporte-urbano-de-pasajeros/tarifas-
de-transporte-urbano, revisado el 15/05/2019). Vale mencionar que se trata de una de las tarifas mas altas
del pais.

138


https://www.rosario.gob.ar/web/servicios/movilidad/transportes/transporte-urbano-de-pasajeros/tarifas-de-transporte-urbano
https://www.rosario.gob.ar/web/servicios/movilidad/transportes/transporte-urbano-de-pasajeros/tarifas-de-transporte-urbano

Asi, varios/as jovenes manifiestan que fue alguno/a de sus padres o hermanos/as
mayores quienes los “anotaron” en esta escuela y destacan el apoyo que la familia les
brinda, “mi familia me ayuda mucho y siempre me apoyaron para que estudie y sea algo
en la vida porque ello me dicen que ello no tuvieron las posibilidades de estudiar [sic]”
(3ro TN, Cuestionario, R23-17, 09/08/17). Pero, como vimos, a veces esa ayuda no puede
sostenerse, sobre todo en lo relativo al apoyo econdmico que puede requerir.

Segun los y las jovenes que “repitieron” algun/os afio/s en otras escuelas, llegan a
esta escuela luego de la negativa por parte de otras instituciones de inscribirlos.

Como alla [otra escuela] no me agarraban porque habia dos segundos y solo un

tercero, yo tengo que estar en 3ro, y los echaron a algunos alumnos que no hicieron

nada asi y que no pasan, que no pasa, los expulsaron del colegio, que se pasen a

otro porque ya repitieron mas de dos afios e igual asi no me pueden aceptar dicen.

Yo ya entré ahi, en 1ro, 1ro hice ahi, después 2do me fui a Paraguay y después

veni, eh... me vine otra vez aca y no me quieren agarrar a mi, el afio que viene me

dicen, porque estan lleno, por eso me vine acé (Ariel 3ro TN, Entrevista, R34/17,

08/11/17).

Tal negativa a veces es mas explicita, aun cuando desde la normativa oficial se
establece que ninglin joven deberia ser “rechazado”, los/as estudiantes afirman que hay
escuelas que “no permiten repetir mas de 2 veces y me quede sin lugar” (Noelia 3ro TN,
Cuestionario, R23-17, 09/08/17).

Estos/as jovenes, entonces, llegan a esta escuela “porque es la tnica que me
aceptd” (1ro TN, Cuestionario, R15-17, 19/06/17), “la unica escuela que encontré con
lugar para seguir estudiando” (3ro TN, Cuestionario, R23-17, 09/08/17), “porque repeti
dos veces en otra escuela y no me aceptaban mas y porque no tenia muchas escuelas para
elegir” (4to TN, Cuestionario, R23-17, 15/08/17),“porque es la inica escuela que me
aceptaron porque venia repitiendo seguido en otras escuelas” (1ro TN, Cuestionario, R15-
17, 19/06/17).

Aunque para estos/as jovenes se va convirtiendo en una de las pocas o casi Unicas
opciones disponibles, manifiestan que les “gusta” esta escuela y plantean estar conformes
con la eleccion. “Si la decicion la tomo mi papa y mi mama fue la mejor decision porque
esta escuela me gusta mucho y pienso terminar acd [sic]” (4to TN, Cuestionario, R23-17,
15/08/17). Uno de los aspectos destacados en ese sentido es que esta escuela les brinda
facilidades para el cursado, sobre todo en el turno noche, al contar con la Nocturnidad.
Ello es resaltado, mas que nada entre los/as jovenes que trabajan o cuidan nifos/as

pequefios y que encontraron dificultades en otras instituciones “mas exigentes”,

vinculadas con las tensiones que se pueden producir entre los tiempos escolares y los

139



tiempos que muchas veces requieren el trabajo y la maternidad en estos contextos de
pobreza urbana. Aquellos/as que trabajan, valoran positivamente el horario nocturno,
“trabajo de dia y me sirve venir de noche” (2do TN, Cuestionario, R15-17, 19/06/17),
“me queda bien digamos porque después de la feria me vengo para aca” (Fabricio 3ro
TN, Entrevista, R26-17, 24/08/17), “aparte me daba la oportunidad para trabajar, por el
turno noche” (Ariel, 3ro TN, Entrevista, R26-17, 24/08/17). Algunos jévenes varones que
juegan al futbol en las divisiones inferiores de algin club también manifiestan la
conveniencia del horario nocturno, “porque entrenaba y podia cambiar de turno” (5to TN,
Cuestionario, R23-17, 15/08/17). Las jovenes madres también resaltan la conveniencia
de los horarios, “me cambie de la otra porque era doble turno; de 7:30 a 17:50 hs., y
ademdas me quedaba muy cerca y al tener un bebé chiquito no podia estar mucho tiempo
fuera de casa” (5to TN, Cuestionario, R23-17, 15/08/17). Profundizaremos en la
descripcion de estos aspectos en los proximos apartados de este capitulo.

Hasta aqui pudimos advertir que la llegada de estos/as jovenes a esta escuela se
encuentra constrefiidas por sus condiciones materiales de vida y la de sus familias, las
caracteristicas que van asumiendo sus recorridos escolares previos, frecuentemente
permeadas por procesos de estigmatizacion, asi como las caracteristicas de las
instituciones escolares. Esto se ve reforzado por la limitada oferta de instituciones
educativas del nivel en la zona en que habitan (Debonis, Lopez Fittipaldi y Saccone,
2018). De hecho, el Distrito Oeste es uno de los distritos de la ciudad con menor numero
de establecimientos educativos (9 escuelas secundarias), tanto de gestion publica como
privada, y con menor capacidad escolar por habitante para la franja etaria de 5 a 19 afios
(Instituto de Gestion de Ciudades, 2010). Este proceso de (s)eleccion favorece, como ya
sefialamos, la conformacion de una poblacion de estudiantes con recorridos escolares
marcados por interrupciones temporales en el cursado y/o reprobaciones de algun/os
ano/s de escolaridad, aspectos que influyen en que las edades que poseen no se
correspondan con la edad tedrica que suele atribuir la gradualidad.

Como profundizaremos mas adelante, las interrupciones en la asistencia a la
escuela (temporales, de mayor o menor duraciéon o posiblemente definitivas) y la
migracion hacia otras modalidades, con menor carga horaria y/o duracion del plan del
estudio, no solo atraviesan los recorridos previos, sino también sus experiencias escolares
presentes. Esto suele redundar en la escasa matricula, sobre todo en los afios superiores,
y en un “desgranamiento” de la misma, tanto a medida que se avanza en los anos de

escolarizacion como, dentro de un mismo curso, a medida que transcurre el ciclo lectivo.
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Estos aspectos influyen en la necesidad, por parte de esta escuela, de recibir a los/as
jovenes que otras instituciones no reciben.

Este proceso de (s)eleccion favorece la produccion de una serie de practicas y
sentidos que, mas directa o indirectamente, contribuyen al proceso mas general de
segmentacion escolar, en tanto, por una parte, contribuye a reforzar la estigmatizacion de
la cual es objeto esta escuela y los/as jovenes que ella asisten y, por otra, a profundizar
las desiguales condiciones que poseen para aprender, al favorecer ciertas practicas e

interacciones cotidianas y obstaculizar otras, volveremos sobre ello en el Capitulo 5.

4.2 Maternidades, paternidades y escolarizacion secundaria en contextos de pobreza

Acé hay que venir y ver realmente, venir todo un afio [...]

mirar como evoluciona un chico de 13, 14, 15 afios, como se

transforma de golpe en madre, padre, adulto y tiene que salir

a trabajar y te pasa en un afio lectivo, entonces arranco, se

embarazd, dejo, tuvo el nene, aparecio de vuelta. Esa es tu

realidad. O el pap4, el chico arranco, se enterd de que va a

ser padre, lo agarraron en la familia y le dijeron “empeza a

laburar”, dejo, empezo a laburar, lo echaron, vuelve a la

escuela ¢me entendés? Y en todo ese contexto vos tratés de

meterle cincuenta materias en un mismo horario

(Prof. Area contable, Entrevista, R16-16, 29/11/16)

El modo en que maternidad/paternidad y escolarizacion se entrecruzan es

heterogéneo y varia segun la influencia de aspectos tales como las condiciones de vida de

los/as jovenes y sus familias, las condiciones institucionales y las politicas educativas. De

alli nuestro interés en documentar los modos concretos en que esos entrecruzamientos se
producen y van imprimiendo particularidades a las experiencias de los/as jovenes.

Profundizaremos en como viven dicha relacion los/as estudiantes,

fundamentalmente quienes tienen hijos/as y algunos/as jovenes que estaban prontos a ser

padres/madres al momento de interactuar con ellos/as durante el trabajo de campo, pero

también nos interesa rescatar las experiencias de estudiantes que no tenian hijos/as.

Veremos que en las interacciones cotidianas en la escuela circulan y son apropiados por

los/as jovenes sentidos heterogéneos sobre la relacion entre maternidades/paternidades y

escolarizacion. Esos sentidos se encuentran atravesados por una valorizacion positiva de

la escolarizacion, aunque también se van configurando practicas y procesos que dan

cuenta de ciertos modos tensionales en que se entrecruzan maternidades/paternidades y

escolarizacion en contextos de pobreza urbana.
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Para iniciar la descripcion, a continuacion, retomaremos un fragmento del registro
de una entrevista grupal realizada en 3er afio del turno noche (2017), en la cual una de las
jévenes estudiantes de 15 afios de edad (Vanina), en pareja con un joven estudiante del
mismo curso (Alejandro, 18 afios), manifestaba su deseo de ser madre.

E: ¢vos no?, ¢no queres trabajar?

Vanina: no [...] ama de casa

E: un montén de trabajo es...

Alejandro: con eso se conforma [Vanina se rie]

Fabricio: estan pensando en ser mamas, profe... ellas estan pensando en ser
mamas...

E: y capaz... capaz... [Brenda y Milagros niegan con la cabeza] “no” te dicen [...]
¢Vvos querés tener hijos?, ¢y lo charlaron, algo?

Vanina: [asiente con la cabeza] y hace cuatro meses que no me cuido [...] no me
cuido con la inyeccion ni nada

E: ¢como van a hacer cuando vengan a la escuela, por ejemplo, pensaron eso?
Vanina: lo traigo

E: [...] ¢y alguno de ustedes tiene hijos?

Daniel: yo lo estoy esquivando

Fabricio: no, todavia no quiero tampoco

Vanina: yo si quiero

E: ¢ustedes no tienen hijos?

Brenda: no

Milagros: no...

Alejandro: somos muy pequefios

Vanina: igual...

Daniel: ¢cuantos afios tenés vos?

Vanina: 15

Fabricio: hasta que no tenga algo que me sirva aca... tampoco no, no, no me quiero
juntar... porque... me habian preguntado si me queria juntar todo... y yo dije que
no [...] que primero queria terminar mis estudios y ser... y de ahi mi novia se puso
a llorar y bueno... y después volvio con el padre

Brenda: ¢ cuantos afios tiene tu novia?

Fabricio: 16

E: (y estudia... va a la escuela?

Fabricio: no, no va a la escuela, trabaja los fines de semana, igual en una feria ...]
Daniel: pasa que si no estudias... no sos nada...

Ariel: [...] por eso yo no quiero que ellos por ejemplo tan chiquitos tengan un hijo
porque no tienen la posibilidad todavia

Daniel: la posibilidad la tienen de tener hijos, pero...

Ariel: si, la tienen, pero no para mantenerlos asi

E: ¢ustedes qué pensaron?

Alejandro: todo eran ganas de ella

Avriel: los dos tienen que estar decididos para tener un hijo [...]

Daniel: mira que tener un hijo no es como un perrito

Vanina: [riéndose] ya sé

Ariel: y un dia le cuidé a mi cuiiada a mi sobrinito

Vanina: [lo interrumpe] y yo cuando lo alcé a mi sobrinito lo estaba haciendo jugar
y se me cayo [hace un gesto con las manos] de cabeza [risas] lo tenia asi, profe, y
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lo hice asi 'y jpaf! Y éste [Alejandro] lo que le hizo también, hizo asi en el lavadero
tenia un globo y le clavo el globo acé [risas] un afio y medio tiene y le abrié acé
[se sefiala la frente]

Fabricio: a los dos afios se muere [risas]

E: hablando en serio, ¢si pensaron en tener un hijo?

Vanina: si

Brisa: ¢lo estan buscando?

Ariel: ¢lo pensaron bien?

Vanina: hace tres meses y medio [...]

Fabricio: una responsabilidad, profe

Daniel: ¢y vos como te ves como madre? O sea, teniendo el bebé

Brisa: lo va a tirar

Vanina: nada, yo me veo re bien porque voy a tener un hijo

Daniel: ¢qué pensés que es lo mejor de vos para ser madre? [silencio]

Fabricio: no, aparte espera, yo te explico una cosa, mi hermana vive con mi papa
y mi papé siempre le reclama, aparte porque ella estd separada del marido y mi
papé siempre le, le reclama digamos porque tenés que... nosotros en mi casa
tenemos dos hermanitos chiquitos, tienen 6 y 7, y con mi sobrinita y se pelean y
mi papa bueno prefiere a los hijos no a la nieta y aparte porque los dos son mas
chiquititos y son varones y yo era el unico primero el varén y ahora digamos los
quieren mas a ellos [risas] y por mis hermanitos mi papa da la vida, por mis dos
hermanitos y si se pelean, bueno la reta a mi sobrinita y mi hermana se siente mal
porque laretan alahija[...] siempre le reclamaa mi hermanay bueno mi hermana
se siente mal y qué sé yo capaz que porque ella vive ahi, capaz si vive en una casa
aparte va a ser otra cosa, si ella vive en una casa y ellos no sé, ellos que viven en
la casa y tienen hermanitos |[...]

Milagros: ¢con quién vivis vos?

Vanina: con mi mama, mi papay mis hermanitos, dos ya estan juntados y la otra
también, pero vive en mi casa con el marido y todo

Milagros: pero la casa digamos es tuya y de tus hermanos y de tu mama, no de
ellos

Vanina: si

Fabricio: no y es peor si van a tener hijos, ¢tu hermana tiene hijos?

Vanina: una tiene dos, la otra tres y el otro tres [risas] y después...

Fabricio: profe, es lo mismo van a vivir peleando los nenes, es una cosa que
defendés a tus hijos

Daniel: pero ¢después de seis meses [de noviazgo] querés tener un hijo? [silencio]
Milagros: ¢estas segura?

Avriel: a mi opinién tendrian que esperar mas porque la pareja lleva poco
Alejandro: si, yo también le dije lo mismo

Avriel: y aparte son chiquitos

Daniel: y no sabés qué va a pasar mafiana [hablan al mismo tiempo] si cambia tu
forma de pensar, si las cosas son distintas (3ro TN, Entrevista, R26-17, 24/08/17).

Aunque extenso, nos pareciO interesante retomar este fragmento de entrevista
porque da cuenta de varios elementos a considerar en el analisis.
En primer lugar, se pueden identificar diferentes sentidos sobre las

maternidades/paternidades juveniles que circulan entre los/as estudiantes. Desde una
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perspectiva que pretende un analisis contextual, relacional y heterogéneo de las
juventudes (Chaves, 2010), no podemos perder de vista “la existencia de una diversidad
de grupos de jovenes con experiencias, significaciones y practicas diferentes en relacion
con la maternidad y la paternidad” (Adaszko, 2005:37), diversidad de experiencias que
pueden darse también al interior de un mismo conjunto social.

En principio, identificamos la presencia de una concepcion de la maternidad como
deseo. Sentido que remite también al deseo de ser “ama de casa”. Pero, al mismo tiempo,
se advierte que se apropian de un sentido hegemonico que considera “que la situacion del
embarazo y la maternidad/paternidad durante la adolescencia no es adecuada”, basada en
una mirada que parte de plantar que “todavia no han desarrollado cualidades (propias de
los adultos) para enfrentar los riesgos potenciales que pudiera acarrear, no ya el embarazo
sino la propia maternidad o paternidad” (Adaszko, 2005:35). Las huellas de esta
concepcién se encuentran presente en ciertas expresiones de los/as estudiantes que
manifiesta su deseo de “esperar” para tener hijos/as y que interpelan a sus compaferos/as
con posiciones diferentes. Se alude asi a que “son chiquitos”, “tendrian que esperar mas
porque la pareja lleva poco”, “una responsabilidad”, “primero queria terminar mis
estudios”. Alli también entran en juego sentidos sobre las maternidades/paternidades en
las condiciones en que se viven, a partir de recuperar experiencias propias o de terceros,
como la posibilidad de tener un lugar donde vivir “aparte” de la familia de origen para la
crianza de un/a nifio/a o las “posibilidades de mantenerlo”. Vale mencionar que no hemos
registrado testimonios que planteen el deseo de no tener hijos/as ni ahora ni en un futuro.

Otro aspecto que emerge del andlisis es la posibilidad de interpelacion e
intercambios entre compafieros/as en relacion con el tema que se despliega en el ambito
escolar. Incluso, en el fragmento de entrevista que recuperamos, ante la influencia de las
intervenciones de sus comparieros/as, Alejandro llega a manifestar que el deseo de tener
un/a hijo/a es mas de su pareja que de él. Aqui sobresalen algunas diferencias de género
a considerar. Como ya hemos sefialado es frecuente que, sobre todo las jovenes mujeres,
aporten a la economia del hogar a partir de la realizacién de actividades domésticas y del
cuidado de nifios/as pequefios/as. Incluso las jovenes mujeres que no tienen hijos/as
propios suelen tener a su cargo el cuidado de sobrinos/as o hermanos/as menores,
Ilegando a nombrarlos/as con la categoria de “hijo hermano”.

E: ¢ustedes tienen hijos?
Adriana: yo si, un hijo hermano
Paula: un hijo hermano o sea es el hermano, pero lo...
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Adriana: [la interrumpe] o sea lo tuvo mi mama4, pero yo lo crio, lo cuido, le hago

de comer

E: ¢es chiquito?

Adriana: dos afios

E: ah es chiquito ¢y vos te encargas de él?

Adriana: si, todo, duerme conmigo, no quiere que le cambie el pafial nadie, “Adri

nomas”, dice, “Adri, Adri”’ (1roy 2do TN, Taller, R6-16, 12/10/16).

Si bien entre las mujeres también se presentan posturas heterogéneas —algunas
manifiestan el deseo de ser madres, mientras otras plantean no querer serlo todavia—, vale
destacar que, con frecuencia, la vida cotidiana de las jévenes que no tienen hijos/as
incluye la realizacion de un conjunto de actividades vinculadas con la crianza de nifios/as
similares a las que realizan las jovenes madres, en tanto se trata de un modo de aportar a
la reproduccion de los grupos familiares en estos contextos.

Entre los estudiantes varones hemos documentando mayor reticencia hacia la
paternidad. Pero, ademas, los jovenes referian con frecuencia a que las chicas “estan
pensando en ser madres” (Fabricio 3ro TN, Entrevista, R26-17, 24/08/17) y que el deseo
de tener un/a hijo/a o “juntarse” suele ser mas de ellas que de ellos.

En el sentido de pareja lo pensaba yo, no sirve estar juntado ni nada capaz si no
tenés un estudio o un trabajo seguro, en ese sentido se me venia esa mentalidad,
pero la chica no queria entender, si la mantenian lo padres, todo eso, nunca trabajo6
[...] si nosotros llegamos a tener un hijo o algo se corta todo [...] Si llegaba a tener
un hijo capaz no lo veia nunca porque estaba trabajando y estudiando, entonces
para que no pase nada de eso traté de evitar todo, evité todos los problemas, me
evité los problemas con la familia de ella porque si ella llegaba a sufrir no, olvidate
[...] Entonces medio que mantener una relacion, no sé si debe ser miedo o algo
parecido o temor a fallar entonces trato de evitarlo, ¢no te ha pasado asi? [...]
andamos asi nomas, tratando de sobrevivir, imaginate con un hijo (Alan 6to TN,
Entrevista, R18-16, 07/12/16).

Aparece cierta mirada “culpabilizadora” de la mujer, en tanto se considera que la
maternidad y paternidad no suponen las mismas responsabilidades, minimizando aquellas
que, en la division de tareas, se les adjudica a las jovenes.

También pudimos documentar la voz de estudiantes varones que recientemente se
habian enterado que iban a ser padres. Alli también se ponen en juego sentidos que
culpabilizan a las jovenes por “quedar embarazadas”, atribuyéndoles la total
responsabilidad del uso de métodos anticonceptivos, “ella no se cuidaba, ella tiene la

culpa [...] yo no queria en este momento [...] no una mala decision, un error [...] yo le

dije que no lo tenga [...] que abortara” (Fabricio 3ro TN, Observacion, R28-17, 19/09/17).
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Asi, en los sentidos y practicas vinculados con las maternidades/paternidades
juveniles en estos contextos que venimos describiendo se pueden observar huellas de una
division desigual de tareas acordes con estereotipos de género, que asignan a las mujeres
laresponsabilidad de las tareas domésticas y el cuidando de los/as hijos/as y a los hombres
la responsabilidad de trabajar fuera del hogar para proveer de recursos econémicos al
grupo familiar. En concordancia con esta division, los jovenes varones manifestaban su
preocupacion por la manutencién del hogar y los/as hijos/as, mientras que las mujeres
refieren mas a lo que supone el cuidado de los/as mismos/as. Pero no debemos olvidar
que, asi como las jovenes mujeres realizan actividades domésticas y de cuidado de
nifios/as aun antes de ser madres, los jovenes varones también suelen estar insertos en el
mercado de trabajo (en condiciones informales y precarias) antes de ser padres. Nos
preguntamos, entonces, ¢qué transformaciones pueden traer aparejadas las
maternidades/paternidades juveniles en estos contextos? Y ¢coémo se articulan estas
transformaciones con la escolarizacién de los/as jovenes?

Cuando la pareja permanece junta, una de las primeras cuestiones a resolver tiene
que ver con el espacio en el cual viviran. Ello supone empezar a convivir, en caso de no
hacerlo todavia. Usualmente manifiestan que uno de los miembros de la pareja se muda
a la casa de la familia del otro. Cuando se cuenta con la posibilidad, el nuevo grupo
familiar construye u ocupa alguna habitacion disponible, donde viven “aparte”. Los
gastos y/o la construccion de la vivienda pueden recaer en los jovenes varones.

Leandro: pedi un préstamo a un prestamista asi trucho nomas para terminar mi

casa, solo me falta el techo y la ventana

E: ¢la casa es para ir a vivir con tu pareja y tu bebé?

Leandro: no, si ella no hizo nada [riéndose] si, es para eso (Leandro 4to TM,

Conversacion informal, R7-14, 17/06/14).

En ocasiones, ello supone tener que proveerse de mayores ingresos econémicos.
Aquellos que no se encuentran insertos en el mercado de trabajo suelen tener que
comenzar a trabaja, mientras quienes ya lo hacen deben buscar la forma de incrementar
sus ingresos. Asi, los jovenes varones suelen manifestar la necesidad conseguir mas
recursos economicos para “mantener” a su hija/o, ya sea intensificando la jornada de
trabajo o, cuando tienen la posibilidad, mediante la ayuda de los padres.

Encima viene el bebé, por eso quiero hacer también el EEMPA, ademas mi papa
me dijo que me iba a ayudar asi siga la escuela, que si dejaba la escuela no me iba
a ayudar mas (Fabricio 3ro TN, Observacion, R32-17, 23/10/17).

E: ¢por qué trabajas?
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Leandro: tengo que mantener a mi familia

E: ¢desde cuando trabajas?

Leandro: empecé hace poco, yo estaba trabajando... [mueve la silla] empecé hace
poco en el lavadero, pero trabajaba antes [...] ayudante de albafil, en un galpén
E: ¢desde qué edad trabajas?

Leandro: de los... doce... de los doce [...]

E: ¢ayudas a alguien con ese dinero?

Leandro: a mi mismo me ayudo, a mi mama también. Antes cuando trabajaba,
cuando no tenia hijo, trabajaba y le daba toda la plata a mi vieja [...] este afio voy
a estudiar y el afo que viene dejo la escuela

E: ¢vas a dejar?

Leandro: mm [asintiendo]

E: ¢por qué?

Leandro: porque tengo que trabajar

E: ¢y no vas a poder terminarla?

Leandro: capaz [...] mmm, cuando me acomode voy a ir al EEMPA. Cuando ya
tenga trabajo y pueda, cuando ya tenga trabajo y esté acomodado voy a volver (4to
TM, Entrevista, R9-14, 10/07/14).

En ocasiones, la llegada de un/a hijo/a, que implica la necesidad de proveerse de
mayores recursos, puede redundar en la interrupcion de la escolaridad. Aunque
volveremos sobre ello mas adelante, cabe destacar la manifestacion del deseo de continuar
con los estudios secundarios y la planificacion de cémo hacerlo (“cuando me acomode”,
cambiandose a la modalidad de adultos).

Aun cuando, como vimos, muchas veces las jovenes ya se encargaban de cuidar
de hermanos/as menores, un/a hijo/a propio/a requiere de una mayor dedicacion, teniendo
que relegar la posibilidad de realizar otras actividades, como trabajar fuera del hogar, al
tener que encargarse del cuidado del/la nifio/a buena parte del dia.

Yo quiero trabajar, pero se complica. El afio pasado cuando estuve embarazada

trabajaba en una polleria, limpiaba y hacia las milanesas. Ahora me ayudan mis

papas [...] limpiar, mas si tenés hijos como yo. Mientras estoy en la escuela se

queda con el papa, con la abuela o con mi suegra [...] yo tengo un hermano de 10

afios y lo cuidaba yo, ahora ya no porque tengo mi hijo (Noelia 3ro TN, Taller,

R16-17, 22/06/17).

También recae sobre las jovenes madres la responsabilidad de resolver bajo el
cuidado de quien/es se queda el/la nifio/a mientras estan en la escuela. En ocasiones, los
padres de los nifios se encargan del cuidado, “él sale a las seis de trabajar y yo entro aca
a las cinco y media, asi que sale y la viene a buscar [a la hija]” (Gabriela 6to TN,
Entrevista, R24-17, 24/08/17). Aunque, segun relatan, es frecuente que miembros de la
familia de los/as jovenes cuiden de sus hijos/as, alli también se evidencia la presencia de

estereotipos de género, reforzada por las propias estudiantes que prefieren dejarlos/as al
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cuidado de mujeres, aludiendo a que lo cuida “mi mama [...] no se lo dejo a nadie méas
[...] mi papé por ahi lo cuida, pero no sabe qué hacer” (Noelia 3ro TN, Observacion, R8-
17, 09/05/17), “con mi mama [...] y Sino a veces, porque él es muy pegado también, lo
traigo” (Ana 5to TN, Entrevista, R25-17, 24/08/17). Como ampliaremos mas adelante, la
asistencia con sus hijos/as a la escuela es frecuente entre las jovenes madres, aspecto que
no hemos documentado entre los varones.

Estas practicas y procesos que venimos documentando dan cuenta de ciertos
modos tensionales en que se entrecruzan maternidades/paternidades y escolarizacion en
contextos de pobreza urbana. Estas tensiones pueden llegar a favorecer la interrupcion de
la asistencia a la escuela. Entre los varones, como ya describimos, ello se vincula
fundamentalmente con la necesidad de contar con mayores ingresos para “mantener” a
sus hijos/as, para lo cual, en caso de no poder contar con el apoyo suficiente de sus
familias, deben incrementar sus jornadas laborales o buscar trabajo. Entre las mujeres, la
asistencia a la escuela suele interrumpirse generalmente durante el periodo final del
embarazo y el primer tiempo luego del parto, pero, mientras algunas manifiestan haber
regresado a la escuela luego del periodo que desde la institucion se “permite”, otras
comentaban haber dejado de asistir por un tiempo prolongado, incluso afos.

Fabiana: yo dejé cuando quedé embarazada [...] después podia seguir, pero no

segui [...] ahora, sabés como me arrepiento [...] porque igual podia seguir si mi

mama me lo iba a cuidar [...] no queria saber nada con la escuela, pero despues

me puse a pensar y me arrepiento [...] habia dejado porque... no sé, pensaba
diferente y no queria saber nada con la escuela

Paula: tuviste tu hijo y te cambio todo

Fabiana: claro, empecé a pensar diferente. Igual no me anotaba en la escuela no

Sé por qué, pero cuando arranqué este afio me re arrepenti porque tenia que hacer

1ro (1roy 2do TN, Taller, R6-16, 12/10/16).

Al respecto nos interesa destacar, en primer lugar, que, si bien desde la escuela se
reconoce el periodo establecido por la normativa, permitiendo a las jovenes
reincorporarse al cursado, ello presupone un embarazo sin complicaciones, lo que no
siempre ocurre, dado que pueden darse situaciones como la de una joven que asistia a 3er
afio del TN a principios de 2017 y que en mayo de ese afio dejo de asistir a la escuela,
porque “estd embarazada y esta con pérdidas [...] por eso estd faltando” (Preceptora,
Conversacion informal, R10-17, 24/05/2017), pero finalmente no volvid a incorporarse,
“estuvo con reposo por embarazo luego abandond” (Preceptora, Conversacion informal,
R1-18, 12/04/2018). En ese sentido, el periodo de embarazo implica una interrupcion

temporal (mas o menos prolongada) de la escolaridad.
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Ana: [hermana] ya tendria que haber terminado y el afio pasado repitio, porque lo
tuvo al bebé y en realidad fue de capricho, porque lo tuvo en julio y le dan dos
meses Yy podria haber venido en el Gltimo trimestre y no vino

E: ¢y se quedd con el bebé?

Ana: si, pero yo lo hice, yo cuando tenia un mes ya venia, yo venia a la mafiana

encima, sin dormir, sin nada y venia igual

E: ¢eso el afio pasado?, ¢venias a la mafiana?

Ana: si, si a lamafiana y después a mitad de afio a la noche

E: ¢por lo de los talleres?

Ana: si y me llevé igual taller, porque también tenia que venir a doble turno el afio

pasado en taller por mas que venia a la noche (4to TN, Entrevista, R17-16,

29/11/16).

Ademas, dadas las condiciones que supone la maternidad en estos contextos,
donde el cuidado de los/as nifios/as suele recaer fundamentalmente sobre las jovenes
madres, esa vuelta a la escuela se puede llegar a retrasar. Alli también advertimos indicios
de la posible influencia de otros procesos, que escapan a nuestro objetivo y que podrian
ser estudiados con mayor profundidad, vinculados con los sentidos sobre la escolarizacién
entre jévenes que interrumpieron la asistencia a la escuela durante el embarazo y que no
han regresado. Por lo pronto, nos interesa destacar, como manifestaba el docente en la
cita retomada a modo de epigrafe, que las maternidades/paternidades de jovenes que
viven en contextos de pobreza pueden favorecer transformaciones en sus vidas cotidianas
y en sus experiencias escolares que, no obstante, son dindmicas, en tanto en algln
momento pueden influir en la interrupcion de la escolaridad, mientras en otro pueden
constituirse en un incentivo para el regreso.

Durante el tiempo en que realizamos el trabajo de campo (2014-2018), algunas
jévenes asistian a la escuela con sus hijos/as, generalmente nifios/as pequefios/as,
menores de tres afios. De acuerdo con los/as docentes “es muy comun que vayan con los
hijos a la escuela porque no tienen con quién dejarlos” (Profesor de Historia, Observacion,
R8-17, 09/05/17), “si les das la opcién de que tiene que no venir con el nene, no vienen
mas, es asi, no tienen donde dejarlo, menos a la noche, es asi” (Prof. Area contable,
Entrevista, R16-16, 29/11/16). Las estudiantes manifiestan que asisten con sus hijos/as a
la escuela, “sino no podia venir” (Ana 4to TN, Entrevista, R17-16, 29/11/16). Aunque,
como sefialamos, no solo se vincula con el hecho de no tener con quien dejarlo/a, alli
también se ponen en juego los estereotipos de género que refuerzan la desigual division
de tareas y la carga de la responsabilidad del cuidado de los/as nifios/as sobre las mujeres,

“si lo puedo dejar yo, pero es muy, muy terrible [...] solo yo lo aguanto, solo yo lo puedo
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aguantar” (Sara 6to TN, Entrevista, R24-17, 24/08/17), “es muy mamoén, me ve a mi y
quiere la teta” (Sandra 1ro TN, Taller, R6-16, 12/10/16).

La asistencia a la escuela con los/as hijos/as constituye un aspecto que se ha visto
favorecido por las politicas educativas de los tltimos tiempos. Un ex director de la escuela
comentaba que durante los afios que estuvo en la direccion (2009-2012) “se inicio algo,
pero el supervisor no lo autorizé por el asunto de los seguros, recién empezaba todo el
asunto de los seguros y, no obstante, después de algunos afios el INET y en otras
provincias habian puesto algo para que las mamas pudieran ir a amamantar a los chicos”
(Exdirector, Entrevista, R10-18, 14/09/18).

Asi, la normativa provincial se ha flexibilizado en relacion con el computo de las
inasistencias y la regularidad en caso de inasistencias reiteradas, acorde a los lineamientos
de las politicas nacionales (ver Capitulo 2). De hecho, mediante un decreto provincial de
2009, que parte de recuperar fundamentalmente la obligatoriedad de la educacion
secundaria, se establece que:

Para casos excepcionales de inasistencias debidamente justificadas (enfermedad
de larga duracion y otras que la institucion determine), el alumno podra recuperar
la regularidad. Para ello el docente responsable de cada espacio curricular debera
disefar estrategias alternativas y realizar un seguimiento del alumno. Si el mismo
logra aprobar dichas propuestas de trabajo quedara en las mismas condiciones que
el alumno regular, sujeto al régimen de calificacion. (Decreto 181, Ministerio de

Educacion de la Provincia de Santa Fe, 2009).

A nivel de las précticas cotidianas también se flexibilizaron estos criterios. Si bien
ampliaremos en el préximo capitulo lo referido a las inasistencias en la cotidianeidad
escolar, nos interesa sefialar que en esta escuela no sélo se reconoce el periodo de faltas
por embarazo, sino también las faltas por complicaciones en el mismo y también en caso
de enfermedad de los/as hijos/as. Las jovenes sefialan que, a diferencia de otras escuelas,
“aca es mas facil” recuperar la regularidad cuando deben faltar un tiempo prolongado por
problemas de salud de sus hijos/as (4to TN, Entrevista, R17-16, 29/11/16).

No s6lo en relacion con el computo de las faltas se evidencian las facilidades que
se brindan a las jovenes madres en la escuela, sino también por parte de los/as docentes
que, por lo general, se mantienen al tanto de estas situaciones y ofrecen oportunidades a
las estudiantes para recuperar la regularidad en sus materias.

Profesora de Biologia: [se acerca hacia el banco de Noelia] ¢se recuperé el nene?
[estuvo internado]

Noelia: si

Profesora de Biologia: ¢y vos?

Noelia: si, ahora tengo que recuperar materias
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Profesora de Biologia: ¢los profes saben?

Noelia: si, tengo que venir y hacer unos trabajos (3ro TN, Observacion, R29-17,

03/10/17).

Aun cuando estas facilidades que brinda la escuela favorece el sostenimiento de
la asistencia a clases entre las jovenes madres, incluso destacando que de otro modo no
seria posible continuar cursando, el tiempo y el modo de “estar en la escuela” suele estar
atravesado por intermitencias e interrupciones. Como vimos, se producen interrupciones
en la asistencia vinculadas con los momentos anteriores y posteriores al parto, pero
también con la necesidad de faltar, varias veces en el afio y por tiempos a veces
prolongados, cuando los/as nifios/as se enferman. También la presencia en la clase se ve
interrumpida o recortada cuando las jovenes deben retirarse antes porque los/as nifios/as
“no aguantan” estar tanto tiempo en la escuela (Observacion, R22-17, 15/08/17) o por la
necesidad de atenderlos/as en el aula mientras se desarrolla la clase. Se trata de practicas
y procesos que dan cuenta de ciertos modos tensionales en que se entrecruzan
maternidades y escolarizacién en estos contextos, sobre todo a partir del tiempo y
dedicacion que suponen ambas.

A ello se suma el hecho de que las condiciones en gque se encuentra el edificio y
equipamiento escolar (ver Capitulo 2), no son las mejores para asistir con nifios/as
pequefios/as, sobre todo en tiempo de bajas temperaturas, “ahora que hace calor lo puede
traer” (Paula 2do TN, Taller, R6-16, 12/10/16). Ademas, debido a que en la escuela no se
cuenta con un espacio y responsables del cuidado de los/as nifios/as, asistir a la escuela
con sus hijos/as implica para estas jovenes madres tener al/a la nifio/a cerca —ya sea en
coche, en brazos o sentado/a a la par—, atenderlo/a (alimentarlo/a, acompafiarlo/a al bafio
o cambiarle los pafiales), entretenerlo/a, calmarlo/a cuando llora y estar atenta a que no
salga del saldn, corra, se golpee, entre otros riesgos que puede correr el/la nifio/a. Cuando
ya caminan solos, la atencién que requieren es aun mayor.

El nifio de Ana toma jugo y llama a su mama. [...]

Ana: se va con los de 2do, profe [el nifio se vuelca un poco de jugo] mira [lo limpia
con una toalla]

Profesor Area contable: [a mi] él es mi alumno de todo el afio [...]

El nifio hace gestos de que quiere salir, la madre le dice “las chicas ya vuelven,
todavia no se van”. La joven le da a su nifio unos juguetes que saca de su cartera
y le sefiala una caja con juguetes que hay en una esquina del salén. El nifio ve la
caja, va hacia ella, busca algunos juguetes y se los lleva a la madre (4to TN,
Observacion, R15-16, 29/11/16).

El hijo de Noelia corre hacia la puerta del salon. Noelia se para corriendo y lo
persigue, lo agarra y lo levanta, el nifio se rie, ella lo lleva y lo vuelve a sentar a
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su lado. A los pocos minutos vuelve a ocurrir, el nifio se rie (3ro TN, Observacion,
R8-17, 09/05/17).

Las jovenes madres destacan que, muchas veces, se les dificulta poder trabajar
en clase al tener que estar cuidando de sus hijos/as, “si vengo con el nene, es o mismo
porque no me deja hacer nada” (Estudiantes 3rto TN, Entrevista, R12-14, 04/08/14).
Aunque se encuentra naturalizado el hecho de que algunas jovenes asistan con sus
nifios/as, en ocasiones también los/as pequefios/as interrumpen el desarrollo de la clase al
golpearse y/o llorar, llamando la atencion de los/as demas estudiantes y docentes. Los/as
docentes suelen colaborar con el cuidado de los/as mismos/as en clase “para que pueda
trabajar la mama”.

El nenito viene acé a la escuela y vos como profesor tenés que buscarle para que
pueda trabajar la mama, yo les hago upa, los pongo a dibujar conmigo, me hacen
dibujitos, para dejarla a la mama un poco que pueda trabajar porque si no también
yo le doy la materia y esté cuidando al nene que no se le golpee, que no se le caiga,
que esto, que lo otro (Prof. Area contable, Entrevista, R16-16, 29/11/16).
Aunque, como venimos describiendo, las articulaciones entre
maternidades/paternidades y escolarizacion juvenil en estas condiciones producen
tensiones que pueden favorecer procesos discontinuos en las experiencias escolares, las
maternidades/paternidades también tienen un lugar relevante en la construccién de una
valoracion positiva de la escolarizacion. Pero, tal valoracion presenta matices en tanto “el
lugar y la significatividad de lo educativo no se mantiene inmutable en la vida de las
personas”, dado que “las diversas experiencias laborales, migratorias, familiares” — entre
las que podemos incluir las maternidades/paternidades— “se van imbricando e influyendo
en la construccion de diferentes valoraciones acerca de la educacion y la escolarizacion
en diferentes momentos del curso vital” (Sinisi, Montesinos y Schoo, 2010:14-15). Asi,
entre jovenes estudiantes que aun no tenian hijos/as, esta valoracion positiva se expresaba
en el planteo de postergar la maternidad/paternidad, argumentando que “primero quiero
terminar la escuela” (Paula 3ro TN, Observacion, R35-17, 13/11/17). Entre quienes
estaban prontos a ser padres/madres 0 acababan de serlo se ponen en juego sentidos que,
si bien también valoran positivamente la escolarizacion, al punto de buscar estrategias
para poder continuar estudiando a futuro, suponen una inversion en el orden de
prioridades, primero procurar el bienestar de sus hijos/as y, sobre todo su manutencién, y
luego pensar en retomar los estudios. Otras estrategias incluyen, cuando es posible,
recurrir a la ayuda de los padres, “nos va a ayudar con tal de que no deje la escuela”
(Fabricio 3ro TN, Observacion, R29-17, 03/10/17) o considerar la posibilidad de
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cambiarse a la modalidad de adultos para poder finalizar la secundaria en menor tiempo.
Como sefialan otras investigaciones, el “pasaje” de la “educacion secundaria comun hacia
la educacion para adultos se da por razones sumamente heterogéneas”, entre las cuales se
destaca la maternidad entre las mujeres jovenes y la situacion de “estudiantes que se han
visto obligados a abandonar la escolaridad para trabajar”, decidiendo “migrar hacia la
EEMPA para obtener el titulo secundario rdpidamente” (Serovich, 2018:180). En el
ultimo apartado de este capitulo retomaremos algunas discusiones al respecto.

Entre quienes pasaron por la experiencia de la maternidad/paternidad, la
valoracion positiva de la escolarizacion se expresa, entre otros aspectos, en el esfuerzo
que puede suponer sostener la escolaridad cuando se tiene un/a hijo/a, ya sea que a la vez
que se estudia se tenga que trabajar (o incrementar el tiempo de trabajo) en condiciones
precarias para obtener recursos para mantener a sus hijos/as, como suele ocurrir entre los
varones, o teniendo que resolver con quien dejar a sus nifios/as para poder cursar, asistir
cansadas, “sin dormir, sin nada y venia igual” (Ana 4to TN, Entrevista, R17-16, 29/11/16)
y/o llevando a sus hijos/as a la escuela aun cuando se dificulta poder trabajar en clase.

Por ultimo, nos parece relevante destacar que, siendo o no padres/madres, se
construye una valoracion positiva de la escolarizacion en tanto experiencia que se desea
para los hijos/as (que se tienen o se tendran). Se trata de un sentido sobre la escuela y la
propia experiencia que a veces se contrapone a lo vivido por ellos/as mismos/as,
afirmando que se desea una educacion para los hijos/as “que no va a ser igual que la mia”
(Leandro 4to TM, Entrevista, R9-14, 10/07/14), “yo no quiero que mi hijo tenga lo que,
sufra lo que yo voy a sufrir” (Ariel 3ro TN, Entrevista, R26-17, 24/08/17). Incluso
deseando poder brindarles las posibilidades para “que estudien, que estudien, que se
porten bien”, “que estudie porque es feo que si tenés un hijo lo mandes a laburar”
(Estudiantes 3ro TN, Entrevista, R26-17, 24/08/17).

Entonces lo que yo quiero hacer es tener un trabajo seguro, si tengo auto, casa y

lo que sea, cosa que yo los pueda llevar a la escuela, los pueda traer, tenga algo

para pagar a los pibes sus cosas, que estudien, mientras que estudien no les falte

nada (Alan 6to TN, Entrevista, R18-16, 07/12/16).

En este apartado nos propusimos describir los cruces entre
maternidades/paternidades y escolarizacion secundaria en las experiencias de jovenes que
viven en contextos de pobreza urbana. Aunque éste no es el Unico modo en que la
condicion juvenil se articula con la condicion de estudiante, se trata de un aspecto

privilegiado para dar cuenta de los modos complejos en que “entra la juventud en la

153



escuela y como esta institucion interpela y construye juventud” (Chaves, 2006:45), en
determinadas condiciones.

Como plantean otras investigaciones, en este recorrido advertimos que “no seria
el embarazo la causa per se de las trayectorias escolares incompletas o intermitentes, sino
que se antepondrian las desigualdades sociales como condicionantes de las diferentes
formas de transitar la escuela” (Del Bono, 2017:24). En esa linea, planteamos que el modo
en que se viven las maternidades/paternidades juveniles en contextos de pobreza
producen tensiones en relacion con los procesos de escolarizacion, que pueden redundar
en la interrupcion de la asistencia a la escuela y en la produccién de discontinuidades en
el trabajo con los conocimientos en las clases. En ese proceso intervienen
fundamentalmente aspectos que se vinculan con las condiciones en que viven los/as
jévenes y sus familias, las desigualdades de género y las condiciones institucionales. A
su vez, si bien advertimos la presencia de esos modos tensionales que adquiere la relacién
entre la condicion de estudiante y de madre/padre entre los/as jovenes, esta tension se
expresa de modos heterogéneos entre jovenes que poseen condiciones de vida similares.
Aunque parezcan aspectos menores, la posibilidad de contar con mayor apoyo por parte
de la familia para no tener que incrementar la jornada de trabajo o para dejar a su cuidado
a los/as nifios/as mientras se asiste a clases, asi como las facilidades que brinda la escuela
a quienes tienen nifios/as (en relacion con el registro de faltas, esa la posibilidad de asistir
con los/as mismos/as a clases, incluso la colaboracion por parte de los/as docentes)
facilitan el sostenimiento y la continuidad de la escolaridad de quienes tienen hijos/as.

Particularmente nos intereso retomar las experiencias de estudiantes que tienen
hijos/as y de algunos/as jévenes que estaban prontos/as a ser padres/madres, pero también
de jovenes gque no lo eran adn, en tanto la escuela constituye un ambito en el cual se
encuentran jovenes con diferentes experiencias al respecto y en donde se producen
intercambios y apropiaciones de sentidos diversos sobre las maternidades/paternidades.
Si bien estos/as jovenes construyen sentidos heterogéneos sobre la relacion
maternidades/paternidades y escolarizacion, generalmente se encuentran atravesados por
una valorizacion positiva de la escolarizacion: ya sea que se plantee postergar la
maternidad/paternidad por ella; que, habiendo tenido un/a hijo/a, se realice un gran
esfuerzo para continuar estudiando; que, estando por ser padres/madres prontamente, se
piensen estrategias para finalizar el nivel a futuro; o que, siendo o no padres/madres, se
desee que los/as (futuros/as) hijos/as puedan finalizar la escuela y tener una “mejor

educacion”.
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4.3 La escuela secundaria para los/as estudiantes que trabajan

Las investigaciones sobre trayectorias laborales de jovenes en nuestro pais
plantean que la “relacion de los jovenes con el empleo” suele estar atravesada por “altos
niveles de desempleo; la devaluacion de credenciales y efecto ‘fila’; la segmentacion del
mercado de trabajo de los jovenes y por supuesto, y altos niveles de precariedad laboral”
(Jacinto et al., 2005:8). También advierten que en los sectores populares se suele ingresar
mas tempranamente al mundo del trabajo, a diferencia de otros sectores donde puede ser
“habitual que se cursen estudios —cada vez mas prolongados—y que este tiempo dedicado
a la capacitacion postergue [...] la asuncion plena de responsabilidades econdémicas y
familiares” (Margulis y Urresti, 1998:4). Asi, si bien la precariedad atraviesa las
inserciones laborales de gran parte de los/as jovenes de nuestro pais en términos
generales, “para algunos jovenes esa precariedad resulta un trénsito hacia la
estabilizacion, mientras que para otros puede transformarse en una condicién permanente
de relacién con el mercado de trabajo” (Jacinto et al., 2005:6). Incluso, como advertiamos
en relacion con las maternidades/paternidades, si bien las experiencias juveniles
presentan similitudes en tanto se encuentran atravesadas por procesos similares, al interior
de un mismo conjunto social también nos encontramos con cierta diversidad en los modos
en que esas experiencias se construyen.

Partiendo de estas consideraciones, en este apartado describiremos como se
producen los cruces entre escuela y trabajo en las experiencias de los/as jovenes de
nuestra investigacion. Nos proponemos profundizar en dicha relacion focalizando en las
experiencias escolares de aquellos/as estudiantes que trabajan —o han trabajado— al mismo
tiempo que cursan sus estudios secundarios. Veremos que entre estos/as jovenes los
tiempos destinados al trabajo en las condiciones precarias e informales que suelen
caracterizar sus inserciones laborales en estos contextos, asi como las “marcas del
desgaste corporal” (Chaves, Fuentes y Vecino, 2016) que las mismas dejan, tensionan los
tiempos destinados a la escolaridad, pudiendo llegar a favorecer la interrupcion de la
escolaridad y/o generando procesos de aprendizaje y trabajo con los conocimientos
discontinuos.

Como mencionamos, con frecuencia los/as jovenes deben “aportar a la economia
del grupo doméstico” y lo hacen mediante el apoyo econémico que pueden brindar al
insertarse en el mercado de trabajo o a través de tareas que realizan en el ambito domestico

(Bernardi, Maiolino y Nemcovsky, 2018). Como sefialabamos en el capitulo anterior, los
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trabajos a los que suelen acceder los/as jovenes presentan cierta continuidad con los
trabajos que poseen sus familias y suelen estar atravesados por la informalidad, la
inestabilidad y la precariedad, “la mayoria son trabajos en negro” (Ismael 5to TN, Taller,
R17-17, 22/06/17). Algunos/as jovenes no se encontraban trabajando al momento de
interactuar con ellos/as, pero habian pasado por distintas actividades laborales en
condiciones similares.

E: ¢y ya trabajaste alguna vez?

Ana: si, muchas veces, desde los 14 afios

E: ¢y de qué trabajaste?

Ana: en un puesto de floreria fue el ultimo, despues trabajé en una libreria, trabajé

haciendo supremas en una carniceria y atencion al cliente siempre, en un quiosco,

ahora es que estuve un par de meses sin trabajar nomas, sino trabajé siempre (4to

TN, Entrevista, R17-16, 29/11/16).

Los/as jovenes afirman que trabajan “por necesidad” (Daniel 3ro TN,
Conversacion informal, R37-17, 05/12/17), “porque lo necesitaba... para mantener a mi
hijo” (Ana 5to TN, Taller, R17-17, 22/06/17). Tal necesidad puede estar asociada a la
manutencion de los/as hijos/s, pero también a colaborar con los ingresos del hogar,
“trabajaba y le daba toda la plata a mi vieja” (Leandro 4to TM, Entrevista, R9-14,
10/07/14).

La necesidad de trabajar aparece asociada a “tener mi propia plata” (Sofia 4to TM,
Entrevista, R13-14, 05/08/14), idea a través de la cual se hace referencia a distintas
situaciones. A veces se relaciona con la posibilidad de “independizarme” (Sofia 4to TM,
Entrevista, R13-14, 05/08/14), o dejar de ser “mantenido”, “trabajaba mi viejo solo en ese
tiempo y yo no queria ser mantenido, que me mantenga, entonces empecé a buscar mi
propio laburo” (Alan 6to TN, Entrevista, R18-16, 07/12/16). Ello puede implicar la salida
del hogar de origen, “estoy viviendo con mi hermano ahora” (Alan 6to TN, Entrevista,
R18-16, 07/12/16), aunque por lo general “independizarse” suele significar “vivir aparte”
pero continuar compartiendo y distribuyendo actividades, responsabilidades y gastos con
la familia de origen, aspectos que posibilitan la reproduccion de los grupos familiares
(Bernardi et al., 2018). Con frecuencia la necesidad de trabajar para “tener mi propia
plata” se vincula con la posibilidad de contribuir a la economia del hogar a partir de cubrir
los “propios gastos”.

Marina: a mi me dicen “tenés que cubrir tus gastos”

E: ¢y vos cubris tus gastos? [Asiente con la cabeza] ¢ Qué hacés?, ;trabajas?
Marina: vendo ropa interior por catalogo

E: ¢vendés ropa interior por catalogo?

Marina: y cuidaba a mi primita, pero ya no (4to TM, Taller, R5-16, 12/10/16).
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Asi, afirman que trabajan o trabajaron “para tener mi plata, para comprar
boludeces” (Cristina 5to TN, Taller, R17-17, 22/06/17), para poder cubrir los gastos que
suponen algunas actividades recreativas (salir con amigos/as y novios/as, ir al gimnasio,
salir al baile, comprar cigarrillos, entre otras), sin tener que pedir dinero para ello, “porque
no me gusta depender de nadie, estoy acostumbrada” (Ana 4to TN, Entrevista, R17-16,
29/11/16) y porque, a veces, desde la misma familia se plantea la necesidad de que el o
la joven comience a aportar, en principio para sus consumaos personales.

Si bien, como veremos mas adelante, no suelen ser los trabajos deseados por los/as
jévenes, el hecho mismo de trabajar es valorado positivamente en tanto se plantea que
hay un gusto por el trabajo, porque “me gusta tener responsabilidades” (Luis 4to TM,
Entrevista, R9-14, 10/07/14) y cuando se encuentran un tiempo sin trabajar, por las
mismas condiciones que presentan las inserciones laborales, plantean que “yo no me
acostumbro [a estar sin trabajar] me gustaria trabajar de cualquier cosa” (Ana 5to TN,
Taller, R17-17, 22/06/17), “empiezo la semana que viene, por suerte” porque “cuando
estas acostumbrado a trabajar y te quedas parado sin trabajo, es re feo” (Alejandro 4to
TN, Conversacién informal, R5-18, 15/08/18).

Asi identificamos la presencia de un sentido si se quiere mas instrumental del
trabajo, expresado en la “necesidad” de trabajar y “tener mi plata”, un sentido que, de
acuerdo con algunos/as autores/as, se inscribe en “su valoracion instrumental como medio
para obtener recursos que posibiliten la supervivencia” (Kornblit, 2004:5). Pero también
se construyen valoraciones positivas del trabajo en tanto “responsabilidad”, porque
“sabemos lo que es el trabajo”, que aparece contraponiéndose al “no hacer nada”, “ser un
vago”, distincion que, como advertiamos en el Capitulo 3, se usa en la construccion de
distancias simbdlicas que les permiten desmarcarse de las estigmatizaciones de las cuales
suelen ser objeto. De ese modo, coincidimos con Benassi en que “a través del trabajo los
jovenes logran demostrarle a los demas que son ‘buenos pibes’ pero a su vez, ellos
mismos van construyendo una imagen reforzada y valiosa sobre si mismos” (2017:19).

En nuestra investigacion, advertimos que la apropiacion de esas construcciones de
sentido que suelen “atribuirle al trabajo ‘legal’ determinados valores, tales como el
esfuerzo, la responsabilidad, la perseverancia, la honestidad, la dignidad” (Benassi,
2017:20), se refuerzan en la cotidianeidad escolar a través de algunos sentidos y préacticas,
tales como las facilidades y consideraciones que tanto docentes como preceptores tienen

respecto de los/as estudiantes por el hecho de trabajar. VVolveremos sobre ello més
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adelante. Por lo pronto nos interesa profundizar en la caracterizacion de los trabajos a los
que suelen acceder los/as jovenes y, especificamente, en los modos en que se entrecruzan
el trabajo y la escuela en las experiencias juveniles en estos contextos.

Como vimos en el capitulo anterior, a partir de los relatos de los/as jovenes
podemos identificar cierta continuidad entre sus inserciones laborales y aquellas a las que
suelen acceder otros miembros adultos de sus familias, en tanto con frecuencia suelen
ingresar al mundo del trabajo a partir de algun/a conocido/a o pariente que se encuentra
trabajando en el lugar. No obstante, en concordancia con lo que sucede en otras partes de
nuestro pais y “en gran parte de los paises occidentales la construccién de trayectorias
laborales de los jovenes se caracteriza por rasgos particulares y por contar con mayores
desventajas que el resto de la poblacion activa” (Longo, 2011:56). Asi, entre las
inserciones laborales a las que tienen acceso en estos contextos, los/as jovenes destacan:
el Mercado de productores, donde sobre todo los jovenes varones suelen hacer la carga 'y
descarga de los cajones y bolsas de verduras y frutas; el rubro de la construccion, donde
también se insertan varones jovenes, principalmente como ayudantes de albafiil; algunos
oficios como panaderia, mecanica de automdviles y, a veces, combinando distintos
trabajos o “changas” que van surgiendo (labores en albaiileria, electricidad, pintura,
plomeria, entre otras), a partir de desempefiarse como “ayudantes” de algun
pariente/conocido con mayor experiencia y contactos en el rubro; también trabajan en
cooperativas de reciclaje de residuos; en comercios de la zona o familiares; en ferias; y,
sobre todo entre las chicas, como mozas en algun bar o nifieras. El trabajo doméstico no
remunerado, que no suele ser reconocido como un trabajo entre los/as estudiantes, suele
recaer mayormente sobre las jovenes mujeres, quienes se encargan de gran cantidad de
tareas en sus hogares y con frecuencia también del cuidado de nifios/as 0 personas
mayores o enfermas. Como han documentado otras investigaciones, “la pertenencia a
hogares en situacion de pobreza aumenta la probabilidad de los jovenes ocupados de estar
insertos en la construccion y en el servicio doméstico, de trabajar en establecimientos
pequefios, de carecer de proteccion social, de realizar tareas no calificadas y de tener
menor permanencia en el trabajo” (Jacinto et al., 2005:10).

La inestabilidad es, asi, una de las principales caracteristicas que suele atravesar
las inserciones laborales a las que acceden estos/as jovenes. Segun relatan los varones, a
un ayudante de albafiil que trabaja para un albafiil que realiza arreglos y construcciones
en casas particulares lo “llaman asi cada tanto, cuando necesitan” (Alejandro 3ro TN,

Conversacion informal, R6-17, 03/05/17). Quienes logran insertarse en una obra de

158



mayor envergadura pueden trabajar en forma continuada durante cierto tiempo, incluso
durante algunos meses, pero al finalizar la obra deben buscar donde insertarse
nuevamente, “porque ya va a terminar la obra y creo que dentro de dos meses creo que
va a salir otra” (Ariel 3ro TN, Entrevista, R26-17, 24/08/17). Como describiamos en el
capitulo anterior, la inestabilidad laboral puede favorecer procesos migratorios entre
los/as jovenes y sus familias. También veiamos que, cuando se esta por tener un/a hijo/a,
sobre todo entre los varones, se vuelve necesaria la provision de mayores recursos
econdmicos, ya sea que se deba conseguir un trabajo o ampliar la jornada laboral en caso
de estar trabajando.

El [un ex estudiante que esta de visita] dejé porque empez6 a trabajar, lo echaron

y ahora vuelve a ver cuando puede rendir todas las materias, siendo un chico que

era sumamente capacitado y ¢l mismo dice “qué boludo que dejé la escuela”, asi

con esas palabras, “ahora tengo que venir a rendir, me hubiera quedado porque al
final trabajé tres meses pensando que me iba a quedar todo el verano con el trabajo

y al final perdi el trabajo ahora”, porque lo echaron [...] estaba como repositor

en... una metallrgica y... aparentemente hubo recorte de personal y volaron,

estuvo tres meses, no lo tienen ni que siquiera indemnizar (Prof. Area contable,

Entrevista, R16-16, 29/11/16).

Como sefalan las investigaciones en la tematica, las trayectorias laborales de
los/as jovenes se encuentran atravesadas por una diversidad de “transiciones, de pasajes
del empleo al desempleo, y viceversa, del empleo a la inactividad, y aun pasajes del
empleo a otro empleo de diferentes condiciones y niveles de precariedad”, expresion de
un proceso de “deterioro de la insercion laboral juvenil” mas general, “resultado del
empeoramiento general de los mercados de trabajo” a partir de los afios ochenta (Jacinto
et al., 2005), “asociado a niveles de desempleo que duplican los de los adultos, incluso en
los momentos de reduccion de la desocupacion y de expansion econdémica” (Jacinto y
Chitarroni, 2010:5).

Otro aspecto a destacar es la cantidad de tiempo que estas inserciones demandan.
El trabajo en las obras de construccion suele ser “de lunes a sabados... de siete y media
hasta las seis” (Ariel 3ro TN, Entrevista, R26-17, 24/08/17) y en el Mercado de
productores “de 7 a 4 de la tarde y aca [la escuela] empiezo a las 5 y media” (Alan 6to
TN, Entrevista, R18-16, 07/12/16). Otros trabajos a los que suelen acceder, como el
trabajo de moza en algun bar por parte de las mujeres, también implican largas jornadas
de trabajo y mucho desgaste fisico a cambio de escasas remuneraciones.

Marianela: de 8 a 4 de la tarde, ponele o no me pueden ir a buscar, yo me tengo
que venir en colectivo, ese colectivo demora 45 minutos en llegar, hasta que yo
me bafie, venga y todo eso ¢ me entendés?
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E: ¢y no te dan ganas?

Marianela: poenele si llegés tarde no te dicen nada en la escuela los profes, pero

yo cuando llego a mi casa estoy tan cansada (4to TN, Entrevista, R15-14,

11/08/14).

En las experiencias de estos/as jovenes se entrecruzan tensionalmente los tiempos
que requieren el trabajo y la escuela. Cuando esos tiempos se superponen, los/as jovenes
plantean que deben “decidir” entre “si venis para aca [escuela], alla te perdés la plata 'y si
te vas a trabajar, te vas a rendir” (Estudiantes 3rto TN, Entrevista, R12-14, 04/08/14).
Dada la inestabilidad de tales inserciones laborales, los/as jovenes manifiestan que
pueden faltar a clases “por trabajo... me quedo a trabajar para tener plata”, pero “no es
fijo, cuando me llaman” (Marcos 5to TT, Entrevista, R14-14, 11/08/14), con lo cual se
sostiene la asistencia, pero intermitentemente. Algunos trabajos requieren de largos viajes
con el desgaste fisico que ello puede suponer, “falto mucho porque trabajo en una
distribuidora [...] viajo de noche y vuelvo al otro dia generalmente” (Ismael 1ro TM,
Conversacion informal, R5-14, 09/06/2014). Alli cobra relevancia la flexibilidad que, en
relacion al computo de las faltas y las llegadas con tardanza, hay en esta institucion.

E: ¢se notaba los que trabajaban?

Alan: si, se notaba, se notaba mas porque llegdbamos destruidos [se rie] ¢viste

cuando llegés todo rojo con la cara toda quemada de los rayos del sol a veces?

i.lgrllértz bancaban los profes (Alan 6to TN, Entrevista, R18-16, 07/12/16).

Asi, las tensiones entre los tiempos escolares y laborales también se producen en
relacion con las “marcas del desgaste corporal” (Chaves, Fuentes y Vecino, 2016) que
suelen dejar estas inserciones laborales precarias en los/as jovenes. Ademas de llegar a
favorecer procesos de interrupcion de la asistencia en algin momento, “a mitad del afio
dejé [de asistir a la escuela], no aguantaba mas [...] yo salia de trabajar a la una, asi como
salia no tenia ni tiempo de comer que ya tenia que estar en la escuela ;,como hacia? Venia
a las seis de la tarde, tenia que ir a entrenar, no, no podia todo” (Alan 6to TN, Entrevista,
R18-16, 07/12/16), quienes tienen largas y desgastantes jornadas de trabajo expresan
sentir “mucho cansancio”, cansancio que puede redundar en faltar con frecuencia a clases
y/o llegar tarde. “Yo0 iba a la mafiana, pero empecé a trabajar, por eso me cambié a la
noche, pero después falté mucho, llegaba cansado, no te dan ganas” (Daniel 3ro TN,
Observacion, R37-17, 05/12/17). También puede influir en el hecho de tener pocas ganas
de trabajar durante la clase, “cuando vengo a la escuela me canso mucho, o sea yo trabajo

y después no me puedo concentrar” (Dario 4to TN, Entrevista, R24-17, 24/08/17), “no te
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daban ni ganas de pensar, ni ganas de escribir ¢viste? Ya venis con la mentalidad del
trabajo” (Alan 6to TN, Entrevista, R18-16, 07/12/16).

Profesora de Biologia: no, pero hoy hay que prestar atencion. Ariel, ¢vos estas

terminando?

Profesora de Inglés: Ariel entra a las 7 [porque trabaja]

Profesor reemplazante de Historia: recién esta empezando Ariel

Ariel: es que tengo mucho trabajo, profe, estoy cansado, sélo tengo libre domingo

y lunes (3ro TN, Observacion, R28-17, 19/09/17)

Entre estos/as jovenes que tienen largas jornadas de trabajo y luego asisten a la
escuela, el tiempo disponible para la realizacion de cualquier otra tarea o actividad se ve
claramente reducido, “me tuve que alejar... o sea de las amistades, de todo... no tenia
tiempo” (Alan 6to TN, Entrevista, R18-16, 07/12/16), “necesito mas horas para estudiar
y esas horas me tengo que ir” (Romina 3ro TM, Entrevista, R16-14, 14/08/14).

Asi, las inserciones laborales en las condiciones que venimos describiendo, que
por lo general se desarrollan informalmente, requieren de muchas horas y mucho esfuerzo
fisico y que suelen ser escasamente retribuidas econdmicamente, son significadas en
términos de un trabajo “pesado”, que “no es para laburar toda la vida de eso porque es
muy pesado [...] ahora porque soy joven pero después cuando vaya pasando la edad”
(Javier 3ro TN, Entrevista, R12-14, 04/08/14). En este sentido, los/as jovenes que
trabajan, suelen significar en términos de “esfuerzo personal” el poder sostener la

asistencia a clases.

Daniel: cansa... cansa el hecho de decir no podés llegar a tu casa y descansar...

Fabricio: ¢me entiende? yo llegué hace un rato y vine para la escuela

E: ¢y qué pensas en ese momento?, ;qué decis?

Daniel: tengo suefio

E: ¢y qué pensas que no te quedas a dormir ahi y decis “voy”?

Fabricio: no porque... yo sé adonde quiero llegar y sé lo que tengo que pasar para

llegar [...] cada uno llega adonde puede por su esfuerzo (3ro TN, Entrevista, R26-

17, 24/08/17).

Tal esfuerzo se vincula con una valoracion positiva de la escolarizacién, en tanto
se la concibe como posibilitadora de mejores inserciones laborales, planteando que “no
quiero ser albafiil toda mi vida, no por menospreciar, pero me gustaria ser otra cosa”
(Daniel 3ro TN, Observacion, R37-17, 05/12/17) (ampliaremos en el préximo apartado).

Como advertiamos anteriormente, existe cierta heterogeneidad en las experiencias
juveniles, aun entre jévenes que presentan condiciones de vida similares. Tal
heterogeneidad puede implicar algunas divergencias entre las experiencias de los/as

jovenes que trabajan y estudian, que podrian ser vistas como insignificantes, pero que

161



pueden marcar diferencias en sus recorridos escolares. Asi, quienes tienen la posibilidad
de relegar ingresos economicos al insertarse en trabajos que requieren de menor
dedicacion horaria (los fines de semana como algunos bares, tres veces por semana como
las ferias, horarios reducidos como el trabajo en algunos comercios, sobre todo
familiares), también puede que falten y lleguen tarde algunos dias y que manifiesten estar
cansados en clases, pero no diariamente o con tanta frecuencia como sucede con quienes
tienen trabajos con jornadas mas extensas. Ademas, algunos/as jovenes que trabajaban
habian tenido la posibilidad de dejar de hacerlo en momentos en que las tensiones entre
tiempos escolares y laborales implicaban tener que priorizar uno de los dos, como quienes
trabajan en los negocios familiares, “por la escuela, porque no... EIl horario que mas se
vendian cigarrillos, bebidas y [...] tenia que estar aca [en la escuela]” (Cristina 5to TN,
Entrevista, R25-17, 24/08/17).

Por altimo, sefialamos que los/as jovenes también contribuyen a la reproduccion
de los grupos familiares a través de distintas tareas que realizan en el &mbito doméstico
(Bernardi, Maiolino y Nemcovsky, 2018). Tales tareas suponen una mayor o menor
dedicacion y, aunque tanto mujeres como varones las realizan, la mayor responsabilidad
suele recaer en las jovenes mujeres, aspecto que pone en evidencia cierta continuidad
generacional respecto a la division de tareas al interior de los hogares. Cabe mencionar
que no es reconocido como un trabajo por los/as jovenes, en tanto se trata de tareas que
no suelen ser remuneradas. La realizacion de tareas de limpieza del hogar, entre los
jévenes varones, puede incluir la limpieza de algunos sectores comunes de la casa,
“limpio la cocina, lavo los platos”, pero por lo general se encargan de limpiar y ordenar
“mi pieza” (Leandro 4to TM, Entrevista, R9-14, 10/07/14), a veces manifiestan que
colaboran con tareas menores, “paso la escoba” (Enrique 5to TN, Taller, R17-17,
22/06/17), otras directamente no se encargan de ningun aspecto de la limpieza del hogar,
“no limpio mi pieza y vos querés que limpie mi casa” (Ismael 5to TN, Taller, R17-17,
22/06/17). Las mujeres, por el contrario, afirman que suelen encargarse de limpiar sus
casas, responsabilidad que puede recaer casi exclusivamente en ellas cuando viven
“aparte” o solo con el padre y hermanos/as menores (Veronica 4to TN, Taller, R17-17,
22/06/17), en ese caso, también suelen responsabilizarse de otras tareas domésticas, como
cocinar, cuidar de los/a hermanos/as, “yo hago todo” (Verénica 4to TN, Taller, R17-17,
22/06/17). Cuando viven con sus madres o0 suegras y/o hermanas/cufiadas, las tareas
pueden repartirse, “yo limpio la casa [...] no cocino, a mi me cocina mi suegra” (Cristina
5to TN, Taller, R17-17, 22/06/17).
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Respecto a las compras necesarias para el hogar, tanto mujeres como varones
afirman encargarse de realizarlas, incluso se compra la mercaderia necesaria para
familiares con los cuales no necesariamente se comparte la residencia, como veiamos en
el Capitulo 3.

El cuidado de personas enfermas y ancianas también puede recaer sobre las
jovenes mujeres.

Yo cuidé a la abuela de mi marido, si porque tienen poco tiempo ¢viste? Por ahi

cae internada, supuestamente los hijos nunca pueden y a mi me da cosa porque es

una buena mujer todo por eso la voy a cuidar (Cristina 5to TN, Taller, R17-17,

22/06/17).

Por ultimo, como ya hemos mencionado, los y las jovenes suelen encargarse del
cuidado de sobrinos/as, hermanos/as, ahijados/as, hijos/as. Aunque los jovenes varones
comentan realizar tareas puntuales, como “llevo a mi hermano a la escuela” (Leandro 4to
TM, Entrevista, R9-14, 10/07/14), mientras que, entre las jovenes mujeres, tal cuidado
incluye generalmente una mayor cantidad de actividades, como vimos en el apartado
anterior.

En este apartado profundizamos en la descripcion de los cruces entre escuela y
trabajo en las experiencias de aquellos/as estudiantes que trabajan —o han trabajado— al
mismo tiempo que cursan sus estudios secundarios. Si bien dichas experiencias presentan
cierta heterogeneidad, entre estos/as jovenes los tiempos destinados al trabajo en las
condiciones precarias e informales que suelen caracterizar sus inserciones laborales en
estos contextos, asi como las “marcas del desgaste corporal” (Chaves, Fuentes y Vecino,
2016) que las mismas dejan, tensionan los tiempos destinados a la escolaridad, pudiendo
llegar a favorecer la interrupcién de la asistencia a clases y/o generando procesos de
aprendizaje y trabajo con los conocimientos discontinuos, atravesados por interrupciones
vinculadas con esas experiencias laborales, sobre todo a partir del cansancio y desgano
que puede producir. No obstante, también documentamos la presencia de una valoracién
positiva de la escolaridad a partir de la cual se construyen estrategias para continuar o
retomar los estudios, en caso de haber interrumpido, y en el “esfuerzo” que, de acuerdo
con estos/as jovenes que trabajan, supone el sostenimiento, aunque con intermitencias, de
la asistencia a clases.

A su vez, dimos cuenta de algunas diferencias de género, sobre todo en cuanto a
los tipos de trabajos a los que suelen acceder mujeres y varones, aunque se trata, por lo

general, de inserciones fuertemente atravesadas por la precariedad. Tal caracteristica que,
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de acuerdo a las investigaciones en la tematica, parece atravesar el empleo juvenil en la
actualidad, es vivida de diferentes formas incluso entre jovenes de conjuntos sociales que
se encuentran atravesados por procesos y condiciones similares. Alli cobra relevancia el
mayor 0 menor apoyo economico que sus familias les puedan brindar, mas aun cuando
los/as jovenes tienen hijos/as propios/as.

Por altimo, las actividades domésticas y de cuidado es una responsabilidad que
recae sobre las mujeres desde jovenes y que requiere de una gran cantidad de tiempo de
dedicacion, aunque pareciera resultar mas facil de articularse con los tiempos escolares,

que el tiempo destinado a inserciones laborales fuera del hogar.

4.4 Sentidos sobre la escuela y proyectos a futuro®

En el recorrido realizado hasta aqui vimos que, si bien las condiciones de vida en
las “villas” y barrios donde habitan, lo que suponen las responsabilidades domésticas, las
maternidades/paternidades y el trabajo en estos contextos, influyen en la configuracion
de procesos discontinuos que atraviesan la configuracion de las experiencias escolares
juveniles, también se encuentra fuertemente presente entre los/as jovenes una valoracion
positiva de la escolarizacion en términos amplios que favorece la continuidad en la
escuela. Pudimos documentar que tal valoracion se expresa, entre otras practicas, en el
sostenimiento de la escolaridad aun cuando se reconoce la estigmatizacion y
desvalorizacion de la cual esta escuela es objeto, en la construccion de estrategias que
permitan continuar estudiando cuando las condiciones no lo favorecen y en momentos en
que los tiempos escolares se ven tensionados por los tiempos que suponen otras practicas
(como la maternidad o el trabajo en contextos de pobreza), incluso en el retorno y
manifestacion del deseo de finalizar la escuela luego de haber interrumpido un tiempo —
a veces anos— la asistencia a la misma. También advertimos que, tanto la discontinuidad
como la continuidad se ven, a su vez, favorecidas (més directa o indirectamente) por
procesos que se configuraron a partir de las transformaciones en las politicas educativas
de las ultimas décadas (profundizacion de la segmentacion educativa, obligatoriedad de
la educacion secundaria y el mandato de la “inclusion”, transformaciones en la educacion

secundaria de modalidad técnica) y aquellos que, en el cruce con dichas politicas, se

8 En este apartado recuperamos parte del analisis realizado en el acapite “Jovenes, escuela y trabajo: entre
apropiaciones, tensiones y experiencias”, elaborado por quien escribe conjuntamente con Florencia
Debonis y Marilin Lépez Fittipaldi, en el marco del Proyecto “Jovenes y Educacion Técnica. Un estudio
antropologico de los sentidos acerca del trabajo en la escuela técnica” (AEI Institucional FONIETP
convocatoria 2017, NRU 212), dirigido por Dra. Mariana Nemcovsky.
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fueron configurando histéricamente en las instituciones escolares (selectividad escolar,
flexibilizacion de algunos aspectos formales, apropiacion del mandato de la “inclusion”).

Si entendemos que “la ponderacion que lo educativo y lo escolar tenga en la vida
de las personas se torna inteligible al interior del proceso de reproduccion social del sujeto
y de su grupo de referencia y siempre en didlogo con las caracteristicas histoérico—sociales
de la formacién social” (Sinisi, Montesinos y Schoo, 2010:14), nos preguntamos ;qué
sentidos sobre la escuela secundaria subyacen a esa valoracidon positiva que estos/as

jovenes construyen sobre la misma en estos contextos?

4.4.1 “Sin la secundaria no sos nada’: sentidos juveniles sobre la escolarizacion
secundaria

Atendiendo a dicho interrogante, en este subapartado describiremos los sentidos
que construyen los/as jovenes respecto a la escolarizacion en términos amplios en el
transcurrir de sus experiencias escolares. Partimos de considerar que la experiencia es un
“proceso activo por el cual un conjunto de elementos socio-culturales -practicas, sentidos,
valores- son apropiados por los jovenes en los entornos inmediatos por los gue transitan
cotidianamente” (Nemcovsky, 2018:6). Asi, el paso por la escuela, “dentro de
determinados limites”, “bajo condiciones que vienen dadas” (Thompson, 1981:19), va
imprimiendo huellas que pueden dar lugar a procesos de construccion y resignificacion
de los sentidos sobre la escolarizacion entre los/s jovenes.

En términos amplios, los y las estudiantes construyen sentidos diferenciales en
relacion con la escolarizacion. Asi, expresan su valoracion de la escuela como espacio
privilegiado para el aprendizaje y en relacién con proyecciones de futuro (ya sea para
continuar estudios posteriores o conseguir un “mejor’”’ trabajo); pero también refieren
asistir a la escuela solo por “obligacion”.

De este modo, una primera construccion de sentido que identificamos refiere a la
posibilidad que brinda la escuela de acceder a conocimientos “para saber, para aprender”
(Ana 4to TN, Entrevista, R17-16, 29/11/16), que permitan “no ser un burro” (RI,
12/10/2016, T. M. ler y 2do afio), “para tener un mejor vocabulario” (Marianela 4to TN,
Entrevista, R15-14, 11/08/14), concibiendo a la escuela como espacio privilegiado para
el aprendizaje. Tal valorizacion de los aprendizajes se vincula a la idea de “ser alguien”,
“porque sin la secundaria no sos nada” (Fabricio 3ro TN, Taller, R16-17, 22/06/17),
porgue consideran que la escuela también “te prepara para tu, para tu vida” (Leandro 4to

TM, Entrevista, R9-14, 10/07/14), para “ser alguien en la vida, cumplir tus suefos y que
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no... que no sos cualquiera” (Martin 4to TM, Entrevista, R10-14, 29/07/14). Alli también
esta presente la posibilidad de distincion respecto a otros/as que no asisten que analizamos
en el capitulo 3.

Los aprendizajes escolares también son valorados positivamente en tanto
herramientas para ensefiar a los padres que no tuvieron la misma posibilidad de estudiar
0 en relacién con la educacion de los/as hijos/as.

E: bueno... ;consideran que la escuela sirve?

Aml, 2y 3:si

E: ¢para qué?

Am3: y para aprender seria, salir sabiendo mas cosas

Am2: algo

Am1: claro

Am2: de lo cotidiano

E: ¢y para su futuro?

Am1: también va a servir porque... va a ser una ayuda para la familia porque hay
muchos padres que no terminaron la secundaria y primaria no tuvieron tiempo de
hacer y también le puede servir a ellos, para que nosotras también les estemos
ensefiando (Estudiantes 5to TT, Entrevista, R11-14, 30/07/14).

La valoracion positiva de la escuela también aparece ligada a proyecciones de
futuro, para tener “un mejor futuro” (Marcela 3rto TN, Entrevista, R12-14, 04/08/14),
“una mejor vida” (Nahuel 1ro 3ra TN, Observacion, R14-17, 19/06/17), asociada
fundamentalmente a las posibilidades de conseguir trabajo (o mejores condiciones de
insercion) o para continuar estudios superiores.

Otras investigaciones han documentado este sentido de la escuela vinculado con
la posibilidad de mejorar las condiciones en que se viven y las inserciones laborales
precarizadas a las cuales se suele acceder. En este sentido, la posibilidad de mejorar las
condiciones de vida remite a “salir de donde estoy” y la escuela es considerada un paso
para ello.

Alan: si, si, por eso mi meta ahora es terminar el secundario, tener un oficio, un

oficio, un trabajo seguro y salir de donde estoy

E: ¢en qué sentido?

Alan: del barrio, bah ir a un lugar mas mejor para ellos [futuros hijos] calculo, no

sé si privado pero... un lugar no sé si mas seguro (6to TN, Entrevista, R18-16,

07/12/16).

Algunos/as jévenes mencionan un lugar protagonico de sus familiares en la
transmision de la valoracion positiva de la escolarizacion y de su continuidad, “mi familia
me ayuda mucho y siempre me apollaron para que estudie y sea algo en la vida por que

ello me dicen que ello no tuvieron las posibilidades de estudiar [sic]” (3ro TN,
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Cuestionario, R23-17, 09/08/17), “ellos me apoyaron para no dejar y me anotaron a la
noche porque es mejor para mi y para ellos también y para que yo no deje de estudiar
ellos me ayudan en todo porque mis hermanos ninguno van a la escuela [sic]” (3ro TN,
Cuestionario, R23-17, 09/08/17). Aunque también hay jovenes que manifiestan no tener
apoyo por parte de sus familias en relacion con la escuela, sobre todo aquellos/as que
poseen edades superiores a las que supone la gradualidad, “habia repetido muchos afios
y mis viejos no me iban a pagar mas colectivo [...] e incluso me hisieron dejar la escuela
porque repeti varios afos [sic]” (6to TN, Cuestionario, R23-17, 15/08/17).

En cuanto al sentido de la escuela como posibilitadora del acceso a “un mejor
trabajo” (1ro 4ta TN, Cuestionario, R15-17, 19/06/17), “para el dia de mafiana tener un
buen trabajo” (Fernanda 3ro TM, Entrevista, R16-14, 14/08/14), y “para que no te cueste
mucho conseguir un trabajo” (Leandro 4to TM, Entrevista, R9-14, 10/07/14), entre
jévenes que trabajan en condiciones precarias como describimos en apartados previos,
ello supone poder acceder a trabajos diferentes a los que se tienen y a los que suelen
acceder otros/as jovenes y sus familias, esto es poder conseguir un “trabajo seguro”, con
estabilidad y menos desgaste fisico.

E: ¢y qué te decidi6 a volver [retomar la secundaria]?

Javier: no sé, quiero estudiar algo para no...

Eliana: para ser alguien

Javier: no tener un trabajo muy pesado en el futuro

Lucas: si, un buen trabajo

E: ¢vos trabajas ahora?

Javier: si

E: ¢de qué trabajas?

Javier: de albafiil

E: ¢y te gusta?

Javier: y es pesado el laburo, esta bueno pero no es para laburar toda la vida de
eso porque es muy pesado (3rto TN, Entrevista, R12-14, 04/08/14).

En este aspecto, mas que un énfasis en los conocimientos que brinda la escuela,
se destaca la relevancia que se le adjudica a la obtencion del titulo, del “diploma para
conseguir trabajo” (4to TN, Cuestionario, R23-17, 15/08/17) (Nemcovsky et al., 2018).
Tal valoracion se desprende de las propias experiencias de busqueda laboral de las y los
jovenes que en repetidas veces se presentan a entrevistas “y a una banda de agencias de
trabajo”, “pero no te llaman” (Dario 4to TN, Entrevista, R24-17, 24/08/17), “hay que
terminar la escuela, si o si [...] porque sino no conseguis trabajo. Yo estoy buscando

ahora tengo una entrevista y te piden secundaria [...] para atencion al cliente en una
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panaderia y piden secundaria [...] Pero le dije que ahora pasé a 5to y eso me ayudo” (Ana
4to TN, Entrevista, R17-16, 29/11/16) (Nemcovsky et al., 2018).

A la vez, ligado a los proyectos de futuro, entre algunos/s jovenes los sentidos
sobre la escolarizacion secundaria giran en torno a la posibilidad de continuar estudios
posteriores. Como ya lo planteara Bourdieu (2002:167) “la escuela no es s6lo un lugar
donde se aprenden cosas, ciencias, técnicas, etcétera, sino también una institucion que
otorga titulos, es decir, derechos, y que con ello confiere aspiraciones”, aspiraciones que,
en nuestra investigacion, aparecen vinculadas con la posibilidad de acceder a mejores
inserciones laborales, mejorar las condiciones en que se viven y continuar estudios
postsecundarios. Puede que “exista cierta disparidad entre las aspiraciones y las
posibilidades reales”, como lo explicaba Bourdieu para el contexto francés, “al colocar
en una situacion de alumno de liceo, incluso ya devaluada, como esta, a nifios que
pertenecen a clases para quienes la secundaria era antiguamente del todo inaccesible, el
sistema actual impulsa a estos nifios y sus familias a esperar lo que el sistema escolar
otorgaba a los liceos en la época en que ellos no tenian acceso a dichas instituciones”
(Bourdieu, 2002:167-168).

En nuestra investigacion pudimos documentar que algunos/as jovenes construyen
aspiraciones vinculadas con la posibilidad de continuar carreras universitarias de larga
duracién y a las que se suele atribuir mucha exigencia, como medicina, derecho,
arquitectura, incluso vinculadas con la orientacion de la escuela, en la “facultad de
ciencias economicas, contabilidad” o “administracion de empresas” (Estudiantes 5to TN,
Taller, R17-17, 22/06/17). Carreras que, aun cuando no son aranceladas, suponen gastos
durante un tiempo prolongado que resultan dificiles de sostener para los/as jovenes y las
familias que viven en condiciones de pobreza. No obstante, con frecuencia los/as jovenes
suelen aspirar a carreras que suponen menor duracion, algunas de nivel superior no
universitario, como el magisterio, distintos profesorados, enfermeria y, como
ampliaremos més adelante, es habitual que manifiesten su deseo de ingresar a las fuerzas
de seguridad. Alli identificamos ciertos indicios acerca del lugar destacado que cobran
los/as docentes en los relatos de las y los jovenes respecto de la influencia que pudieran
tener a la hora de pensar/proyectar una carrera a futuro.

Nosotras al principio dijimos para maestra jardinera, pero nos hablaron las
profesoras y nos dijeron que es mejor de grado, tenemos mas posibilidades de
trabajo, y es el mismo estudio dijeron (Gabriela 6to TN, Entrevista, R24-17,
24/08/17).
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Las tensiones entre las condiciones de vida de los/as jovenes y lo que requiere el
cursado de una carrera universitaria, atraviesa las aspiraciones que los/as propios/as
estudiantes construyen, pero también las lecturas que los/as docentes hacen respecto de
las posibilidades educativas futuras de los/as jovenes. Si bien no hemos profundizado en
las perspectivas docentes al respecto, a partir de lo trabajado pudimos identificar que hay
docentes que intentan fomentar la inscripcién en carreras universitarias. En tal sentido,
ciertos/as docentes planifican visitas a las distintas Facultades de la Universidad Nacional
de Rosario para estudiantes que se encuentran cursando el sexto afio.

Yo los he llevado muchos a la Facultad, como yo doy clases en la Facultad de
Ciencias Econdmicas les facilito la entrada a las tutorias, yo coordino las tutorias
en la Facultad entonces todos los afios tres o cuatro los obligo practicamente a
anotarse, los llevo a la Facultad, que se anoten, los pongo con tutores conocidos
mios para que les hagan una contencién como para que no se vayan. Hasta ahora
lo maximo que logré es que estén un afio y medio en la Facultad. Lo maximo que
logré con una chica de hace dos afios de un 5to que tuve del turno tarde que la
logré anotar, todo, hizo un afio y medio, la carrera le gustaba, entré con otro
comparfiero que hizo un afio, el chico se fue a vivir a Corrientes, chau y ella quedo
embarazada y chau... (Prof. Area contable, Entrevista, R16-16, 29/11/16).

Aunque sefialan las “limitaciones” que pueden darse, estos/as docentes construyen
estrategias de “acompafiamiento”, haciendo uso de los recursos disponibles y las
posibilidades que se brindan en la universidad publica para reducir los gastos y
dificultades que puede suponer el cursado (comedor escolar, becas, tutorias). Se trata de
estrategias que expresan, por un lado, la lectura anticipatoria de la posibilidad de la
interrupcidn, pero también el esfuerzo que ciertos/as profesores realizan, aun cuando ello
requiere del despliegue de actividades y estrategias que trascienden las obligaciones
laborales de los/as mismos/as, expresando “hago lo que puedo con lo que tengo”.

Me quedo satisfecho en que por lo menos conocieron lo que es una Facultad y
pudieron, para colmo yo les facilité becas de estudio, becas de apuntes para que
pudieran tener, 0 sea me movi en ese aspecto como para poder lograr que la
Facultad no los expulsara, les diera todas las herramientas como para que pudieran
seguir, logré eso, algun dia tal vez logre decir uno se recibié de contador [...] yo
ahora tengo una vida muy complicada de horarios, se me dificulta hacerlo y bueno,
entonces hago lo que puedo con lo que tengo. En Ciencias Econdmicas me es muy
facil porque estoy adentro [...] en cambio en otras Facultades ya se me dificulta
mucho, tengo que andar molestando gente y después ¢ viste? Por ahi, no digo nada,
pero por ahi te abandonan al toque y vos hiciste todo una titanica tarea y moviste
miles de contactos y se te cayd todo en un mes [...] pero bueno esa... tienen
intenciones en algunos casos, ya te digo el contexto social no los acompafia a
veces demasiado (Prof. Area contable, Entrevista, R16-16, 29/11/16).
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Pero también hemos registrado ciertos indicios de la presencia de una serie de
estigmatizaciones y estereotipos sobre los/as jovenes que viven en condiciones de
pobreza entre algunos/as docentes que, aun sin tener plena conciencia de ello, pueden
influir en el desaliento que promueven en relacion con quienes proyectan continuar
carreras de larga duracion, como vimos en el Capitulo 3. Alli también se ponen en juego
las interpretaciones que los/as docentes realizan de las limitaciones que pueden suponer
las condiciones de vida de los/as jovenes para el cursado de una carrera universitaria,
dado que, tal y como lo presencian cotidianamente, tales condiciones dificultan incluso
la continuidad de los estudios en el nivel secundario.

Los/as jovenes también mencionan y tienen en cuenta las limitaciones que se
pueden presentar en caso de continuar estudiando y van pensando anticipadamente
posibles estrategias que les faciliten cursar estudios superiores, como recurrir a becas.

Ailén: yo me anoté este afio en el Plan PROG.R.ES.AR [...] y me va bien, por

€s0... yO quiero que siga porque o sea yo quiero el afio que viene estudiar y

pagarme el terciario con eso

E: ¢y qué terciario te gustaria estudiar?

Ailén: y estoy viendo, porque ahora el profesor me va a ayudar para hacer la

facultad que es publica pero... pero yo queria estudiar un terciario

E: también hay terciarios publicos

Ailén: si, pero yo queria estudiar Administracion Bancaria que dan en el Banco

de Santa Fe [...] y es privado (5to TT, Entrevista, R11-14, 30/07/14).

Como mencionamos, una opcion recurrente entre los/as jovenes es la voluntad de
continuar y finalizar sus estudios secundarios para posteriormente ingresar a las instancias
formativas vinculadas con las distintas fuerzas de seguridad (policia, prefectura,
gendarmeria), dado que la misma requiere contar con el nivel secundario completo, “yo
de chiquita queria ser policia [...] a mi no me gusta nada de economia” (Analia 6to TN,
Taller, R24-17, 24/08/17), “quiero estudiar policia [...] me dijeron que tengo que tener la
secundaria si o si” (Sabrina 4to TM, Entrevista, R8-14, 01/07/14). Como lo han
documentado otras investigaciones, entre jovenes de sectores populares, “la posibilidad
de ingresar a algunas de las instituciones que componen las Fuerzas en Argentina se torna
cercana y posible”, opcion en la que influyen conocidos que se encuentran insertos en las
mismas, “familiares, amigos, vecinos o por la circulacion de informacion sobre

oportunidades laborales en distintos espacios barriales” (Gonzalez, 2018:177).

Ana: me gustaria entrar a la policia
E: ¢y te piden la secundaria?

Ana: si, indispensable

E: ¢averiguaste algo?
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Ana: si, dos afos en un internado que esté por la calle [...] dos afos, internado, de

lunes a viernes, salis los fines de semana

E: ¢y el gordito? [su hijo]

Ana: ese es el problema [riéndose]. Pero él, él se queda, esta acostumbrado con

mi papa, mi mama, con el padre, estd siempre €l ahi [...] dos afios y a los seis

meses empiezo a cobrar sueldo, el 40% del sueldo normal empiezo a cobrar, de

cuando me recibo, el 40% a los seis meses. Dos afios son para ser policia, policia

y seis meses son para ser cadete [...] tengo un tio que es policia, otro que es de la

prefectura y otro es gendarme (4to TN, Entrevista, R17-16, 29/11/16).

Como plantea Gonzalez (2018:175), el ingreso a las distintas fuerzas de seguridad
nacionales y provinciales es valorado por los/as jovenes en tanto constituye una
“oportunidad para obtener un empleo estable y formal frente a las escasas alternativas que
ofrece un mercado de trabajo segmentado de forma desigual”. En su investigacion
realizada en una escuela técnica nocturna de una ciudad del interior de la provincia de
Chaco, Butti y Florez (2018) advierten la presencia de aspiraciones y expectativas
similares, dado que “aparece muy marcada la idea de un trabajo en relacion de
dependencia con los beneficios sociales y la seguridad que supone recibir un salario fijo
y mensual; asumiendo, asi, la representacion del trabajo entendido como un empleo
asalariado. Este podria ser un rasgo comun que poseen las profesiones a las que aspiran
mayoritariamente, es decir: la docencia y las fuerzas de seguridad” (Butti y Florez,
2018:178). Ademas, la propuesta de formacién en las fuerzas de seguridad, a diferencia
de otras carreras, posee caracteristicas que facilitan su cursado cuando no se cuentan con
recursos econdomicos suficientes, tales como la modalidad de “internado” y la posibilidad
de percibir una remuneracion durante la formacion.

Si bien es un aspecto central, “las condiciones estructurales y las inserciones
laborales precarias constituyen solo una de las dimensiones que intervienen en la
eleccion” (Gonzéalez, 2018:177), en tanto la aspiracion de ingresar a las fuerzas de
seguridad se va construyendo, a su vez, en el intercambio con personas cercanas (familias,
amigos, compafieros) que se encuentran insertas y que influyen en los/as jovenes, “a mi
me gusta porque mi tia es policia también y yo fui cuando ella se recibid todo, fui al teatro
todo... esta bueno” (Fabiana 1ro TN, Taller, R6-16, 12/10/16), asi como sentidos sobre
la “seguridad”, sobre todo en los barrios donde habitan atravesados por distintas
violencias (como describiamos en Capitulo 3), “esta re bueno yo también queria ser
gendarme [...] aparte hace falta mas policias también” (Paula 2do TN, Taller, R6-16,
12/10/16), “ porque yo pienso que puedo hacer un cambio [...] de los guachos de la calle,

creo que puedo hacer algo” (Alejandro 2do TN, Taller, R9-16, 12/10/16).
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Ademas, se destaca la presencia de ciertos supuestos acerca de la “facilidad” que
supondria en términos de estudio, “querés algo facil, anda a la policia” (Ismael 5to TN,
Entrevista, R25-17, 24/08/17). No obstante, tal proyeccion no esta exenta de tensiones.

Gabriela: también tenemos facilidad para entrar, tenemos un tio gendarme y en la

prefectura también

Sara: tenemos mas facilidad para entrar, pero yo no lo haria por mi hijo

Gabriela: yo no digo que no, lo estoy pensando todavia

E: claro

Sara: mi vieja y mi marido tampoco quieren, no les gusta (6to TN, Entrevista,

R24-17, 24/08/17).

Por una parte, la carga de violencia que muchas veces suponen estos trabajos y el
proceso de formacidn requerida, “un trabajo muy riesgoso” (Gabriela 6to TN, Entrevista,
R24-17, 24/08/17), alimentan dichas tensiones.

Tampoco no es facil porque mi tia no aguantaba, a lo Ultimo ya no aguantaba méas
y le quedaban dos meses para que se reciba [...] porque te tratan como vos tenés
que tratar y ella no aguanto [...] y vos tenés que tener un caracter [...] a veces te
dan ganas de llorar [...] Pero... después es lindo porque... no sé¢ a mi me gusta

(Fabiana 1ro TN, Taller, R6-16, 12/10/16).

Ademas, tal valoracién se ve tensionada por los malos tratos y practicas abusivas
que los/as propios/as jovenes y otros/as cercanos/as, sobre todo varones, sufren en la
interaccion con las fuerzas de seguridad (ver Capitulo 3), aunque también aluden a que
“los policias son personas como cualquiera, hay buenos y malos” (Daniel 3ro TN,
Observacion, R27-17, 04/09/17). A su vez, los/as jovenes que plantean querer ingresar a
las fuerzas de seguridad conocen y estan informados/as de las diferencias (en cuanto a lo
que supone la formacion y condiciones de trabajo) de las distintas fuerzas, “gendarmeria
es... te mandan para todos lados, ese es el problema. Y la... no hay ac& escuela de
prefectura, esta en Buenos Aires, hay que ir a Buenos Aires” (Ana 4to TN, Entrevista,
R17-16, 29/11/16), aspecto que se tensiona con otras responsabilidades que poseen, como
el cuidado de los/as hijos/as, por lo que la policia termina siendo la mejor opcion, “yo
queria ser gendarme, pero yo ya tengo un hijo y se me va a complicar entonces quiero ser
policia” (Fabiana 1ro TN, Taller, R6-16, 12/10/16).

Por Gltimo, entre los sentidos que emergen acerca de la escolarizacion en términos
amplios sobresale la “obligacion” de ir a la escuela, que aparece mas que nada significada
en términos de “no me gusta venir a la escuela. Pero me obligan” (1ro 3ra TN,
Observacion, R14-17, 19/06/17) y que a veces se refuerza en el ambito familiar, “por mas

que no le guste va a tener que venir a la escuela, ;qué mas va a hacer sino?, es su
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obligacion, su unica obligacion es estudiar” (Madre de Pablo 1ro TN, Taller, R10-16,
21/10/16). Sentido que hemos registrado fundamentalmente entre estudiantes que asisten
a los primeros afos y que no se encontraban trabajando.

Emiliano: yo no quiero venir mas, pero mi mama es la bastarda

E: pero ¢qué?, ;te manda tu mama?

Maria: la mama es la bastarda [silencio]

Rocio: lo obligan, por obligacién (1ro y 2do TM, Taller, R8-16, 12/10/16).

Estos/as jovenes suelen manifestar que la escuela “no les gusta” (1ro 3ra TN,
Observacion, R14-17, 19/06/17) y, en ocasiones, afirma que no quieren seguir asistiendo.
Pero también hay jovenes que aluden a tal “obligacion” sin atribuirle necesariamente una
carga negativa, enunciando que asistir a la escuela “es una obligacion mas” (Noelia 3ro
TN, Observacion, R12-17, 12/06/17), apropiandose del mandato familiar, “porque es la
educacion que me ensefaron mis viejos” (Miguel 3ro TN, Observacion, R12-17,
12/06/17).

Por otra parte, incluso entre jovenes que manifiestan asistir “por obligacion”,
aparece un sentido de la escuela como espacio de vida juvenil (Weiss, 2012a). Asi,
sefalan que “la escuela es un lugar donde nos podemos juntar con amigos a jugar a la
pelota” (Pablo 1ro TN, Taller, R9-16, 12/10/16), “yo pienso que la escuela es un &mbito
para hacer sociedad [...] hacer amigos” (Matias 1ro TN, Taller, R6-16, 12/10/16).
Aspecto que ampliaremos en el proximo capitulo.

4.4.2 La formacion técnica en administracion: entre la valoracion y el desconocimiento

Como vimos en el primer apartado de este capitulo, en general, los/as jovenes
manifiestan diversos motivos por los cuales “eligieron” asistir a esta escuela, no
necesariamente vinculados con la modalidad técnico profesional en administracion y
gestion que la misma posee. Veamos, entonces, como se van configurando los sentidos
sobre la formacion técnica que proporciona la escuela en el transcurrir de la experiencia
escolar. Para ello, organizamos la descripcion en tres ejes: a) Desconocimiento y
confusiones respecto a la modalidad técnico profesional; b) Sentidos sobre el titulo
secundario técnico y su relacion con el trabajo; y ¢) Sentidos sobre los aprendizajes
escolares especificos de la orientacion en Administracion y gestion.

a) En primer lugar, planteamos que, en parte, los sentidos sobre la escuela se
configuran a partir de cierto desconocimiento/confusiones sobre la modalidad técnica. En

esa configuracion se entrecruzan diversos procesos, tales como las transformaciones en
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la cotidianidad escolar a partir de las politicas educativas de los tltimos afios —sobre todo
aquellas vinculadas con la obligatoriedad de la educacion secundaria y las relativas a la
educacion técnico profesional especificamente—, los procesos de “eleccion” y llegada de
los estudiantes a esta escuela, asi como el tiempo que llevan asistiendo a la misma y las
multiples interrupciones de la escolaridad, influidos, entre otros aspectos, por las
condiciones de vida de los/as jovenes en contextos de pobreza urbana.

Como ya mencionamos, a diferencia de otras investigaciones que dan cuenta del
lugar relevante que tiene la valoracion positiva de la educacion técnica a la hora de elegir
la institucion entre jovenes de sectores populares (Maturo, 2018), en esta escuela nos
encontramos con que tal eleccidbn se encuentra atravesada por cierto
desconocimiento/confusiones respecto a la modalidad. Asi, vimos que los y las jovenes
llegan por otros motivos no asociados directamente a la modalidad técnica, lo que podria
relacionarse con que ni siquiera consultan acerca de la modalidad que se imparte, y lo que
ella supone, al anteponerse otras prioridades (Nemcovsky et al., 2018). Pero notamos que
tal desconocimiento/confusiones también se produce entre estudiantes que se encuentran
cursando (Debonis et al., 2018). Aspectos que tradicionalmente se han asociado a la
modalidad técnica, como la cantidad de afios de duracion que se establece en el plan de
estudios y el tiempo que supone el cursado (generalmente en doble turno), los espacios
curriculares denominados “talleres” y las “practicas profesionalizantes”, estan
atravesados por tal desconocimiento y confusiones (Debonis et al., 2018).

E: (y les gusta que la escuela sea técnica entonces?

Alejandro: si

Ariel: si me gusta, pero nunca di, profe [...] o sea nunca se da porque no viene la
profe... igual tenia que venir

E: bueno, ahora tienen taller con esta profe

Ariel: pero taller de qué

Alejandro: de Marketing

Ariel: o sea (la técnica de qué seria?

E: en Administracion

Alejandro: es como te ayuda a estar en una empresa (3ro TN, Entrevista, R34-17,
08/11/17).

Alejandro es un joven que, al momento de la entrevista, tenia 18 afios y asistia a
esta escuela desde 3er grado de la primaria con la cual se comparte el edificio, mientras
Ariel se habia incorporado a mitad de afo cuando llegé a la ciudad desde Paraguay. En
ese sentido, el tiempo que llevan en la institucion cobra relevancia, en tanto la mayor
permanencia puede facilitar los intercambios y la apropiacion de sentidos sobre la escuela

y su modalidad.
174



Aunque es esperable que tal desconocimiento/confusiones se produzca sobre todo
en el primer afio, no es exclusivamente asi, dado que a veces los/as estudiantes de 1ro
provienen de la escuela primaria y tienen conocimientos previos sobre la escuela
secundaria, otras veces repitieron una o mas veces el ler afio, con lo cual llevan mayor
tiempo en la institucion que compaieros/as que recién ingresan, ademas, como sefialamos
es frecuente que algunos/as jovenes se inscriban en esta escuela en afios posteriores, no
necesariamente desde ler afo, incluso que comiencen a asistir ya avanzado el afio lectivo,
por lo tanto, pueden encontrarse cursando afios superiores, pero llevar poco tiempo de
permanencia en esta escuela. Ademas, como ampliaremos en el proximo capitulo, las
interrupciones en la asistencia a clases pueden contribuir con tal desconocimiento y
confusiones al favorecer procesos de apropiacion y aprendizajes discontinuos.

El desconocimiento y las confusiones sobre la modalidad también se vinculan con
las caracteristicas y condiciones particulares que esta escuela posee, caracteristicas que
se fueron configurando histéricamente en la trama de las politicas educativas y las
transformaciones que propiciaron en la educacion secundaria técnica. Como sefialamos
en el segundo capitulo, esta escuela secundaria surge como técnica provincial en 1990,
pero, a partir de las transformaciones introducidas por la Ley Federal de Educacion N°
24.195 (1993), se convirtié en Polimodal, perdiendo cargos, afos escolares, recursos,
entre otros. Con la sancion de la Ley de Educacion Técnico Profesional N° 26.058 (2005)
y de la Ley de Educacioén Nacional N° 26.206 (2006) se vuelve a reconocer a la Educacion
Técnico Profesional como una de las modalidades para el sistema educativo nacional. A
nivel de las escuelas técnicas de la provincia, este proceso de implementacion de la
modalidad se dio lentamente, por lo que recién en el afio 2016 se gradia la primera
cohorte con el titulo secundario de “Técnico en Administracion y Gestion”
correspondiente al nuevo plan de estudios en esta escuela, incluso con algunos
inconvenientes ya que, ante la ausencia de cargos docentes suficientes, los talleres (que
se volvieron obligatorios) fueron impartiéndose parcialmente o incorporados tardiamente.

Soledad: ...materias, nos suman materias, nos sacan materias
E: (qué materia les sumaron?

Ayelén: eh... ;la Gltima cual es? [...] Recursos Humanos

E: jy cuando empezaron?

Ayelén: hace un mes

Soledad: un mes, menos (3ro TM, Taller, R5-16, 12/10/16).

Ademas de las dificultades para impartir los talleres por la falta de cargos, pueden

contribuir al desconocimiento/confusiones respecto a la modalidad las caracteristicas que
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asumen las clases en esos espacios curriculares. A diferencia de las practicas que pueden
suponer los talleres en escuelas técnicas con otras orientaciones, el trabajo con
conocimientos especificos de la orientacion en Administracion y gestion -vinculados a
los campos de las denominadas “ciencias empresariales” y el “marketing”, economia,
contabilidad- presenta muchas similitudes con lo que se trabaja en las clases de las demas
materias.

La incorporacion gradual y reciente de las “practicas profesionalizantes” (PP)
establecidas como obligatorias para el 6to afio en el nivel secundario de ETP provincial
(Decreto N° 1446/11, 2011), también plantea dificultades para su concrecion que pueden
contribuir a generar ciertas confusiones respecto a las mismas. Algunos/as jévenes no
estaban al tanto de su existencia o del modo en que se estaban llevando adelante.

E: porque esta es una escuela técnica y tiene que tener practicas ;sabian eso

ustedes?

Soledad: ;qué son las practicas?

E: son practicas profesionales, ustedes tienen que ir a una empresa o algo a

aprender haciendo

Sebastian: supuestamente es en 5to (3ro TM, Taller, R5-16, 12/10/16).

En esta escuela, los/as docentes a cargo del espacio curricular de las PP destacan
algunas dificultades para realizar las practicas en empresas o dependencias estatales por
fuera del ambito escolar, optando por recurrir a otras estrategias (cursos de formacion en
espacios laborales, creacion de “empresas simuladas” en la escuela, otros).

A la vez, en el turno noche la escuela ofrece la ya mencionada opcién de cursado
denominada Nocturnidad (ver Capitulo 2), que favorecié un proceso de reconfiguracion
de los tiempos escolares, que en esta escuela implicé la concentraciéon del cursado
presencial en la franja horaria de 17.30 a 22.30 horas, eliminando el cursado en doble
turno que tradicionalmente se asociaba a la educacion técnica.

b) Si bien la construccion de sentidos sobre la modalidad técnica de la escuela se
encuentra atravesada por desconocimientos y confusiones, al mismo tiempo, advertimos
que los/as jovenes van apropidndose de sentidos heterogéneos sobre la modalidad en el
transcurrir de sus experiencias escolares. Se destacan aquellos sentidos configurados a
partir de la asociacion del titulo de la secundaria de modalidad técnico profesional con el
trabajo, similares a los que han documentado otros estudios que plantean que la escuela
técnica suele ser “percibida como una alternativa ventajosa para aquellos grupos sociales
que pretenden una formacion laboral s6lida y/o un rapido ingreso al mundo del trabajo”

(Maturo, 2018:68). Al profundizar en el analisis, vemos que entre los/as estudiantes tal
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valoracion se asocia fundamentalmente al titulo, no tanto a los conocimientos y la
formacion que puede suponer, aspecto que se distancia de otros andlisis que dan cuenta
de una mayor presencia de un sentido de la escuela técnica como “espacio de formacion
para el trabajo fuertemente valorada por los conocimientos que transmite en relacion a
otras modalidades de la educacion secundaria” (Maturo, 2018:68), aspecto que se puede
vincular con las caracteristicas que, como hemos sefialado, se fueron configurando
histéricamente en esta institucion.

Lo que nosotros lo que decimos no es que la escuela es mejor, obvio, no, sino que

el titulo, eso. Que de 6to a 5to es un afio mas. Hasta que un EMMPA. Eso, no que

la escuela es mejor (Gabriela 6to TN, Entrevista, R24-17, 24/08/17).

En tal sentido, algunos/as jovenes valoran positivamente el titulo que proporciona
la escuela secundaria técnica en relacion con la cantidad de afios de duracion del plan de
estudios y se plantea como “mejor” que otras opciones (como la escuela secundaria
orientada o la educacién media para adultos) a la hora de conseguir trabajo, “si vas a
buscar un trabajo y va alguien con un titulo de secundaria comun y éste, le dan el trabajo
a la técnica”, “mas salida laboral” (Ana 4to TN, Observacion, R15-16, 29/11/16), “te
toman por decirte en empresas mejores” (Marianela 4to TN, Entrevista, R15-14,
11/08/14). Alli también se ponen en juego lo intercambios de experiencias entre pares.

Yo tengo dos primas que terminaron 5to afio las dos y no, una trabaja de fiambrera

en los chinos y la otra en una tienda de ropa, hicieron el secundario al... [riéndose]

parece porque no. Tienen un sueldo basico, en negro las dos. Pero si vos tenés 6to
ya es distinto, por lo menos cajera de supermercado sos [se rie] (Ana 4to TN,

Observacion, R15-16, 29/11/16).

El titulo también es valorado positivamente en tanto certifica un cursado que
supone una carga horaria mayor a partir del doble turno, argumentando que “si vos vas a
pedir trabajo yo creo que van a considerar mas una persona que hace el doble turno, que
esta acostumbrada a ir todo el dia en un lugar, a cumplir un horario, que a una persona
que fue, qué sé yo, tres veces por semana dos horas, supongamos” (Daniel 3ro TN,
Entrevista, R26-17, 24/08/17).

En parte, los sentidos que valoran positivamente el titulo de la modalidad como
habilitador para conseguir un “mejor trabajo”, se construyen en los intercambios con los
pares y, fundamentalmente, con “las generaciones mas viejas”, “que cumplen siempre la
educacion de los jovenes” en sentido amplio (Gramsci, 2004). Los/as jovenes suelen
remarcar la influencia que sus docentes tienen en algunas decisiones que toman respecto

a la escuela y, especialmente, en la valoracion positiva del titulo de la modalidad técnico
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profesional, “el afio pasado creo que era porque no queria hacer un afio mas hasta 6to y
¢l [director] me habld, me dijo que me quede, me dijo que es mejor” (Gabriela 6to TN,
Entrevista, R24-17, 24/10/17). Incluso es un aspecto destacado por directivos y docentes,
“un trabajo de concientizacion de las ventajas que tenia, tiene la escuela técnica en un
sector de ese tipo [...] la idea es toda esa toma de conciencia desde 1er afio hasta el final.
No es facil, no era facil” (Exdirector, Entrevista, R10-18, 14/09/18), incluso como
estrategia para contrarrestar la baja en la matricula.

No obstante, esa valoracidon positiva es tensionada por algunos/as estudiantes al
contraponer otros aspectos, tales como la edad aproximada con la que finalizarian el nivel
secundario en caso de continuar cursando en la educacion secundaria técnica, a diferencia
de las propuestas educativas de menor duracién. No debemos olvidar que muchos/as de
los y las jovenes que concurren a esta escuela poseen experiencias escolares marcadas
por interrupciones temporales de la escolaridad y/o la repeticion de algin/os afio/s de
cursado. A su vez, esta tension aparece asociada, por un lado, a ciertos trabajos/opciones
formativas que no requieren de un titulo de secundaria en la modalidad, “porque yo de
chiquita queria ser policia, nada que ver con terminar una escuela que tenga 5to ya esta”
(Gabriela 6to TN, Entrevista, R24-17, 24/08/17) y, por otro, a la proyeccion familiar.

Noelia: yo me voy a anotar en un EEMPA, aunque quede de curso, Sino no termino

mas

Paula: yo también estoy viendo si me voy

Profesora: ¢y Brenda?

Paula: también se va

Profesora: vas a quedar vos sola (a Milagros), Fabricio, Alejandro se van, Ariel a

Paraguay

Paula: nadie quiere estudiar. Yo estoy viendo si me voy al EEMPA porgue en un

afo no aprendés nada, tiene méas valor un titulo como éste

Noelia: los que no les queda otra van ahi, sino te conviene aqui, el titulo es mejor

porque es técnica

Paula: si, por eso estoy viendo

Profesora: si, es verdad, ¢vos cuantos afios tenés?

Paula: cumplo 18 ahora

Profesora: no va a quedar nadie el afio que viene (3ro TN, Observacion, R35-17,

13/11/17).

Por las tensiones que mencionamos, algunos/as jovenes migran o expresan el
deseo de hacerlo desde la modalidad técnica hacia la educacion de adultos, aludiendo
sobre todo a lo extensa de la formacion técnica profesional. Como sefialan otros estudios

“si resulta posible trabajar, obtener un ingreso, y asimismo obtener el diploma evitando

excesivas jornadas en la escuela, la posibilidad de migrar hacia otra oferta educativa se
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presenta como la mejor opcion™ (Serovich, 2018:180). Pero los cambios en sentido
inverso también se producen. Como vimos en el apartado 4.1, los/as estudiantes que han
atravesado por la experiencia de cursar en la modalidad de adultos aluden a la “mayor
exigencia” y el “menor tiempo”, “muy apurado”, con el cual se cuenta y que requeriria
de un mayor esfuerzo, “estudiar una banda” mas que aquello que se exige en esta escuela
técnica (Marianela 4to TN, Entrevista, R15-14, 11/08/14).

c) Respecto a los contenidos especificos que supone la orientacion en
administracion y gestion también se construyen sentidos diversos: algunos/as estudiantes
los consideran relevantes en relacion con sus inserciones laborales actuales (aunque no
son las deseadas) o para los trabajos proyectados a futuro (deseados o imaginados),
mientras otros/as no encuentran una relacion directa (Debonis et al., 2018).

Los/as jovenes que consideran que dichos conocimientos se vinculan y les resultan
utiles en relacion a los trabajos que poseen actualmente, plantean que esos conocimientos
escolares les sirven para las tareas especificas que realizan, sobre todo entre quienes
trabajan en la construccion, “porque tenés que hacer mucho céalculo con la matematica”
(Ariel 3ro TN, Entrevista, R26-17, 24/08/17). También sefialan que los aprendizajes que
realizan en el ambito laboral facilitan los aprendizajes escolares, dando cuenta de la
influencia mutua entre estos campos (laboral y educativo). Aunque tal relacion se
construye con los trabajos presentes -generalmente caracterizados por la precariedad, la
informalidad y la inestabilidad-, trabajos que no suelen ser los deseados por ellos/as.

Los aprendizajes escolares -los especificos de la modalidad, pero también los
vinculados a la formacion general- también son valorados positivamente por algunos/as
de los y las jovenes para otros aspectos de la vida, no solo en relacion con el trabajo.

Alejandro: (lo que aprendemos? A mi me sirve una re banda, porque yo a veces
lo uso sin estar aca

E: (qué cosas por ejemplo?

Alejandro: por ejemplo, las matematicas yo a veces las uso sin estar acd y cuando
yo escribo, /vio que yo escribo?

E: st

Alejandro: uso la materia Lengua para hacer mis historias (3ro TN, Entrevista,
R34-17, 08/11/17).

Ademas, como venimos analizando, entre los y las jovenes prevalece el sentido

sobre la escuela como posibilitadora para acceder a mejores inserciones laborales.

Lo que aprendo en la escuela me sirve para trabajar de lo que yo quiero trabajar,
digamos, no encuentro relacion con lo que hago ahora [...] me gustaria trabajar
en algo contable, algo contable o hacer algun profesorado [...] a futuro si, ahora
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no... con lo de ahora [albafileria] no, no tiene relacion (Daniel 3ro TN, Entrevista,

R26-17, 24/08/17).

Asi, algunos/as jovenes consideran que los aprendizajes especificos que ofrece la
escuela técnica con orientacion en Administracion y gestion les facilitaria la insercion
laboral o educativa futura en el area contable, aunque también hay jovenes que destacan
algunos de los aprendizajes escolares especificos de la orientacion por su relevancia para
inserciones laborales futuras que no necesariamente se vinculan al area en cuestion.

E: ;y algun otro piensa que le puede llegar a servir? [...]

Enrique: y porque si llegés a primera [division del fatbol argentino], tenés que
tener algun, algo que te haga plata, son fabricas y esas cosas, y después te ayudan
E: claro, para saber administrarte con los sponsors

Enrique: para saber también, porque nos ensefiaron... (5to TN, Entrevista, R25-

17, 24/08/2017, T. V. 5to afio).

Si bien, como podemos advertir, son multiples las relaciones que los/as estudiantes
establecen entre los aprendizajes especificos de la orientacion y el trabajo, otros/as
jovenes no encuentran tal relacion.

Sara: no me gusta para nada, por eso yo le decia que nada que ver

E: a ustedes les gusta el magisterio

Sara: si, a mi no me gusta nada de economia, nada, nada, nada. Me gusta todo lo
que es de la policia, gendarmeria (6to TN, Entrevista, R24-17, 24/08/17).

Dicho planteo aparece fundamentalmente en relacién con la disociacion que

encuentran entre los trabajos deseados y la orientacion de la escuela.

A lo largo de este capitulo, vimos que los sentidos que construyen los/as jovenes
sobre la escuela suelen retomar una valoracion positiva de la escolarizacion en términos
generales que acompafia la construccion de proyectos a futuro, vinculados,
fundamentalmente, a la posibilidad de continuar formandose o alcanzar mejores
inserciones laborales de las que suelen acceder ellos/as mismos/as o sus familias. Pero, a
veces, la valoracion positiva de la escolarizacion, asi como los proyectos a futuro que
suelen construir en relacion con ella, se tensionan con las condiciones de vida de los/as
jévenes y con las formas que asumen, entre otras experiencias, el trabajo y las
maternidades/paternidades en estos contextos de pobreza urbana, fundamentalmente en
relacion con el tiempo que demandan. Tales experiencias pueden llegar incluso a
favorecer la interrupcion de la asistencia a la escuela, temporal o definitivamente.
Otros/as resuelven esa tensién migrando hacia modalidades que requieren menos tiempo

de cursado, como la modalidad de educacion para jovenes y adultos. Pero también entre
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quienes contindan cursando, estas experiencias pueden favorecer aprendizajes
atravesados por procesos discontinuos, marcados por las interrupciones que producen las
constantes inasistencias, las dificultades para trabajar en clase que propician las “marcas
del desgaste corporal” que deja el trabajo (incluido el trabajo doméstico), las llegadas
tarde y el hecho de tener que atender a sus nifios/as durante las clases entre estos/as

jévenes.
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CAPITULO 5 Las experiencias escolares de los/as jovenes. Acerca de la
cotidianeidad en el aula

En este Gltimo capitulo, focalizaremos en la descripcién de procesos que se
despliegan en la cotidianidad del aula, dando cuenta de los modos en que las experiencias
escolares cotidianas de los/as estudiantes se van configurando en relacién con la
asistencia a clases, el trabajo con los conocimientos y las interrelaciones entre pares 'y con
docentes en el contexto que venimos describiendo. Sostenemos que el transito de las/os
jévenes por la escuela, mas especificamente el tiempo que se estd en la escuela, se ve
continuamente tensionado por los tiempos que demandan las inserciones laborales
precarias, el cuidado de los/as hijos/as y/o personas a cargo, el embarazo, las tareas del
hogar, entre otras, que hemos documentado. Estos y otros procesos interactian en la
configuracién de procesos de interrupcion, intermitencia y recorte de la asistencia a
clases, como desarrollaremos en el primer apartado (5.1). Pero, el trabajo con los
conocimientos en clases, aspecto central de las experiencias escolares, también presenta
particularidades en esta trama y, como veremos en el apartado 5.2, va adquiriendo una
I6gica dis-continua que hemos descripto a partir de tres procesos: el constante “repetir”,
“repasar” y “ponerse al dia”. Por ultimo, describiremos las interrelaciones cotidianas que
se construyen entre estudiantes y docentes y entre pares (apartado 5.3). Planteamos que
los modos que van asumiendo tales interrelaciones pueden favorecer el sostenimiento de

la escolaridad en ciertos momentos y, en otros, pueden tornarse conflictivas.

5.1 Asistencias, inasistencias e interrupciones temporales de la escolarizacion

Los estudios sobre trayectorias escolares o educativas de jovenes de sectores
populares, en tanto recorridos por el nivel medio de escolarizacion, refieren a que las
mismas suelen estar marcadas por maltiples interrupciones (Binstock y Cerrutti, 2005;
Blanco, Solis y Robles, 2014; Kantor, 2000; Kessler, 2004; Terigi, 2011; Vanella y
Maldonado, 2013; Weiss, 2015; entre otros), de alli que se caracterice a las trayectorias
en términos de “discontinuas”, “interrumpidas”, “reales”, “inconclusas”. Con estos
términos se suelen referir fundamentalmente a las interrupciones en la asistencia a clases
y/0 lo que algunos denominan “abandono” escolar, aspectos que también hemos podido
documentar en nuestra investigacion. Tales trabajos analizan, generalmente desde I6gicas
extensivas, la influencia de mdltiples factores (sociales, econdémicos, personales,
institucionales) en estos procesos, que, por lo general, parecen imbricarse entre si, aunque

escasamente exploran los modos en que esos procesos se inscriben en las experiencias
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juveniles cotidianas. De alli que, como profundizaremos en los siguientes apartados de
este capitulo, nos proponemos describir distintos procesos discontinuos que atraviesan
las experiencias escolares de los/as jovenes, no sélo vinculados a la continuidad de la
asistencia a la escuela, sino también al trabajo cotidiano con los conocimientos y las
interrelaciones que se tejen.

En este apartado, especificamente profundizaremos en la descripcion de aquellas
interrupciones vinculadas con la asistencia: a) las interrupciones que pueden suponer el
alejamiento de los/as jovenes de la escuela durante un periodo considerable de tiempo,
incluso afos; b) interrupciones vinculadas con las inasistencias reiteradas durante el ciclo
lectivo (asistencia intermitente); y c) las inasistencias a determinadas clases que no
necesariamente implican la ausencia en la jornada escolar completa (procesos que
recortan la asistencia a clases). Si bien se encuentran estrechamente vinculadas, las
separamos para el andlisis en tanto nos permiten describir distintos procesos que se ponen

en juego a nivel de la cotidianeidad del aula.

5.1.1 Procesos de interrupcion temporal de la escolaridad

Aunque no podemos saber de antemano si las interrupciones en la asistencia a la
escuela revestirdn o no un carécter definitivo, en este punto nos interesa dar cuenta de
aquellas interrupciones que suponen un largo periodo de tiempo fuera de la escuela y que
pueden llegar a favorecer una interrupcién definitiva a futuro.

En principio vale mencionar que la interrupcion influye en la disminucién de la
matricula que posee la escuela en dos sentidos: de 1ro a 6to afio y, dentro del mismo
curso, de inicio a fin del afio lectivo.

Vicedirectora: muchos empiezan ¢cuantos son en primer afio? [a un grupo de
jovenes sentados adelante]

Docente: 42

Vicedirectora: 42 ¢y en 6to, Eduardo? [estudiante de 6to TM]

Eduardo: seis [...]

Vicedirectora: son las variables que pensamos en Escuela abierta: repitencia,
abandono, sobre edad, indisciplina [...] lo mismo pasa a nivel provincial, no es
nuestra escuela, no es nos pasa a nosotros, es el 50% de las escuelas [...]
Docente: los primeros afios son muy numerosos y después hay un desgranamiento
[...] a la manana la merma es de un 20% y a la noche un 80% [...] de 15 que son
en 1ro de la noche hay 8 que ya dicen que no van a venir el afio que viene [...]
arrancamos 2do con 25 y vamos a quedar con 7 (Jornada autoevaluacion
institucional, Observacion, R11-16, 27/10/16).
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Como menciona el docente en el fragmento de registro citado “los primeros afos
son muy numerosos y después hay un desgranamiento”. De hecho, la escuela cuenta con
4 divisiones de primer afio, con una inscripcion que suele superar los 40 estudiantes en
cada una de ellas, y posee sélo dos divisiones de 6to afio, que no llegan a contar con 10
estudiantes cada una. Estos numeros sobrepasan los niveles de interrupcion de los
estudios secundarios “registrados” en la provincia.®® No obstante, hay que tener en cuenta
dos aspectos, por una parte, las desigualdades en el acceso a la escolarizacion secundaria
segun sectores sociales, siendo considerable en nuestro pais la diferencia entre los
sectores sociales de mayores ingresos y aquellos, como los/as jovenes de nuestra
investigacion, que viven en condiciones de pobreza® y, por otra parte, que la interrupcion
de la asistencia a esta escuela no siempre significa la interrupcién de los estudios, en tanto
se producen cambios hacia otras instituciones (como vimos en el Capitulo 4).

Como sefialabamos, las condiciones de vida de los/as jovenes y las familias en
contextos de pobreza, que influyen, entre otros aspectos, en el modo en que se viven las
maternidades/paternidades y el cuidado de nifios/as, la necesidad de conseguir recursos
para aportar a la economia del hogar, por lo general insertandose o ampliando la jornada
laboral, las tensiones entre los tiempos escolares y laborales, las marcas del desgaste
corporal que dejan las inserciones laborales fuertemente precarizadas a las que suelen
acceder, las migraciones o mudanzas al interior de la ciudad, pueden favorecer la
interrupcidn de la escolaridad. Interrupcion que, a veces también, puede verse reforzada
desde el &mbito escolar y las politicas educativas como ya hemos mencionado.

La necesidad de trabajar, como vimos, es uno de los aspectos sefialados con
frecuencia por los/as jovenes, sobre todo por el cansancio que puede producir estudiar y
trabajar en condiciones precarias y jornadas extensas, “hacia carga y descarga [en el
Mercado] y terminaba muy muerto, entonces decidi abandonar” (Alan 6to TN, Entrevista,
R18-16, 07/12/16). Aunque puede que alguno/as terminen interrumpiendo la asistencia a
la escuela, otros/as despliegan toda una serie de estrategias para poder continuar

estudiando, como el cambio de turno, incluso en reiteradas oportunidades, “en ler afio

8 «Los datos disponibles para el departamento Rosario extraidos del censo de 2010 [...] dan cuenta de 26
mil jovenes de entre 15y 19 afios (26,7% de esa poblacion) que no asisten al sistema educativo y que no
han logrado terminar la escuela secundaria. Poco més de la mitad de este grupo (13.600 jovenes) alcanzé a
iniciarla y abandond en algin momento del transito por el nivel, mientras que 7.300 finalizaron la primaria,
pero no iniciaron la secundaria. Y poco menos de 5.000 permanece fuera de la escuela sin haber terminado
el nivel primario” (Fattore y Bernardi, 2014:228).

% Como sefialamos en el Capitulo 2, la tasa de escolarizacion de personas de 12 a 17 afios de edad en
Argentina varia segun el “nivel socioeconémico”, siendo de 84.5% para el “nivel socioecondémico bajo” y
97.4% para el “nivel socioecondmico alto” en 2016 (SITEAL, 2017).
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bueno yo trabajaba como ayudante de albafiil entonces vine a la noche [...] después me
volvi a la mafiana... me quedé sin trabajo, me volvi a la mafiana” (Daniel 3ro TN,
Entrevista, R26-17, 24/08/17). La posibilidad del cambio de turno es facilitada por las
autoridades escolares, sobre todo entre aquellos/as jovenes que trabajan. Ademas, como
hemos mencionado, la escuela cuenta con la opcidn de cursado de la Nocturnidad, que no
requiere de la asistencia en doble turno, por lo que quienes trabajan suelen asistir o
solicitar el cambio al turno noche.

Como advertiamos en el capitulo anterior, las condiciones en que se viven las
maternidades/paternidades en estos contextos pueden favorecer la interrupcion de la
asistencia a la escuela. Se suele sefialar que los hombres no interrumpen los estudios
cuando son padres, sino que entre ellos la “principal causa” seria la necesidad de trabajar
(Serovich, 2018). Si bien, como hemos documentado, el trabajo suele ser mencionado por
los jovenes como uno de los motivos que influyen en la interrupcién de la asistencia a la
escuela, resulta importante destacar la relacion que existe entre la necesidad de trabajar y
la paternidad en estos contextos, en tanto tener un/a hijo/a implica muchas veces tener
que ampliar la jornada laboral o buscar un trabajo para conseguir mayores recursos (ver
Capitulo 4). También las condiciones en que se vive la maternidad en contextos de
pobreza, la gran responsabilidad que supone el cuidado de los/as hijos/as, el cansancio
que genera, las dificultades que se pueden presentar incluso durante el embarazo, pueden
favorecer la interrupcion, mas aun cuando ademas deben trabajar fuera del hogar “B. [dejo
de asistir] porque tenia un nene y era sola ella y tenia que trabajar para mantenerlo y no
podia venir a la escuela y cuidarlo” (Estudiantes 5to TN, Entrevista, R25-17, 24/08/17).
Dificultades que, en caso de continuar cursando, requieren de un gran esfuerzo por parte
de las jovenes madres para sostener la asistencia a la escuela, aun con intermitencias, “me
quedé un afio cuando estaba embarazada en 3ro [...] y recién volvi cuando €l [hijo] tenia
dos meses... volvi a empezar” (Ana 4to TN, Entrevista, R17-16, 29/11/16). Las jovenes
diferencian entre escuelas donde “no entienden” y aquellas donde son mas flexibles con
las faltas y los profesores “te ayudan”, como la escuela en la cual realizamos el trabajo de
campo, aspecto que se vincula con el ya mencionado proceso de segmentacion del sistema
educativo.

El modo en que se construyen las relaciones de pareja también puede influir en la
interrupcion de la asistencia a la escuela. Asi, advertimos indicios de la presencia de
relaciones atravesadas por practicas machistas entre las/os jovenes y sus parejas.

Ana: el afio pasado, una chica pasé a 5° y dej6
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E: ¢por qué dejd?, ;sabés?

Ana: porque se caso

E: [...] ¢pero por que dejo la escuela porque se iba a casar?

Ana: porque el marido no la deja venir.

Ismael: era muy celoso [...]

E: ¢y alguno pudo hablar con ella?

Ana: nos bloqued a todos del Facebook, del WhatsApp, de todas las redes sociales

[E: (;]Ivén es otro compafiero que dejo?

Ana: si, que dejo porque le dijo la novia que deje y que este afio haga un EEMPA

[...] porque estaba celosa de X (5to TN, Entrevista, R25-17, 24/08/17).

Las referencias a los celos, “se casd”, “se juntd”, son frecuentes entre los/as
estudiantes, sobre todo cuando se trata de las mujeres, aunque también lo mencionan para
describir la situacion de ciertos jovenes varones. Si bien el analisis de tal problemética
ameritaria un estudio mas profundo, cabe mencionar que al indagar sobre el tema emergen
otros procesos que también podrian estar interviniendo. Asi, algunos/as docentes aluden
a la influencia de ciertos credos y préacticas religiosas (como vimos en el Capitulo 3), “lo
que me comentaron es que se casd y el chico con el que se caso es evangelista y lo que
hizo fue sacarla de todos los &mbitos en que se movia porque consideraba que es un
ambito que es perjudicial para ella, entonces no va mas ni a la escuela ni nada” (Prof.
Area contable, Entrevista, R20-17, 02/08/17).

Como describimos en el Capitulo 3, las distintas violencias que atraviesan la
cotidianeidad de los espacios socio-urbanos donde habitan también se entrecruzan con
los procesos de escolarizaciéon. Asi, los/as jovenes sefialan que interrumpieron la
asistencia a la escuela “por la droga... por vaguear, por hacer cagadas” (Leandro 4to TM,
Entrevista, R9-14, 10/07/14), aspectos que vinculan con “la junta” en el barrio y “la
calle”.

Las interrelaciones entre pares que se construyen al interior de la escuela también
son mencionadas por los/as jévenes como motivo por el cual dejar de asistir a clases en
algin momento, en particular cuando las mismas se ven atravesadas por algin conflicto
interpersonal “Vanina dejoé porque viene Alejandro, se pelaron, dejaron de venir los dos
y después empez0 a venir Alejandro solo y Vanina no” (Miguel 3ro TN, Conversacién
informal, R31-17, 19/10/17), mientras que, en otros momentos, cuando las interrelaciones
que se construyen son de amistad o noviazgo, las mismas pueden constituirse en un
incentivo para continuar.

Vanina: vine porque iba a dejar la escuela
E: por eso viniste a esta escuela. (Y por que ibas a dejar la escuela?

186



Vanina: porque no me gustaba... bueno a nadie... (risas)

E: claro... ;y ahora seguis viniendo aunque no te gusta?

Vanina: naa ahora lo conoci a él [Alejandro, el novio] [risas] (3ro TN, Entrevista,

R26-17, 24/08/17).

Las interrupciones temporales de la asistencia a la escuela también aparecen
vinculadas con procesos migratorios y mudanzas al interior de la ciudad, movilidades que
por lo general se relacionan con las condiciones de trabajo de los/as jovenes o sus familias
(ver Capitulo 3), pero también con situaciones de violencia interpersonal que se pueden
producir incluso en el &mbito familiar.

Estamos preocupados porgue estas chicas no estan viniendo a la escuela hace una
semana porque tienen problemas en la casa, porque el padre es alcohdlico y les
pega, entonces se fueron a vivir con la tia a San Lorenzo y no pueden venir a la
escuela [...] hablamos con el padre y el hombre dice que va a resolver el tema de
que las chicas puedan venir a la escuela (Vicedirectora, Conversacion informal,
R1-13, 09/10/13).

Pero la interrupcion de la asistencia a esta escuela no implica necesariamente el
alejamiento de los/as jovenes de la escolarizacion formal, siendo frecuente que opten por
cambiarse a la modalidad de educacion de jovenes y adultos, “tengo dos previas, Biologia
de 1ro y Matematicas de 2do. Asi que ya estoy estudiando, las quiero sacar porque voy a
iraun EEMPA [...] si, porque ésta tiene 6to y no puedo, ahi hago 4to y 5to” (Noelia 3ro
TN, Conversacion informal, R37-17, 05/12/17). Aspecto que, como venimos sefialando,
se relaciona con las tensiones que se producen sobre todo entre la duracion extensa de la
educacion secundaria técnica en comparacion con la de otras modalidades y los proyectos
a futuro de los/as jovenes, asi como con la edad con la cual se finalizaria la escuela, “salvo
muy contados casos que pueden llegar a querer seguir un terciario administrativo, la
mayoria se te va a ir de la escuela por ese motivo” (Prof. Area contable, Entrevista, R16-
16, 29/11/16).

Ciertas investigaciones manifiestan que el “formato institucional que adopta el
curriculum para la ETP de la escuela secundaria, condiciona la permanencia de los
alumnos en la institucion” (Maturo, 2018:72) y plantean que:

Los alumnos entrevistados sostienen que les cuesta ‘sostenerse’ en la escuela,
debido a la carga horaria que tienen y también a las exigencias mismas de la
modalidad; ello se ve reflejado en el egreso efectivo de los alumnos. Cada afio se
matriculan entre 180 y 200 alumnos en el primer afio, egresando sélo el 60% de
la cohorte (Maturo, 2018:72).

Aunque en nuestra investigacion documentamos cierta similitud, sobre todo en

relacién con la cantidad de afios que supone el cursado en esta modalidad, consideramos
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que esta interpretacion se podria complejizar atendiendo a otros aspectos que también
intervienen. Asi, aun cuando en el turno noche se esta trabajando bajo la opcién de la
Nocturnidad —que suprime el cursado en doble turno, reduciendo la duracion de la jornada
escolar—y los/as jovenes sefialan todas las facilidades y “ayuda” que se les brinda desde
la escuela, la matricula disminuye marcadamente hacia los ultimos afios y durante el afio
lectivo en todos los cursos, incluso méas que en el turno matutino que posee mayor carga
horaria al cursarse los talleres a contraturno. A su vez, cabe destacar que los mayores
niveles de interrupcion se producen en el primer afio. Incluso, aun cuando se inscriben
mas de 40 jovenes en cada division de ler afio, no suele asistir esa cantidad, ni siquiera a
principios de afio, menos aun en el turno noche.

Hay 19 chicos el dia de hoy [17 de marzo], la docente me dice “el afio pasado

terminé con siete en este curso (1ro 4ta), a mitad de afio te quedas con la mitad”,

luego agrega que “en 6to (del TN) hay cuatro chicas y en el 6to de la mafiana son

seis” (Prof. Geografia 1ro 4ta TN, Observacion, R2-17, 17/03/17).

Dado los procesos que venimos documentando hasta aqui vinculados
fundamentalmente con las condiciones de vida de los/as jOvenes, sumados al
desconocimiento/confusiones respecto a la modalidad que hemos identificado
fundamentalmente entre quienes llegan a esta escuela, no podemos dejar de preguntarnos
qué tan central es la influencia del “formato institucional que adopta el curriculum para
la ETP” en la permanencia de los/as estudiantes. Se trata de un aspecto interesante para
futuros estudios que incluyan como parte del referente empirico a jovenes que hayan
interrumpido la escolarizacién secundaria técnica. Pero nos interesa retomar esta
discusion aqui, en tanto consideramos necesario profundizar y complejizar los analisis
para poder dar cuenta de la diversidad y desigualdad que permea a las escuelas
secundarias de modalidad técnica, asi como a las experiencias de los/as estudiantes, que,
aunque pueden presentar similitudes por encontrarse permeadas por procesos mas
generales comunes, resultan dificiles de ser reducidas a un modelo general y Gnico.

El enfoque socio-antropoldgico nos permitié profundizar en el analisis de
procesos a los que dificilmente podriamos acceder de guiarnos Unicamente a través del
analisis de los “numeros”. Asi, como mencionamos, de acuerdo con lo que manifiestan
los sujetos y lo que hemos podido registrar a partir de las observaciones realizadas, es
comun gue la matricula disminuya incluso apenas iniciado el afio lectivo y a medida que
el mismo avanza. Esta disminucion no suele ser facil de identificar en los registros

formales de asistencia, en tanto, como adelantdbamos en el Capitulo 2, existe flexibilidad
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en el conteo y registro de las inasistencias y no se suele “dar de baja” formalmente al/la
estudiante antes de que finalice el afio, esperando la posibilidad de su retorno.

Un momento significado como critico en relacion con las interrupciones en la
escolaridad, tanto por docentes, directivos y preceptores/as, como por los/as propios/as
estudiantes, es mitad de afio, especialmente luego del receso de invierno, “después de las
vacaciones de invierno deser... siempre la desercion es casi 50% de tu matricula” (Prof.
Area contable, Entrevista, R16-16, 29/11/16).

E: Miguel, ¢y Yoel?

Miguel: lo vi hace dos semanas, pasé con la moto y le toqué bocina, le pregunté

por el Face[book] por qué no viene, que no haga lo del afio pasado y no contesto

[...] el afio pasado iba a la misma escuela [que yo], hizo lo mismo

Fabricio: ;te quedaste?

Miguel: no, yo no, yo iba a 2do a la mafiana y él 3ro a la tarde y dejé a mitad de

afio y se quedo (3ro TN, Observacién, R20-17, 02/08/17).

El receso de invierno implica la no asistencia a la escuela durante dos semanas (a
veces tres, por las mesas de exdmenes de materias adeudadas de afios anteriores) y el
retorno se vuelve dificil para algunos/as jovenes. Las primeras dos semanas pos receso
invernal de 2017, en el curso donde estabamos realizando un seguimiento (3ro del turno
noche), al cual venian asistiendo con cierta regularidad 11 estudiantes (Observacion, R12-
17, 12/06/17), solo asistieron cuatro jovenes y con intermitencias.

La semana pasada, este grupo de 3ro, que encima son de los mas numerosos,
solamente estuvieron viniendo la semana pasada cuatro chicos, toda la escuela
estaba preocupada, porque los otros cursos ya estdn mas o menos consolidados,
pero este curso gque venia siendo numeroso y que es el que va a alimentar después
a 4to, 5to, 6to, porque van a seguir, les preocup6 mucho, incluso el director estaba
preocupado porque solamente habia cuatro chicos que estaban yendo [...]
hablamos con los chicos y nos dijeron que no, que ellos si iban a ir, que no estaban
viniendo nomas, pero que si iban a ir (Prof. Area contable, Entrevista, R20-17,
02/08/17).

Quienes trabajan manifiestan llegar con mucho cansancio a ese momento del afio,
“[dejé] a mitad del afio, no aguantaba mas” (Alan 6to TN, Entrevista, R18-16, 07/12/16),
ademas, las temperaturas extremas en dicha época, sumadas a las malas condiciones
edilicias de la escuela, también influyen, mas aun cuando se asiste con hijos/as pequefios
a clase, “te canséas de la escuela, levantarte temprano, hace frio” (Fernanda 3ro TM,
Entrevista, R16-14, 14/08/14). A estos motivos se suma la “fiaca, vagancia” que produce,
luego de un tiempo de no asistir, volver a cursar.

Javier: no, un monton dejaron profe
E: ¢dejaron muchos?
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Eliana: si, hay un monton a principio de afio

Javier: llega la, llega la mitad de afio y chau, dejan un monton

Eliana: terminan dejando

E: ¢ustedes por qué creen que dejan?

Javier: estan cansados profe

E: ¢se cansan?

Javier: te da fiaca, vagancia y después cuando en el futuro dicen “como no termine

la escuela” [impostando la voz] (3rto TN, Entrevista, R12-14, 04/08/14).

Pareciera que la costumbre de asistir diariamente a la escuela favorece el
sostenimiento de la asistencia, “yo queria aser un empa [EEMPA] pero en los lugares que
fui en pesaban en agosto y me puse a pensar y dije se me va a pasar las ganas de estudiar
asta que espere agosto [sic]” (3ro TN, Cuestionario, R23-17, 09/08/17). Ello permite abrir
interrogantes respecto a lo que podria suponer un cursado semipresencial o a distancia
entre estos/as jovenes que plantean que “no me dan ganas de venir, pero cuando ya estoy
aca me gusta” (Fabricio 3ro TN, Observacion, R5-17, 18/04/17).

Esta disminucion paulatina de la matricula se expresa en la construccion de dos
imagenes distintas de la escuela a principio y hacia fin de afio. Una escuela “llena”
“cuando empieza el afio la escuela esta llena, el patio, los pasillos, los salones” (Prof.
Area contable, Conversacion informal, R21-17,09/08/17) y otra “vacia”, “aburrida” hacia
el final, “estamos en recreo, aunque no parezca porque no hay nadie en la escuela”
(Profesora, Observacion, R35-17, 13/11/17), “jqué aburrimiento! [risas] no viene nadie a
la escuela” (Paula 3ro TN, Observacion, R35-17, 13/11/17).

Aunque la interrupcién de la escolaridad es muy frecuente, también nos
encontramos con jovenes que, luego de un tiempo de no asistir, retoman los estudios.

Aquellos/as estudiantes que se alejaron de la escuela durante un tiempo y luego
regresaron manifiestan que lo hicieron “porque... me hablaron todos y es verdad, no se
puede conseguir trabajo si no tenés secundario” (Ailén 5to TT, Entrevista, R11-14,
30/07/14), porque consiguieron quien cuide de sus hijos/as mientras asisten (Eliana 3ro
TN, Entrevista, R12-14, 04/08/14), porque “quiero estudiar algo para no...no tener un
trabajo muy pesado en el futuro” (Javier 3ro TN, Entrevista, R12-14, 04/08/14), “porque
mi papa me decia que estudie... y €l aparte me apoya una banda” (Fabricio 3ro TN,
Entrevista, R26-17, 24/08/17). Motivos de retorno en los cuales se expresa la apropiacion
de una valoracion positiva de la escolarizacion, a la cual ya hemos hecho referencia, y
que, a veces, aparece asociada a un proceso de “cambio” en la forma de pensar,
significado como “arrepentimiento” (Fabiana 1ro TN, Taller, R6-16, 12/10/16) o

“rescate”.
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Asi, las experiencias escolares de estos/as jovenes se encuentran atravesadas por
interrupciones —de mayor o menor duracion temporal— en la asistencia, pero también por
retornos a la escuela.®® Procesos dis-continuos que, como ampliaremos a continuacion, a
su vez, se entraman y se relacionan con procesos de intermitencia y recorte en la

asistencia a clases.

5.1.2 “Son chicos que vienen un dia si, un dia no”: procesos de asistencia intermitente
En una clase de Teoria y gestion de las organizaciones en 3er afio del turno noche,
hacia mediados de octubre de 2017:

17:45 Prof. Teoria y gestion de las organizaciones: no hay clase mafana [...]
Daniela se fue porque dice que no vino el amigo [se refiere a Alejandro]

Miguel: no es el novio, son amigos, se van juntos

E: ¢y Vanina? [no esta presente]

Miguel: con Vanina se pele6 [Alejandro, eran novios]

E: ah no me digas

Prof.: ; Daniel no viene mas?

Miguel: lo vi pasar recién, le dije “;vas a la escuela?”, “no”, me dice, parece que
va a trabajar [en voz baja] tengo que venir los jueves sino nunca tengo Matematica
Prof.: qué lastima

Entra el Prosecretario con el libro de temas, mira y dice en tono irénico “juh
cuanto publico!” [hay cuatro estudiantes] (3ro TN, Observacion, R31-17,
19/10/17).

Si bien es hacia fines del afio lectivo cuando se vislumbra con mayor claridad la
escasa cantidad de jovenes que asiste a la escuela por los procesos que venimos
describiendo, la asistencia con intermitencia a clases se produce desde inicios del ciclo
lectivo. De hecho, la conformacidn del grupo de estudiantes de un curso resulta dificil de
identificar y pueden pasar varias semanas hasta que, aun cuando son pocos/as, conozcan
los nombres de sus comparfieros/as. Como ampliaremos mas adelante, estos procesos
influyen en la configuracién de las interrelaciones entre pares.

E: ademas de ustedes dos [Daniela y Noelia] y Alejandro ¢sigue alguien mas del
afio pasado?

Noelia: si, sigue Ramiro, pero quedamos seis nomas de los 31 que empezamos
E: ;este afio?

Daniela: no, el afio pasado

E: ¢y los nuevos?

% Investigaciones realizadas en escuelas secundarias de modalidad de jovenes y adultos dan cuenta de
procesos similares entre los/as jovenes que a ellas concurren, planteando que “el alejamiento escolar y la
revinculacion forman parte de las experiencias que estos sujetos van construyendo en relacién a la
escolarizacion” (Sinisi, Montesinos y Schoo, 2010:35).
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Noelia: empez6 el gordito que te hablaba a vos [se refiere a Fabricio] y el otro
chico [se refiere a Yoel] y la chica de central [se refiere a Vanina que tenia puesta
una camiseta del club rosario central]

Daniela: la otra chica no esta viniendo, capaz que deje

E: hoy faltaron varios por lo que decian

Noelia: si, por el clima capaz [probabilidades de lluvia] (3ro TN, Observacion,

R4-17, viernes 07/04/17).

Ademas, la conformacidn de los grupos se ve afectada por los frecuentes cambios
que se producen en la poblacion de estudiantes afio a afio, ya que algunos/as no contintan
cursando en esta escuela (porque interrumpieron la escolaridad, porque se cambiaron de
establecimiento) y, a la vez, se incorporan nuevos/as compafieros/as, aun en afos
superiores y, en ocasiones, ya bastante tiempo después de iniciado el afio lectivo. En ese
sentido, si bien puede que se mantenga el nimero de estudiantes de un curso, no significa
que sean los/as mismos/as. Pero también porque, como ya sefialamos, incluso a inicios de
afio, algunos/as jovenes interrumpen la asistencia a la escuela y otros/as asisten
intermitentemente. Influye también en este proceso el retraso del inicio del ciclo lectivo
y la pérdida de dias de clase, a partir del incremento de las medidas de fuerza que en los
ultimos afios viene tomando el gremio docente ante el avance de las medidas de ajuste
que han producido un deterioro en los ingresos de los trabajadores, sobre todo del Estado,
y la disminucion del presupuesto destinado a la educacion puablica a nivel nacional.

El Director conversa con el Secretario acerca del paro docente y el ofrecimiento
del aumento del 25% por parte de la provincia, dicen que “no es suficiente” pero
que creen que habra docentes que acepten®? porque “es dificil continuar con las
medidas de fuerza como se vienen sosteniendo con paro de 48 horas por semana”
(Observacion, R3-17, 28/03/17).

Prof. Historia: no tuvimos muchas clases, creo que esta es la segunda vez que
tengo con ellos, el martes pasado hubo paro, el anterior tuvimos |[...]

Prof. Historia: ¢el martes hay Escuela Abierta?

Prof. Biologia: ¢no habia terminado el afio pasado?

Preceptora: si, pero va a haber de nuevo, sin padres (Conversacién informal, R5-
17, 18/04/17).

Se suman las jornadas institucionales (con suspension de clases, dado que se
realizan durante el horario laboral de los/as docentes porque no existen horas pagas

destinadas a ello), los dias feriados y asuetos, asi como las “horas libres” ante la ausencia

del/la docente, cuando no se logra conseguir contactar a un/a docente reemplazante.

%2 En la provincia de Santa Fe, los/as docentes votan en sus escuelas el rechazo o aceptacion de cada
ofrecimiento de aumento salarial que realiza el Ministerio de Educacion.
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Prof. Comunicacion y comportamiento organizacional: ¢en qué habiamos
quedado la Gltima vez que tuvimos clase? Entre elecciones, Escuela abierta
Paula: un listado (3ro TN, Observacion, R32-17, 23/10/17).

Prof. Tecnologia: me lo tienen que entregar a mas tardar el miércoles de la semana

que viene, miren que el lunes es feriado

Francisco: ¢por qué es feriado?

Prof. Historia: ahora les explico

Prof. Tecnologia: el jueves no sé si va a haber clases porque es el acto de 6to afio

y el viernes es el dia del empleado publico y como no va a haber porteros no hay

clase (2do TN, Observacion, R14-16, 23/11/16).

Entre algunos/as jovenes, el asistir con intermitencias puede implicar la no
asistencia durante uno o incluso varios dias de la semana. Asi, una pregunta que suelen
hacer los/as docentes cuando toman asistencia al inicio de la clase,®® sobre todo de
aquellas materias que se cursan sélo un dia a la semana (como las afectadas por la
Nocturnidad), es si tal o cual joven continta asistiendo a la escuela.

Prof. Inglés: ¢Lorena no viene mas?
Luna: si, vino el miércoles [hoy es lunes]

Prof. Inglés: [...] por ahi no viene los lunes que vengo yo (1ro TN, Observacion,
R14-17, 19/06/17).

Prof. Comunicacion y comportamiento organizacional: ;Noelia hace mucho que

no viene?

Brenda: esta viniendo poco

Fabricio: ya no falta nada

Prof.: espero que no dejen, esta bien que yo vengo los lunes que siempre hay algo,

pero a Noelia la vi una sola vez, a Vanina una sola vez, a Alejandro también, en

este tercer trimestre, es una pena (3ro TN, Observacion, R32-17, 23/10/17).

Nos interesa remarcar aqui dos cuestiones, primero que entre los/as jovenes se
considera que un/a estudiante “estd viniendo” a clases, aun cuando la frecuencia en la
asistencia sea escasa, lo que puede estar expresando cierta naturalizacion al respecto y,
en segundo lugar, que esta intermitencia en la asistencia no sélo favorece procesos
discontinuos en relacién con el trabajo con los conocimientos y la construccion de
interrelaciones entre pares, sino que dificulta saber cuando un/a joven interrumpid
finalmente la escolaridad. En ese caso, la interrupcion se produce al ir disminuyendo
gradualmente la asistencia a clases. Pero no siempre es asi, puede ocurrir que simplemente
el o la joven falte con frecuencia un mismo dia, pero mantenga cierta continuidad en la

asistencia a la escuela el resto de la semana.

%3 Si bien el control de la asistencia a la jornada escolar lo lleva la preceptora, cada docente vuelve a tomar
asistencia en su clase.
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E: ¢que tienen después?

Yanina: no sé, la primera vez que vengo un jueves

Ana: yo también

E: ¢por qué?

Ana: no sé ni qué materia tenemos (5to TN, Taller, R17-17, 22/06/17).

Cabe preguntarse cuales son los motivos por los cuales, segun los/as jovenes, no
asisten a clases con regularidad. Alli intervienen procesos que ya hemos documentado,
vinculados con las condiciones de vida de los/as estudiantes, sobre todo en relacion con
las responsabilidades domésticas y laborales que poseen. El cansancio que las mismas les
producen es destacado como uno de los motivos de ausencia. Asi, manifiestan que suelen
faltar “porque a veces quiero dormir méas o estoy muy cansado y me quedo [...] [cansado]
de venir, ir y venir y de hacer otras cosas en mi casa, como ayudar a limpiar y todo eso”
(Martin 4to TM, Entrevista, R10-14, 29/07/14); “por trabajo o porque simplemente me
da fiaca [...] me quedo a trabajar para tener plata” (Marcos 5to TT, Entrevista, R14-14,
11/08/14); “la semana pasada vine un dia nada mas [...] porque yo trabajo” (Marianela
4to TN, Entrevista, R15-14, 11/08/14); “mi viejo anda enfermo, estad mi hermano [en la
panaderia familiar], pero no es lo mismo [...] termino tarde y me levanto tarde [...]
ademas, estoy trabajando en la casa de una amiga [en plomeria]” (Miguel 3ro TN,
Observacion, R27-17, 04/09/17). El cuidado de los/as hijos cuando se encuentran
enfermos/as suele recaer sobre las jovenes madres y afectar la continuidad de la
asistencia, “tenia el nene enfermo y después internado por eso falté [...] tengo como siete
[materias] bajas en la libreta” (Noelia 3ro TN, Observacion, R29-17, 03/10/17).

Ana: y acé es facil, aca yo falté el segundo trimestre falté casi todo por él [hijo]

porque él tiene un problema en el corazén, tiene un soplo y se enferma asi y se

enferma mucho, hace broncoespasmo siempre y cada dos semanas se enfermaba

y no podia venir yo. Falté casi todo el segundo trimestre y después ahora vine y

me puse las pilas y voy a pasar sin llevarme ninguna

E: ¢y te ayudaron los profes para que te pongas al dia?

Ana: si 'y con las faltas (4to TN, Entrevista, R17-16, 29/11/16).

También puede ocurrir que se enferman ellos/as mismos/as y no puedan asistir a
la escuela durante varios dias, “no sé las faltas que tengo, pero me parece que mas de 20,
me enfermé, por eso falté una banda” (Franco 2do TM, Observacién, R3-16, 19/09/16),
“estaba enferma por eso no venia [...] como un mes, porque me volvi a enfermar” (Ana
5to TN, Observacién, R29-17, 03/10/17).

Los dias de lluvia asisten muy pocos/as jovenes a la escuela. Algunos/as destacan

que cuando llueve las calles en los espacios socio-urbanos donde habitan se tornan
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intransitables o que se dificulta el trayecto a la escuela, “ayer vine yo, estaba solo y estaba
re feo [...] menos mal que me fui porque después se largé una tormenta y yo vivo lejos y
de noche con esa lluvia” (Miguel 3ro TN, Conversacion informal, R31-17, 19/10/17).
Pero también reconocen que se encuentra naturalizado entre los/as estudiantes que, en
esta escuela, “[riéndose] no viene nadie, nadie, nadie viene a la escuela cuando llueve
[...] en la otra escuela iban igual con la lluvia” (Alan 6to TN, Entrevista, R18-16,
07/12/16).

Como mencionamos en el Capitulo 3, las interacciones con las fuerzas de
seguridad de los/as jovenes en estos contextos pueden influir en la no asistencia a la
escuela algunos dias, debido a los controles y detenciones que, en ocasiones, se producen.

También manifiestan no asistir “porque te cansds de la escuela, levantarte
temprano, hace frio [se rie]” o simplemente “por fiaca [...] porque me quedo dormida”
(Estudiantes 3ro TM, Entrevista, R16-14, 14/08/14). Algunos/as reconocen que asisten
con muy poca frecuencia, “[riéndose] nunca vengo” (Ayelén 3ro TM, Taller, R5-16,
12/10/16).

Estefania: yo no sé porgque no vengo
E: ¢vos no venis? [Estefania dice que no con un movimiento de cabeza] [...]
Emilia: ni pisa la escuela esta chabona (3ro TM, Taller, R5-16, 12/10/16).

Los dias viernes también suele ser muy baja la presencia de estudiantes en la
escuela. A tal punto se encuentra naturalizado que los viernes es muy bajo el nivel de
asistencia que se planifican las actividades teniéndolo en consideracion, “si llueve lo
pasamos [al taller] porque no vienen”, “mejor el jueves porque a veces los viernes no
vienen” (Vicedirectora, Conversacion informal, R11-17, 30/05/17). Los/as docentes
intentan convencer a los/as jovenes que asistan a las clases que se desarrollan los dias
viernes.

Prof. Taller de Marketing: gente de 3ro, no vinieron el viernes. Miércoles y viernes
tenemos taller

Noelia: no sabia que habia taller

Prof. Taller de Marketing: quedan muy poquitas clases, vengan el miércoles
Paula: el miércoles no hay clases

Prof. Taller de Marketing: cierto, con mas razon vengan el viernes, les voy a dar
un trabajo practico, algo sencillo, lo empezamos a hacer aqui, pero vengan porque
tuvimos muy pocas clases y si no lo hacen no van a tener nota y los voy a tener
que mandar a rendir a diciembre, ¢si? Bueno, ese era el parte del dia [se va] (3ro
TN, Observacion, R35-17, 13/11/17).

Incluso afirman que ciertos dias “nos ponemos de acuerdo para no venir a la
escuela” (Eliana 3rto TN, Entrevista, R12-14, 04/08/14).
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Miguel: estaban afuera organizando para no entrar [riendo]

Profesor: ah jqué bonito! No... ahora tienen que entrar porque termina el trimestre

(3ro TN, Observacion, R9-17, 16/05/17).

Esta naturalizacion de la asistencia intermitente a la escuela nos lleva a
preguntarnos por el registro y control que se realiza de la misma desde la institucién, en
tanto la normativa vigente establece un minimo de asistencia para mantener la
regularidad. ¢ Qué sucede con la asistencia a la escuela en tiempos de obligatoriedad de
la educacion secundaria?

Dado el proceso de seleccion por el cual, como vimos en el capitulo anterior,
llegan a esta escuela jovenes cuyos recorridos escolares previos estdn marcados por
interrupciones, intermitencias, repeticiones de algunos afios de escolaridad, sumado a la
escasa matricula que la misma posee, en tanto, las interrupciones en la asistencia
contintan siendo frecuentes, asi como a la tendencia hacia la “flexibilizacion” de la
asistencia que se promueve desde las politicas (Capitulo 2), las exigencias en torno a la
asistencia se van tornando flexibles, “a los pocos que vienen, que hacen el esfuerzo, los
tenés que ayudar, no podés exigirles mucho” (Prof. Lengua, Conversacion informal, R37-
17, 05/12/17).

De hecho, los/as propios/as jovenes plantean que, en esta escuela, a diferencia de
otras, las exigencias respecto a la asistencia son menores.

Lucia: muchas veces iba a dejar, pero sigo, porque me iba a cambiar a otra escuela,
pero bueno

Ana: yo también iba a dejar, el afio pasado, este afio

Cristina: ¢qué cosa?

Ana: la escuela, todos los afios iba a dejar [risas]

Enrique: deja un tiempo y después viene

Cristina: pasa, pero después te arrepentis

E: ¢por qué?

Ana: porque pasa profe, pero después te arrepentis y volvés con todas las notas
bajas

Cristina: es verdad, mi amiga dejo en tercer afio, tenia todo aprobado el primer
trimestre todo y dejo, después paso las semanas y se arrepintio, pero en esa escuela
no te dejaban retomar

E: ;aca si?

Cristina: si aca vos podés faltar un mes que vos venis

Ana: [la interrumpe] vos venis y media falta tenés

Cristina: es verdad, alla en la otra escuela no, vos faltabas una semana y ya te
sacaban de la lista todo (5to TN, Taller, R17-17, 22/06/17).

Como se puede advertir en el recorrido realizado hasta aqui, son tan frecuentes las

inasistencias a la escuela por parte de los/as estudiantes, que muy pocos se encontrarian
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en condiciones formales de mantener la regularidad. Al ser tan discontinua, la asistencia
se convierte en una cuestion delicada y valorada en si misma. Se vuelve, asi, “una
preocupacion de toda la escuela” (Vicedirectora, Entrevista, R4-16, 29/09/16) y “ese es
un tema para la escuela, esa informacion... como el ministerio puede ver a la escuela...”
(Vicedirectora, Conversacion informal, R21-17, 09/08/17). La preocupacion por los
nameros se vincula con las posibilidades concretas de sostener los puestos de trabajo, en
tanto, el poder contar con cargos docentes, de gestion y no docente en la institucion se
encuentra condicionado por la cantidad de estudiantes que posee la escuela.

Nos preguntamos ¢qué ocurre con aquellos/as jovenes que faltan durante un
tiempo o asisten con intermitencia?

Si bien, algunos/as pueden llegar a perder la regularidad, son muy pocos/as los/as
que llegan a quedar en condicion de “libre”. Asi, “pasa que ahora los chicos se van y
después vuelven y como que no se consideran las inasistencias” (Vicedirectora,
Conversacion informal, R21-17, 09/08/17). Ello varia segln el tiempo que se haya faltado
a clases, asi como por las interrelaciones que se construyen con los/as docentes, que
pueden dar lugar a negociaciones para “levantar la nota” y “recuperar” el tiempo que se
estuvo ausente, y con los/as preceptores, que pueden “sostenerlos con la asistencia” en
cuanto al registro formal de las mismas.

Entra una docente, habla con la preceptora acerca de un joven.

Prof.: este chico no vino en todo el trimestre ;qué hago?, me da lastima porque

cuando viene trabaja y todo, pero conmigo no vino en todo el trimestre

Preceptora: bueno, decile como tiene que hacer para levantar la nota después. Yo

lo puedo sostener con la asistencia, pero le dije que él tiene que hablar con los

profes, yo siempre digo: no estd muerto quien pelea, pero... (Secretaria

Observacion, R2-16, 13/09/16).

En el Capitulo 2 planteamos que la “flexibilizacion” de aspectos como el registro
de la asistencia a clases se presenta, desde las politicas educativas (nacionales, pero
también locales), como estrategia para la “inclusion” de los/as jovenes en la educacion
secundaria obligatoria. Pero, si bien la flexibilizacion del “control” de la asistencia
permite la continuidad de la escolarizacion entre estos/as jovenes, nos interesa remarcar
que, como profundizaremos en el apartado 5.2, las interrupciones y la intermitencia en la
asistencia a clases favorecen, a su vez, procesos discontinuos de trabajo con los

conocimientos en la cotidianeidad del aula.
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5.1.3 Procesos que recortan la asistencia a clases

Con los procesos que recortan la asistencia nos referimos puntualmente a las
“llegadas tarde” y a retirarse antes de que termine la jornada, lo que no siempre implica
ausentarse la jornada escolar completa, pero si a clases de algunas materias.

Las “llegadas tarde” son frecuente sobre todo entre quienes trabajan. Las clases
en el turno noche inician a las 17:30, con lo cual, quienes finalizan su jornada laboral a
las 16 o0 17 horas demoran en llegar, dada las distancias que recorren y el tiempo que les
Ileva prepararse para asistir a la escuela.

Trabajo y a veces llego tarde [...] de 8 a 4 de la tarde, ponele 0 no me pueden ir a

buscar, yo me tengo que venir en colectivo, ese colectivo demora 45 minutos en

Ilegar, hasta que yo me bafie, venga y todo eso ¢me entendés? (Marianela 4to TN,

Entrevista, R15-14, 11/08/14).

Dichos/as jovenes suelen faltar a la primera hora de la jornada escolar y, a veces
también, a la segunda, con lo cual, dependiendo el dia, pierden las clases de una o varias
materias, ya que, por ejemplo, en el dia de la Nocturnidad se dictan dos o tres materias
superpuestas en una misma hora. Ademas, como mencionamos en el Capitulo 2, a las pre-
horas que se establecieron a partir de la Nocturnidad (que implican entrar a la escuela 40
minutos antes uno o dos dias a la semana) quienes trabajan no pueden asistir y los/as
demas compaifieros/as tampoco concurren, “los miércoles y viernes tenemos a las cinco,
pero nadie viene” (Miguel 3ro TN, Observacion, R27-17, 04/09/17).

De este modo, las llegadas tarde pueden implicar que los/as jovenes no asistan
durante todo el afio a las clases de aquellas materias que se cursan en las primeras horas.
De acuerdo con los/as estudiantes “los profe te comprenden por que yo trabajo y a veces
Ilegue un poco tarde pero me entienden [sic]” (3ro TN, Cuestionario, R23-17, 09/08/17),
“si llegas tarde no te dicen nada en la escuela los profes” (Marianela 4to TN, Entrevista,
R15-14, 11/08/14). Vale mencionar que estos/as jovenes deciden asistir de todas formas,
aun sabiendo que sélo tendran clases de algunas materias y que, probablemente, deberan
recuperar o rendir en las mesas de exdmenes tales asignaturas. No obstante, como
ampliaremos en el préximo apartado, en las clases se despliegan toda una serie de
estrategias para poder compensar estas ausencias.

Otra préactica comun entre los/as jovenes que contribuye a recortar la asistencia a
clases es retirarse antes de que termine la jornada escolar.

Luego de unos minutos una docente desde el patio, cerca de la sala de informética,
les grita a los chicos de 5to si van a entrar. Los chicos salen, se dirigen hacia la
sala de informatica con sus mochilas, Cristina y Ana no entran, se retiran hacia el
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porton y se van de la escuela. Enrique parece dudar, se acerca a la sala de

informatica, ve que sus compafieras no se quedan.

Prof.: Enrique quedate, [a nosotras que estamos paradas en el patio] como son

mayores [de edad] se pueden ir (Observacion, R22-17, 15/08/17).

En general, los/as estudiantes afirman que se retiran antes porque sienten
cansancio y manifiestan hacerlo con frecuencia.

E: ¢y en 4to como te estd yendo?

Alejandro: ahora bien, me puse las pilas

E: ¢por qué?

Alejandro: y porque no me estaba yendo bien, me iba antes, ahora ya no, bueno

hoy si, pero ya no me voy siempre

E: ¢y por qué te ibas?

Alejandro: porque me cansa, me canso de la escuela, me peleo con algunos

profesores (4to TN, Conversacién informal, R5-18, 15/08/18).

Dado que muchos/as son mayores de 18 afios, no necesitan permiso de un mayor
para retirarse, simplemente firman el registro en Secretaria y se retiran. A veces avisan a
sus docentes que se retiraran, otras simplemente se van durante el recreo, “me di vuelta y
se fueron dos alumnos” (Prof. Biologia 3ro TN, Observacion, R29-17, 03/10/17).

Luego del recreo entra la profesora de Matematica. Me saluda.

Prof. Matematica: ¢no eran 4?, ;quiéen se fue?

Miguel y Brenda: [al unisono] Francisco (3ro TN, Observacion, R31-17,

19/10/17).

Cuando avisan a sus docentes, éstos/as suelen intentar persuadirlos de lo contrario,
“ami me gustaria que te quedaras un rato mas, aunque sea por la buena compafia” (Prof.
Taller de Marketing, Observacion, R33-17, 08/11/17).

Pero, en ocasiones, el recorte de la asistencia a la escuela también se puede
producir en toda la escuela, ante situaciones gue se viven con cierta frecuencia, como los
cortes de luz, “si estaban contestando unas preguntas y ya pensaba que a las 7 les decia
que se podian ir porque no se ve y no se puede hacer mas nada” (Prof. Area contable,
Conversacion informal, R21-17, 09/08/17), aspecto vinculado con las condiciones

edilicias que describimos en el Capitulo 2.

5.2 Repetir, repasar y “ponerse al dia”: el trabajo con los conocimientos en el aula
En este apartado describiremos ciertos procesos, interacciones y practicas en torno

al trabajo con los conocimientos que se despliegan en la cotidianeidad de las aulas,

aspecto central de las experiencias escolares. Como menciona Achilli (2010:180), en “la

2% ¢

clase”, “mediatizados por procesos de ensefianza y aprendizaje, se ponen en juego ‘otras’
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practicas y relaciones que remiten a distintos niveles —articulados entre si—, produciendo
las condiciones contextuales que penetran el desenvolvimiento de esos procesos”. En tal
sentido, planteamos que los procesos de aprendizaje vividos por los/as estudiantes, en
este contexto particular, se encuentran fuertemente atravesados por las mdultiples
interrupciones e intermitencias que venimos analizando, las cuales van imprimiendo un
caracter discontinuo al trabajo cotidiano con los conocimientos.

Como hemos sefialado en las consideraciones tedrico metodoldgicas (Capitulo 1),
el trabajo de campo en la escuela incluy6 el seguimiento durante un afio lectivo (2017) de
un curso, 3ro del turno noche, a partir de observar las clases de una jornada escolar una
vez a la semana, alternando el dia. Las descripciones que aqui desarrollamos remiten
fundamentalmente al anélisis de la informacién generada a partir de tal seguimiento,
aunque, en algunos casos, se retomaran también los registros de las clases observada en

otros cursos.

5.2.1 El trabajo personalizado y el “volver a explicar”

En 2017, hubo en total 17 estudiantes matriculados en 3er afio del turno noche.
Tres de esos/as jovenes se sumaron ya avanzado el inicio del ciclo lectivo (dos por cambio
de turno y uno por cambio de escuela por migracién), por lo que, a principios, de afio
los/as inscriptos eran 14. De esos/as jovenes, hasta el mes de junio, asistian con cierta
regularidad 11, aunque con las intermitencias y recortes en la asistencia que describimos
en el apartado anterior, por lo que la cantidad de estudiantes presentes en las clases

oscilabaentre 11y 7.
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Diagrama de clase 1 (3ro TN, Observacion, R9-17, martes 16/05/17)
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Luego del receso de invierno la cantidad de estudiantes de este grupo fue
disminuyendo (en agosto asistian maximo 9 jévenes y hacia noviembre 3 0 4), proceso

que ya hemos analizado.
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Diagrama de clase 2 (3ro TN, Observacion, R35-17, lunes 13/11/17)

Lo que nos interesa remarcar aqui es que los grupos de estudiantes adquieren
dimensiones menores a las que se ven reflejadas en los registros oficiales, en tanto la
concurrencia a la escuela se encuentra atravesada por los procesos que venimos
documentando. Estas dimensiones facilitan un trabajo en clase de caracter
“personalizado”, en tanto posibilita la interaccion uno a uno, entre estudiantes y docentes.
Aunque ello se produce con mayor frecuencia en los momentos en que los/as jovenes se
encuentran resolviendo algun ejercicio o consigna en forma individual o grupal, también
observamos que, cuando el docente se encuentra explicando un tema en forma expositiva
dirigiéndose al grupo en general, se producen interacciones con estudiantes que plantean
dudas, sobre todo cuando el/la docente pregunta si “entendieron”. Asi, es recurrente que
los/as jovenes planteen que no entendieron y pidan al/la docente que “vuelva a explicar”,
incluso en varias oportunidades. Situacion que hemos documentado hasta en instancias
de “evaluacion”.

Prof. Inglés: [la docente explica las consignas del trabajo de evaluacion]
;entendieron?

Carlos: no [la docente se acerca a explicarle, luego nombra y anota los pronombres
personales y el verbo “to be” segun la persona en el pizarron]

Prof. Inglés: si yo digo “la profesora” ;qué va?

Alejandro: is

Prof. Inglés: muy bien [empieza a borrar el pizarrén]

Alejandro: no borre

Prof. Inglés: ya lo deberian saber [...]

Mariana entra al salon, estan en recreo, se sienta.

Mariana: profe, ;me explicas? Porque no entendi [la docente se acercay le explica
a la joven lo que ya explico sobre como se arman las oraciones en presente
continuo]
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Alejandro: profe, explica de nuevo

Francisco: no entiendo nada profe

Prof. Inglés: ya expliqué [vuelve a explicar cdmo se arma una oracion en presente
continuo] 8 menos 20 me voy [se acerca a Alejandro y le explica] dale Francisco,
lo tienen en el pizarron chicos, tengo mas ganas yo de que aprueben que ustedes
de aprobar (2do TN, Observacion, R14-16, 23/11/16).

Asi, durante las clases hemos podido documentar que los/as docentes explican
(mas de una vez) un tema, luego repiten la explicaciéon de las actividades que deben
realizar y posteriormente se acercan a explicar nuevamente a algunos/as jovenes que
manifiestan no haber entendido, “casi como un profesor particular, me tengo que acercar
y explicarle todo de nuevo, todos los ejercicios” (Prof. Area contable, Entrevista, R20-
17, 02/08/17).

Prof. Matematicas: Carolina [estudiante de 3ro TM] no quiere hacer nada [...]
Prof. Historia: en una de mis materias me tuve que sentar con ella todo un dia, fue
la tnica forma de que trabajara [...] te tenés que sentar con ella [...] en la otra
materia no me entreg6 ni un trabajo [...]

Prof. Area Contable: yo le puse la misma nota que vos

Prof. Historia: un uno le puse, si no hizo nada (Semana de recuperacion,
Observacion, R19-16, 07/12/16).

Aunque los/as docentes manifiestan cierto malestar al respecto, sobre todo cuando
consideran que el o la joven “no prest6d atencion” o que “no hizo nada”, suelen explicar
cada tema y ejercicio mas de una vez. En tal sentido, la clase va tornandose repetitiva.

Noelia: no entiendo nada, profe

Prof. Area contable: [se acerca al banco de la joven] ahora lo voy a explicar de
nuevo con otro método

Noelia: es que no tengo las cosas porque falté mucho

Prof. Area contable: no importa, presta atencion ahora para ver como se hace [...]
[el docente explica el tema]

Noelia: no entiendo

Javier: [se acerca a la joven] no te preocupes porque no tenés la carpeta completa,
€s0 a mi no me importa, me importa que entiendas [...] [vuelve a explicar mirando
a Noelia mientras lo hace, la joven lo mira] ¢entendiste?

Noelia: mas o menos |[...]

El docente explica mediante un nuevo ejemplo, completando otra fila del cuadro
[...]

Prof. Area contable: ¢entendieron?

Noelia: mas 0 menos

Prof. Area contable: ;mas menos que mas 0 mas mas que menos?

Noelia: menos

Prof. Area contable: a mitad de afio van a saberlo todos, se van a cansar, ahora
porque es la primera vez que lo ven, ya van a ver la evolucion... si ella [por mi]
sigue viniendo va a ver la evolucion

Vanina: yo lo entendi (3ro TN, Observacion, R6-17, 03/05/17).
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La “falta de atencion” o el “no hacer nada” se asocia, incluso entre los/as
propios/as jovenes, a la falta de ganas de realizar las actividades propuestas por los/as
docentes en clase. Al profundizar en el andlisis de las situaciones particulares de quienes
“no hacen nada”, aparecen algunos indicios sobre la posible confluencia de aspectos tales
como el ya mencionado cansancio que producen las inserciones laborales precarias a las
que suelen acceder, entonces en clases “hago los ejercicios y cuando no tengo ganas de
hacer nada tiro la carpeta abajo y me tiro a dormir” (Leandro 4to TM, Entrevista, R9-14,
10/07/14), la atencion que requieren los/as hijos/as que asisten a la escuela con las jovenes
madres, porque “no me deja hacer nada” (Eliana 3rto TN, Entrevista, R12-14, 04/08/14),
o0 el estar distraido por situaciones que vivieron recientemente y/o que remiten a las
distintas violencias que hemos descripto con anterioridad (Capitulo 3).

Prof. Historia: Francisco [Francisco se acerca al escritorio] ¢por qué no hiciste
practicamente nada durante todo el afio?, porque no es que no puedas |...]
Francisco: arranqué mal este afio

Prof. Historia: tenelo en cuenta para el afio que viene, no estés todo el tiempo con
el celular

Francisco: es que este afio anduve mal

Prof. Historia: uno puede tener momentos, pero yo creo que no tenés problemas
con la comprension

Francisco: si, te entiendo (3ro TN, Observacion, R37-17, 05/12/17).

Aunque lo signifiquen en términos de “no hacer nada”, en tanto no se realizan las
actividades propuestas por el/la docente en clase, 1o que suelen hacer estos/as jovenes es

“dormir”, “descansar” o “estar mirando el celular”.

Yo no digo que soy santa ni nada pero yo [...] estoy con el Facebook [...] pero lo

guardo no es que sigo con el Facebook todo el dia. O a veces hasta yo misma

estoy... estoy cansada o tengo mucho suefio y le digo a la profe “profe, hoy no

tengo ganas de nada” y quiero tratar de descansar o dormir un ratito y no puedo y

al final termino haciendo las cosas (1ro y 2do TM, Taller, R8-16, 12/10/16).

El celular en la escuela es una tematica que ha cobrado visibilidad en el ultimo
tiempo. En las clases que hemos podido observar, advertimos que tanto estudiantes como
docentes tienen sus celulares sobre el banco o escritorio y suelen utilizarlo. Lo usan, como
manifiestan los/as jovenes, para “hacer calculos”, “sirve la calculadora para Matematica”,
para “buscar informaciones” (Estudiantes 3ro a 5to TM, Taller, R5-16, 12/10/16), aunque
la conectividad no es Optima, pero también lo utilizan, por ejemplo, para revisar las redes
sociales. Si bien hay algunos/as que lo hacen con frecuencia y los/as docentes les piden
que “dejen el celular”, sobre todo en los primeros afios, la mayoria lo utiliza solo

esporadicamente, “lo guardo no es que sigo con el Facebook todo el dia”, cuando
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finalizaron un ejercicio antes que el resto de sus comparieros/as y deben esperar y, con
mayor asiduidad, en los recreos.

Si bien hay jovenes que manifiestan “no entender”, con frecuencia ello se vincula
al hecho de no haber prestado atencion mientras el/la docente explicaba, al haber llegado
luego de que el/la docente explicara el tema o al haber faltado la clase anterior (aspecto
en el cual profundizaremos a continuacion). Como mencionamos, por lo general, hemos
documentado que los/as docentes vuelven a explicar una y otra vez, hasta que los/as

jévenes afirman haber entendido.

5.2.2 El constante repasar

La continuidad del trabajo con los conocimientos en las aulas se ve
constantemente tensionada por las interrupciones, inasistencias y recorte de la asistencia
a clases de los/as estudiantes, pero también por las condiciones que se van favoreciendo
en la cotidianeidad escolar a partir de las politicas educativas orientadas a la ETP. Entre
ellos, ya mencionamos la reduccion del tiempo presencial destinado a las materias de
formacion general, vinculada con el proceso de reconfiguracion de los tiempos escolares
que supuso la Nocturnidad, asi como la falta de cargos docentes para el dictado de los
talleres, por lo que no se dieron o fueron incorporados tardiamente (Capitulo 2). A ello se
suman toda una serie de interrupciones de las clases vinculadas con las condiciones
materiales de la escuela, como los cortes de luz, la falta de una conectividad y
equipamiento Gptimos. A su vez, los procesos de titularizacion de cargos docentes, que
en 2017 por ejemplo se realizaron a mediados de afio, implican, muchas veces, un cambio
del/la profesor/a y la interrupcion del trabajo que se venia haciendo en la materia 'y de las
interrelaciones entre dichos/as docentes y los/as estudiantes. Como ya sefialamos, las
medidas de fuerza llevadas adelante por el gremio docente, ante el ajuste en el gasto
publico y retraso salarial, asi como los feriados, las jornadas institucionales, entre otros,
van reduciendo la cantidad de dias de clases.

En este contexto, como vimos en el apartado anterior, las clases se vuelven
repetitivas y las practicas del constante repasar y del ponerse al dia se tornan tan
frecuentes que terminan constituyendo la l6gica principal que asumen muchas de las
clases. Ya dimos cuenta de la repeticion ante el pedido que los/as jovenes realizan a sus
docentes de que “vuelva a explicar”, quienes escuchan una y otra vez las mismas
explicaciones durante la misma clase. Vinculado a ello, en este punto, nos interesa

profundizar en otro aspecto: el constante repasar.
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A diferencia de la repeticion, con el repaso nos referimos a la practica de volver
sobre un tema o ejercicio que se trabajo en otra clase, por lo general con jovenes que no
estuvieron presentes o cuando transcurrio mucho tiempo desde el momento en que se
trabajo dicha tematica.

Prof. Comunicacién y comportamiento organizacional: bueno, les voy a dar a las
dos [son las Unicas dos estudiantes presentes en clase] lo que vimos la clase pasada
[clase en la que no estuvieron].

La docente agarra un libro, les dicta preguntas sobre funciones de los signos de
puntuacion, las dos chicas escriben en sus carpetas (3ro TN, Observacion, R35-
17, lunes 13/11/17).

Paula: yo no vine cuando explicaste esto

Prof. Area contable: ahora vamos a repasar [...]

Brenda: no entiendo nada profe, yo no vine

Prof. Area contable: no importa, ahora lo vamos a ver de nuevo, después

completés la carpeta (3ro TN, Observacion R7-17, 05/05/17)

Si bien, los/as docentes suelen destinar un tiempo al inicio de la clase para repasar
lo que se vio la clase anterior, el repaso puede llegar a extenderse durante gran parte de
la clase, cuando los/as estudiantes manifiestan no haber asistido. Ello dificulta la
posibilidad de continuar o profundizar en alguna otra tematica.

También hemos registrado que, en vez de avanzar con otra actividad, se suele
destinar un tiempo hacia el final de la clase para que los/as estudiantes que llegaron tarde
puedan finalizar el ejercicio, aunque el resto del grupo ya lo haya realizado.

El docente ya dict6 y explicé la consigna de trabajo. Llega una joven y se sienta

en un costado.

Prof. Area contable: tarde Natalia [...]

El docente le pide la hoja con el ejercicio a Sharon y se la da a Natalia. Natalia

copia en su carpeta [...]

Hacia el Ultimo tramo de la clase, todos terminaron menos Natalia.

Prof. Area contable: muy bien Joaquin, guardenlo en la carpeta, abrochenlo.

Natalia ahora me vas a tener que soportar toda la clase [se acerca a la joven que

todavia esta resolviendo el ejercicio] (3ro TN, Observacion, R13-16, 11/11/16).

Ello puede tornarse conflictivo en las clases afectadas por la Nocturnidad, donde,
como vimos, el tiempo se vuelve aln mas preciado y se producen negociaciones
constantes entre docentes que comparten el mismo tiempo/espacio para poder trabajar
“su” materia.

La repeticion y el repaso son practicas que, como se puede advertir en los
fragmentos de registros citados, suelen ser demandadas por los/as estudiantes, aun cuando

los/as docentes pretenden “avanzar”. De este modo, los/as docentes recurren a otras

205



estrategias para poder dar cierta continuidad al trabajo con los conocimientos en estas
condiciones, intentando interrumpir lo menos posible. Para ello se valen de recursos como
las computadoras personales que se otorgaban a estudiantes y docentes en el marco del
Plan Nacional Conectar Igualdad, aunque, como mencionamos en el Capitulo 2, la
provision de computadoras personales fue suspendida y el Plan desfinanciado a partir del
cambio de gobierno nacional de diciembre de 2015, reduciendo las posibilidades de
sostener en el tiempo este tipo de estrategias.

Yo se las copiaba en un pen drive para que después no las pierdan, una carpetita
son 15 chicos, 9, 10, 12, le ponés una con cada nombre, el que se quedaba atrasado
le copiaba la pestafia que no tenia y se ponia al dia automéaticamente con esa
carpeta era muy facil de tener la carpeta al dia y a fin de afio un trabajo integral
con esa misma planilla'y con eso lo logr, creo que es la forma para llevarlos al dia
a ellos es esa la forma, que tengan la facilidad de tener la carpeta al dia y que le
vayas explicando la materia diariamente al que se, no vino, se lo volvés a explicar
[...] capaz que lo explico cincuenta veces en el ano pero sé que a fin de afio lo
entendieron, porgue en algin momento vino y lo presencid y vié como se hacia y
lo pudo replicar dos o tres veces como para poder automatizarlo, hablo por mi
materia que es de estilo numérica (Prof. Area contable, Entrevista, R16-16,
29/11/16).

Otra estrategia que hemos podido documentar es la combinacion de materias. Asi,
cuando un/a mismo/a profesor/a se encuentra a cargo de dos 0 mas materias en un mismo
curso, puede decidir, en funcién de los avances del grupo, en cuél de ellas trabajar, aunque

no sea el horario preestablecido para la materia.

Las mias [materias] son todas especificas de la terminalidad [...] en algunos casos

tengo con un curso dos o tres materias distintas [lo que] me permite jugar con la

interrelacion entre las tres materias entonces para mi es facil, les doy Gestion de
compras y después les muestro en Tecnologia de gestion como registrar el costo
de la mercaderia que habian calibrado en Gestién de compras y a su vez en Teoria

y Gestion la teoria de como se hace esto [...] como tengo las materias ya

integradas si me faltan un dia no me molesta porque lo ven en la otra clase o sea

los voy poniendo al dia y los voy manteniendo a todos, al grupo lo voy llevando

a diario (Prof. Area contable, Entrevista, R16-16, 29/11/16).

Ello favorece, por ejemplo, el trabajo con los contenidos de materias a las que
los/as jovenes practicamente no asisten, como aquellas que se dictan los dias viernes, dia
en que faltan con frecuencia. A veces, se pueden combinar los temas, cuando se
encuentran vinculados, otras, se puede decidir qué materia trabajar segun los avances. Si
bien es una estrategia interesante, dado que permite trabajar articulada e integradamente
contenidos de distintas materias que se relacionan, se construye, en parte, en respuesta a

las dificultades que se imponen: las recurrentes inasistencias de los/as estudiantes, las
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clases que se pierden por distintas razones. Pero la combinacion de materias es una
estrategia que es posible de desarrollarse si el/la mismo/a docente se encuentra a cargo de
mas de una materia en un mismo curso, lo que no siempre sucede y, cuando ocurre, puede
verse interrumpido ante cambios que se producen en la planta docente, como en los
procesos de titularizacion de cargos.

En este momento, bueno, yo perdi todas las materias con el tema de las
titularizaciones® y volvi a tomar en algunos casos las mismas materias, en otros
casos nuevas materias [como reemplazante] [...] a veces pienso que el Ministerio
tendria que pensar en que un docente tendria que tener la facilidad de darles dos o
tres mismas materias, no digo que le den mas horas a un docente sobre otro, sino
que tal vez se le unifiquen las materias de una misma escuela o de un mismo afio

y de esa forma vos podés trabajar con el chico mucho mejor. Porque yo te puedo

asegurar que un pibe que no me tuvo asi junto, que tuvo las materias separadas,

nunca llega a ver, porque dan las dos separadas (Prof. Area contable, Entrevista,

R16-16, 29/11/16).

No obstante, el hecho de que un/a docente este a cargo de dos materias en un
mismo curso, no necesariamente implica que se construyan practicas similares. Ademas
de las inasistencias frecuentes de los/as jovenes, las caracteristicas de las materias o el
estilo y formacion del/la docente también influyen en la posibilidad de combinar
contenidos de dos 0 mas materias.

Por Gltimo, nos interesa sefialar que las dimensiones de los grupos y las constantes
interrupciones que hemos documentado, posibilitan (pero también vuelven necesario) que
el ritmo de la clase se vaya construyendo teniendo en cuenta las distintas temporalidades
de los/as estudiantes, a partir de practicas como el constante repasar y repetir,
favoreciendo que el trabajo con los conocimientos, en estas condiciones, pueda tener
cierta continuidad. Pero, a la vez, el gran tiempo que debe destinarse a repasar o volver a
explicar dificulta la continuidad del trabajo con los conocimientos al restar tiempo para

avanzar en el trabajo sobre nuevos contenidos.

5.2.3 “Ponerse al dia”

Paula: ¢me prestas tu carpeta que yo no vine?
Milagros: yo tampoco
(3ro TN, Observacién, R32-17, 23/10/17)

% a toma de posesion de los cargos titularizados en esta convocatoria se establecio para la fecha del 01 de
agosto de 2016 https://www.santafe.gov.ar/index.php/educacion/guia/get_tree by node?node id=172709
[consultado el 17/01/2017]
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Vinculado con los procesos que venimos describiendo, constantemente los/as
jovenes desenvuelven practicas para “ponerse al dia”. Ello incluye un abanico de
actividades que los/as estudiantes desenvuelven durante las clases y/o recreos, que, si bien
en otros contextos también pueden llevarse adelante (Meo, 2011; Saccone y Weiss, 2017),
resalta la frecuencia con que aqui se producen. “Ponerse al dia” puede implicar realizar o
copiar una actividad que se desarroll6 en las clases o parte de éstas en las cuales no
estuvieron, ya sea porque no asistieron, porque llegaron tarde o porque se retiraron antes
de finalizada la jornada escolar, practicas que, como vimos, se producen con asiduidad.
También puede implicar copiar y entregar un trabajo que no se realizd, “ponele un dia
faltan las chicas y trabajos grupales, poenele un dia falta una y le prestamos la hoja, asi”
(Marianela 4to TN, Entrevista, R15-14, 11/08/14).

19:00 Llega Ariel, saluda y se sienta adelante. Es el recreo.

Ariel: ¢qué estan haciendo?

El Gnico que sali6 al recreo es Francisco, los jovenes le explican a Ariel que estan
haciendo un trabajo de Historia.

Ariel: no traje el celular

Fabricio: tomé Ariel [le da pasa su netbook] hay que resumir, préstame [a Miguel,
se refiere a la hoja con las respuestas] es mas facil [riéndose, se pone a copiar de
la hoja del compariero] copié Ariel

Avriel: ;esto es lo de la uno nomas?

Fabricio: si, para ¢ustedes, ey? [a Brenda y Paula, las chicas no se dan vuelta, el
joven se para y va hasta el lugar de las compafieras] ¢ustedes qué copiaron en la
uno? [agarra una hoja] uh, muy largo [a Miguel] ¢esta bien la uno?, ;qué te dijo
[el docente]?

Miguel: €l me la busco, estaba resumiendo mas arriba en la pagina |[...]

Ariel: ;todo eso tengo que copiar?

Fabricio: més (3ro TN, Observacion, R28-17, 19/09/17).

Como ya sefialamos, cuando los/as joévenes interrumpen la asistencia durante un
tiempo prolongado, los/as docentes pueden encargarles un trabajo sobre los contenidos
que se vieron, pero suele darse a condicion de que el o la joven manifieste que se pondra
las “pilas” para “ponerme al dia” (Ana 4to TN, Entrevista, R17-16, 29/11/16).

Es comdn que los/as jovenes destinen las horas libres para copiar o realizar
trabajos y actividades que se hicieron en clases que no estuvieron. Incluso también hemos
documentado que recurrentemente contintan trabajando durante el recreo, aun cuando no
es una exigencia por parte del/de la docente.

20.20

Prof. Teoria y gestion de las organizaciones: es recreo chicas si quieren salir
Milagros y Paula: no, profe

Prof.Teoria y gestion de las organizaciones: bueno, yo me voy a tomar los 10
minutos de recreo [riéndose, se va]
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Milagros y Paula siguen leyendo de unas fotocopias. Noelia mira su celular (3ro

TN, Observacion, R35-17, 13/11/17).

En el Capitulo 2, veiamos que los/as jovenes también suelen aceptar el ritmo de
trabajo intenso, incluso durante los recreos, que se generan en las clases afectadas por la
Nocturnidad. Este aspecto no es menor, en tanto expresa “una entrega al trabajo escolar”
que, incluso, “sobrepasa la actividad formal organizada por el docente” (Rockwell,
1995:44). Cuestion que es reconocida y valorada por los/as docentes, “pudimos hacer
poco, como casi no vienen [...] a su manera jviste?, pero trabajan bien” (Prof. Taller de
Marketing, Conversacion informal, R36-17, 22/11/17).

La docente agarra unas hojas de carpeta del escritorio, le da unas a Brenda y otras
a Milagros.

Prof. Biologia: gracias por hacerlo, aunque no vinieron [...] mi materia es semi-
presencial (3ro TN, Observacién, R9-17, 16/05/17).

Como plantea Rockwell (1995:14) “el curriculum académico oficial no tiene otra
manera de existir, de materializarse, que como parte integral de la compleja realidad
cotidiana de la escuela”. Asi, dadas las condiciones que venimos describiendo, es facil
advertir que se esta bastante lejos de llegar a trabajar los contenidos que se planifican a
inicio del afio lectivo, lo cual constituye una preocupacion por parte de docentes y
directivos.

Vicedirectora: los dos turnos a la par, para que si hay movilidad [...]

Prof. Matematicas: me parece que a la noche avanzamos menos, es mas dificil
[...]

Vicedirectora: si, en general [...]

Prof. Matematica: yo en 3ro recién puedo dar porcentaje a la noche [...]
Vicedirectora: busquémosle la vuelta [...] un objetivo a tres afios [...] vamos a
hacer correcciones parciales [...] hay que afianzar los contenidos, sacar el estigma
de que esta es una escuela de negros, los chicos vienen con ese estigma [...]

Prof. Geografia: que no se les ensefia nada [...]

Vicedirectora: reforzar esta idea, porque les damos los mismos contenidos que
una escuela privada [...]

Prof. Educacion fisica: [en voz baja] cambia el contexto social (Reunion docentes,
Observacion, R1-17, 22/02/17).

Aunque pareciera algo naturalizado, advertimos la presencia de indicios de
criticas hacia lo que es posible aprender en esta escuela por parte de los/as jovenes. Asi,
como mencionamos en el Capitulo 3, a través de bromas suelen asociar el “no saber” con
el hecho de asistir a esta institucion, pero también realizan criticas explicitas que ponen
en cuestion lo “muy facil” que resulta aquello que se ensefia.

Leandro: te dan cosas faciles, muy faciles [se rie] demasiado
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E: ¢si?, ¢y qué cosas te gustan de matematicas?

Leandro: hacer cuentas

E: ¢hacer cuentas?

Leandro: mmm, graficar las cosas, algo que te haga pensar mucho [...]

E: pero ¢qué cosas te gustaria que una escuela te ensefie?

Leandro: algo que te ponga a pensar bien, no algo que sea sencillo

E: ¢algo que sea sencillo o que te ponga a pensar?

Leandro: que te ponga a pensar, que te ponga a trabajar el cerebro. Estos no te

hacen hacer nada por eso es muy facil (Leandro 4to TM, Entrevista, R9-14,

10/07/14).

Los procesos que hemos descripto hasta aqui dan cuenta de las mudltiples
interrupciones e intermitencias que van configurando las experiencias escolares juveniles
en este contexto, en particular, respecto al trabajo cotidiano con los conocimientos. Estos
procesos van imprimando en las clases una légica que hemos descripto a partir de tres
procesos el constante “repetir”, “repasar” y “ponerse al dia”. LOgica que permea los
modos en que se aprende en este contexto, en tanto permite mantener una relativa

continuidad en la discontinuidad.

5.3 Interrelaciones en las aulas: estudiantes y docentes en la cotidianidad escolar

Como plantea Rockwell (2003:76) “dentro del salon de clases” “se construye y se
reproduce permanentemente una red de relaciones que alternan entre espontaneas y
ritualizadas; se relacionan maestros y alumnos, pero también alumnos con alumnos y
todos con las personas que entran y salen del salon: director, pares, hermanos,
observadores”. Estas interrelaciones que se construyen entre los distintos sujetos que
participan de la vida cotidiana escolar resultan centrales en la configuracion de las
experiencias escolares, en tanto, pueden favorecer determinadas practicas y obturar otras.

En primer lugar, nos detendremos en la descripcion de las interrelaciones
cotidianas que se construyen entre estudiantes y docentes (directivos, preceptores, entre
otros), para luego adentrarnos en las interrelaciones entre pares que se van configurando
en el transcurrir de las experiencias escolares juveniles.

Planteamos que los modos que van asumiendo tales interrelaciones pueden
favorecer el sostenimiento de la escolaridad en ciertos momentos y, en otros, pueden
tornarse conflictivas. Ello, en tanto se encuentran permeadas por los procesos que
venimos documentando, tales como las distintas violencias que atraviesan las vidas
cotidianas juveniles en los contextos socio-urbanos en que viven y que, si bien las

trascienden, también configuran los modos relacionales entre pares y con docentes en el
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ambito escolar. Las interrupciones e intermitencias en la asistencia a clases, también se
entrecruzan en la configuracion de las mismas, en tanto condicionan el tiempo que se esta
en la escuela y las posibilidades de compartir e interactuar con otros/as que ese tiempo

proporciona.

5.3.1 “Algunos son medios, medios, pero hay que saberlos llevar”: interrelaciones
cotidianas entre docentes y estudiantes

Los/as estudiantes suelen manifestar que, por lo general, “nos llevamos bien” con
los/as docentes. Alli se ponen en juego ciertos sentidos sobre lo que consideran que es
un/a “buen/a docente”, fundamentalmente en vinculacibn con dos aspectos
interrelacionados: el modo en que ensefian y el trato que tienen hacia ellos/as. Asi, suelen
diferenciar a sus docentes entre quienes son “buena onda”/*“piolas”/“tranquilos” y quienes
son “medio forros”/“amargos”/“ortivas”.

Un/a docente considerado/a “buena onda” es aquel/la que, en clases, “tiene una
paciencia, encima es re buenisimo”, “tiene mucha paciencia” (Estudiantes 3ro a 5to TM,
Taller, R5-16, 12/10/16). La “paciencia” a la hora de explicar, incluso en repetidas
ocasiones como vimos en el apartado anterior, es un aspecto valorado positivamente por
los/as jovenes, asi como el trabajo personalizado.

Pablo: porque la profe de Biologia es re buena onda, siempre me ayuda

E: ¢en qué te ayuda?

Pablo: me ayuda a leer

Ezequiel: te ayuda a escribir

Pablo: me ayuda a escribir [se rie] la de Geografia también te ayuda, te explica
bien (1roy 2do TN, Taller, R9-16, 12/10/16).

El trabajo personalizado se encuentra en cierto modo naturalizado. Asi, cuando
un/a docente practicante o “nuevo/a” en la escuela no lo favorece, hemos registrado que

los/as estudiantes lo reclaman.

Practicante Educacion artistica: los circulos alrededor [los chicos dibujan en el
carton] ¢alguien mas?

Francisco: preguntale a €l, nadie le pregunta [refiriéndose a Lionel que trabaja
solo y no habla practicamente en clase]

Practicante Educacion artistica: yo le estoy preguntando a todos por igual (2do
TN, Observacion, R14-16, 23/11/16).

En cuanto al trato, los/as docentes “buena onda” son aquellos/as que son

considerados “buenos/as” a partir de ciertos gestos que tienen hacia los/as estudiantes, “te
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trae torta [...] la de Biologia, es muy buena” (Estudiantes 3rto TN, Entrevista, R12-14,
04/08/14), docentes con quienes, por ejemplo, pueden bromear en clases.

Prof. Area contable: cantenme los nimeros que sumaron [anota “Gancia” en el
pizarron, Milagros y Brenda se rien y le dicen a coro “Ganancia”, el docente se
rie, lo borra y escribe “Ganancia”] el profe esta pensando en ir a tomar algo con
los amigos [risas] ¢se animan a hacer el segundo solos?

Vanina: espere, espere, profe, todavia no copiamos y ya quiere que hagamos el
otro [riéndose]

Prof. Area contable: es como andar en bicicleta, veo que empiezan a andar y
quiero que pedaleen, después si se caen, mala leche [espera a que todos copien,
los/as jovenes copian en sus carpetas. Milagros lo llama y le pregunta una duda,
el docente le explica] (3ro TN, Observacion R7-17, 05/05/17).

Pero, primordialmente, un/a docente “re buena onda” es quien “conversa con
nosotros” y no “se hacen las estrellas [risas]” (Ezequiel 2do TN, Taller, R9-16, 12/10/16).

29 ¢¢

Con estos/s docentes los/as jovenes plantean que “tenemos confianza” “podemos hablar
de cosas personales que nos pasan por ahi” (Estudiantes 1ro y 2do TN, Taller, R9-16,
12/10/16), “porgque compartimos tiempo, hablamos con los profesores” (Gabriela 6to TN,
Entrevista, R24-17, 24/08/17).

O sea, hay profesores que son buenos, te ayudan, te dan consejos, incluso cuando
vos estas mal emocionalmente te ayudan y eso es, vale mucho para una escuela
porque si vas a otro lado yo no creo que los profesores también sean asi. O sea, a
mi me vieron mal muchas veces y muchos profesores me han ayudado, me han
hablado y me sirvié mucho la ayuda que me dieron... me gusta que los profesores

sean asi. Esta bueno (Alexis 3ro TN, Entrevista, R34-17, 08/11/17).

Segutn los/as jovenes, la posibilidad de “conversar” sobre “cosas personales” con
los/as docentes “vale mucho para una escuela”. Como lo hemos registrado en reiteradas
ocasiones, los/as docentes suelen preguntar a los/as jévenes sobre variados aspectos de
su vida y estar al tanto de lo que les sucede. Tienen conocimiento de sus nombres, de sus
hermanos, si tienen hijos, si trabajan. Pero no s6lo manifiestan preocupacion e interés por
lo que les sucede a los/as jovenes, el “conversar” también implica compartir aspectos de
sus propias experiencias con ellos/as. Este intercambio favorece una mayor apertura por
parte de los/as estudiantes y la posibilidad de ir construyendo una “relacioén de confianza”
mutua.

Milagros y Noelia escriben en sus carpetas. Paula le pasa la libreta de Milagros a
la docente.

Prof. Comunicacion y comportamiento organizacional: re bien Mili, casi todas
buenas notas y tres que tenias bajas las subiste [le devuelve la libreta] hoy es el
cumple de mi hija

Paula: ;cuantos cumple?

Prof. Comunicacion y comportamiento organizacional: tres
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Noelia: ¢le hacés algo?

Prof. Comunicacion y comportamiento organizacional: no, algo familiar, ni se
acuerdan de nada después |[...]

Noelia: mi hijo disfrutd més el festejo de los dos afios que el del afio

Milagros: no se acuerdan [contintda copiando] (3ro TN, Observacion, R35-17,
13/11/17).

Estas “conversaciones” que se producen entre jovenes y docentes en la
cotidianeidad del aula, que a simple vista parecieran no ser relevantes, no solo juegan un
papel importante en la construccion de esa “confianza” mutua, sino que, ademas, pueden
favorecer la transmision de ciertos sentidos sobre la escolarizacion, a través de practicas
como felicitarlos/as por las “buenas notas” o, incluso, al expresar en forma directa la
relevancia de asistir a la escuela, de estudiar, como posibilitadora de ascenso social.

Aca estudiar significa avanzar [...] yo soy hijo de un obrero, mi viejo apenas sabia
leer y escribir y yo doy clases [...] nunca dejen de estudiar [...] eso va a hacer mas
facil [...] después no se recupera el tiempo [...] yo me acuerdo lo que di en la
secundaria, después me sirvio [...] era una escuela publica (Prof. Historia 3ro TN,
Observacion, R5-17, 18/04/17).

En cuanto a los/as docentes que son considerados/as “ortivas”, segin los/as
jévenes, son aquellos/as que en el trato son “medios forros” y que, en las clases, “no
tienen paciencia” o que, por ejemplo, te dicen “la baja nota en publico” (Ailén 5to TT,
Entrevista, R11-14, 30/07/14) o no toleran las “bromas” de los/as estudiantes, “no
teniamos confianza con él como teniamos con otros profes [...] nosotros jodiamos todo
lo més bien, pero él si le haciamos una broma o algo ya se lo tomaba mal, nos decia ‘basta
chicos, vamos a seguir trabajando’, asi como el estricto” (Alan 6to TN, Entrevista, R18-
16, 07/12/16).

E: ¢y de cdmo ensefian?

Pablo: si, piolas, pero algunos no tienen paciencia [...]

Ezequiel: como la de matematicas

Matias: la de matematicas te falta el respeto [...]

E: ¢como es “falta el respeto”?, ;qué hace?

Ezequiel: te manda digamos a la mierda

Matias: te dice que guardés las cosas [...] si le pedis para ir al bafio, te dice que te
vas [...] se enoja

Alejandro: porque la toman para la joda a la profe y nada que ver, no es asi la cosa
Ezequiel: céllate que vos sos méas vago que todos nosotros

Alejandro: mentira (1ro y 2do TN, Taller, R9-16, 12/10/16).

Aqui se expresan algunas diferencias entre los/as estudiantes, en tanto, mientras
algunos/as consideran que es el/la docente quien “no tiene paciencia” o “te falta el

respeto”, otros/as plantean que “la relacion depende de como te comportas con ella, con
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la persona también” (Erica 5to TT, Entrevista, R11-14, 30/07/14), “algunos son mas
amargos, pero no todos tienen que ser buena onda” (Adriana 1ro TN, Taller, R6-16,
12/10/16) y que ciertos/as docentes tienen esas actitudes valoradas negativamente en
respuesta a las acciones de los/as estudiantes, “porque la toman para la joda a la profe”.

E: ¢como te llevas con los profes?

Ana: te tenés que hacer amigo [...] Sharon y Emilce se encapricharon con un profe

y se llevan la materia

E: ¢por qué?, ;qué paso?

Ana: cuando tomo la prueba faltaron y la semana pasada también y después

quieren que les tome recuperatorio, ahora ya no les va a tomar [...] y después

dicen que el profe no las quiere aprobar [...] es capricho (Ana 4to TN,

Observacion, R15-16, 29/11/16).

Los/as jovenes plantean que “es cuestion de respeto también para llevarte bien con
alguien” (Romina 5to TT, Entrevista, R11-14, 30/07/14), “porque igual o sea tenés que
tenerle respeto, podés joder todo lo mas bien pero tampoco para tanto” (Maria 2do TM,
Taller, R8-16, 12/10/16). El “respeto” es concebido como un valor central en el trato,
tanto desde los/as estudiantes hacia los/as docenes, como desde los/as docentes hacia
ellos/as. Se trata de un valor que suele asociarse a la ensefianza que reciben en el hogar
“algunos de ellos [estudiantes de ler afio] le faltan el respeto hasta al director, a la
preceptora y queda feo o0 sea no es que quedan mal ellos, quedan mal los padres, porque
van a decir los padres de este pibe no le ensefiaron a respetar” (Maria 2do TM, Taller,
R8-16, 12/10/16). El respeto aparece, asi, como una de las “reglas del juego de la
institucion escolar” que permea el “trato con la autoridad” (Rockwell, 1995:49), de la
cual los/as jovenes se van apropiando en el transcurrir de sus experiencias en la escuela.

Como lo advierte Rockwell, aunque los/as docentes “cuentan con la legitimacion
escolar”, éstos/as deben ‘“negociar constantemente su autoridad frente al grupo”,
utilizando para ello “una variedad de estrategias (promesas, sefales, concesiones) que
s6lo de vez en cuando son coercitivas (castigos, amenazas)” (1995:49). La negociacién
de su autoridad por parte de los/as docentes en esta escuela se ve constrefiida por los
procesos discontinuos en la asistencia a clases, dado que, como vimos, el “abandono” se
construye como una preocupacién que va permeando la construccion de las
interrelaciones con los/as estudiantes, favoreciendo ciertas practicas, por parte de los/as
docentes, para que los/as jovenes “no dejen” de asistir. En tal sentido, hemos registrado
que con frecuencia los/as docentes intentan “convencer” a los/as estudiantes para que
asistan a clase y realizan concesiones para facilitar la continuidad, como tolerar las

llegadas tarde y, como vimos, repetir lo que se explicd cuantas veces sea necesario.
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Ademas, suelen ser flexibles en cuanto a la entrega de trabajos, “te bancaban los profes,
‘fijate si podés hacer este trabajo, sino entregdmelo la otra semana, tomate tu tiempo,
haganlo tranquilos’”, (Alan 6to TN, Entrevista, R18-16, 07/12/16), incluso cuando se
encuentran en periodo de recuperacion, otorgando, por lo general, varias oportunidades
para que no reprueben la materia.

E: ¢viene la profesora?

Ana: no, viene mafiana. Tengo que hacer el trabajo de matematicas para mafiana

asi no me la llevo, pero no entiendo nada [...] tengo 5 y 6 en el primero y el

segundo [trimestres], pero era otro profe, esta profe es mas accesible, mafiana

vengo y hablo y capaz lo hago con ella (4to TN, Observacion, R15-16, 29/11/16).

Alli se ponen en juego ciertas valoraciones que construyen los/as docentes acerca
del “esfuerzo” que consideran que hacen los/as jovenes, contemplando especialmente las
situaciones de quienes trabajan o tienen hijos/as. Incluso los/as profesores/as que son
categorizados por los/as estudiantes como “ortivas” o “medio forros” también suelen
hacer este tipo de concesiones.

Economia financiera, pero... yo le decia “mira profe, vengo de trabajar”, “no
Alan, siempre lo mismo, siempre hacés lo mismo, tenés que venir mas temprano”,
“no puedo venir mas temprano”, deci que esa profe me tomo a 1o Ultimo, me tomé
una prueba de cinco preguntas, yo le dije “;puedo hacerlo por internet? No tengo

99 ¢

la carpeta”, “si, hacelo”, me saqué 7 en la libreta, pero era la mas ortiva... (Alan

6to TN, Entrevista, R18-16, 07/12/16).

Pero esas practicas se ven tensionadas cuando consideran que los/as jovenes “no
hacen nada”, jovenes a los/as que interpelan constantemente, pudiendo llegar a generarse
situaciones conflictivas a partir de ello. Alli se pone en juego y se refuerza un sentido
meritocratico presente también entre los/as estudiantes (como vimos en el Capitulo 3), al
diferenciar a quienes “merecerian” ser ayudados/as, incluso mediante incentivos para
“que asistan, [0 por] el esfuerzo” (Prof. Area contable 3ro TN, Observacion R7-17,
05/05/17), y a quienes se considera que se les otorga concesiones sin necesariamente
merecerlo.

A ver Francisco, te voy a dar un trabajo sobre desarrollismo [le dicta una pregunta]
a ver si podemos levantar la nota, con mucha generosidad de mi parte, media hora
(Prof, Historia, Semana de recuperacién, Observacion, R37-17, 05/12/17).

Francisco me estas haciendo arrepentir de haberte aprobado el primer trimestre,
teniamos un acuerdo (Prof. Comunicacion y comportamiento organizacional 3ro
TN, Observacion, R12-17, 12/06/17).

No obstante, hemos registrado que, con frecuencia, los/as docentes intentan

convencer a los/as jovenes que “no hacen nada”, pero que asisten con cierta regularidad,
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para que trabajen en clase, a partir de “acuerdos”, concesiones, nuevas oportunidades para
entregar trabajos, para “levantar la nota”.

Aunque se trata de un aspecto que deberia ser profundizado en estudios
especificos, encontramos indicios de una concepcion sobre los/as estudiantes y sobre el
propio trabajo docente en estos contextos que remite a una mirada “victimizada” sobre
estos/as jovenes, “por su posicion social de victimas del sistema” (Chaves, 2005:16). Una
concepcion que impregna las practicas y modos de interaccion entre docentes y
estudiantes en la cotidianeidad escolar. Asi, los/as docentes suelen caracterizar a la
poblacion de estudiantes que asiste a esta escuela a partir de resaltar que “son chicos con
muchos problemas y a veces no los hablan en las casas y si en la escuela” (Prof. Geografia,
Conversacion informal, R13-7, 15/06/17), haciendo constante alusion a que “el contexto
social no los acompaiia a veces demasiado” (Prof. Area contable, Entrevista, R16-16,
29/11/16). Pero esta concepcidn corre el riesgo de quitar “agencia”, “capacidad de accion
al joven” (Chaves, 2005:19), pudiendo generar cierto inmovilismo, impotencia o
resignacion entre los/as docentes.

Hay que hacer algo, no puede ser, ir a buscarlos a la casa. El director me dice que

pasa lo mismo en todas las escuelas, que es por lo socioecondmico, pero algo se

tendria que poder hacer (Prof. Lengua, Observacién, R37-17, 05/12/17).

A su vez, se pueden favorecer practicas que son significadas por los/as docentes
en términos de “contencion”, destacando la relevancia de “demostrarles que importan”
(Prof. Geografia, Conversacion informal, R4-16, 29/09/16).

Los chicos vienen a la escuela en muchos de los casos porque esté el profesor en
el aula que los contiene mas alla del darle clases, ellos necesitan a veces otro tipo
de contencidn. Yo personalmente con ellos tengo un trato de mucha confianza, me
cuentan cuestiones familiares eh... cuestiones de su entorno cercano, cuestiones
de la escuela, pero no dejan de trabajar en mi materia, no dejan de... [...] bueno
y te decia que ellos tienen esa necesidad de estar con un docente en el aula, que
los contenga para otro aspecto (Prof. Area contable, Entrevista, R16-16,
29/11/16).
Practicas y sentidos que, si bien, permiten “hacer algo”, a la vez, pueden contribuir
a reforzar el lugar de “victimas” de estos/as jovenes, en tanto “a la victima se suele
acercarse desde la ‘comprension’ y la lastima, no desde el reconocimiento legitimo”
(Chaves, 2005:16), los cuales también pueden contribuir a reforzar, aun sin tener plena
consciencia de ello, los procesos de estigmatizacion que hemos documentado en el

Capitulo 3.
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5.3.2 Interrelaciones entre jovenes en las aulas: entre amigos/as, compafieros/as y peleas

Aunque ya hemos aludido a las interrelaciones entre pares que se van
construyendo en el entrecruzamiento de los procesos que venimos describiendo hasta
aqui, en este Ultimo subapartado nos interesa profundizar en algunos aspectos que
sintetizan los modos en que dichas interrelaciones se despliegan en la cotidianeidad
escolar en este contexto particular, a partir de dos ejes de anélisis que pudimos construir:
1. Conflictos entre pares, peleas e interrupciones de la escolaridad y 2. Comparieros/as de

la escuela, amigos/as del barrio.

1. Conflictos entre pares, peleas e interrupciones de la escolaridad
En una oportunidad, Ilegamos a la escuela en el horario de inicio del turno noche
(17:30) y:

Portera: dice que abajo hay problemas la preceptora, de las que salieron recién con
unas que salieron mas temprano |[...]

Prosecretario: jVicedirectora!

Vicedirectora: [sale de la direccion] ¢qué pas6?

Prosecretario: problemas de conducta afuera

Vicedirectora: jqué locura!, salgo [la Vicedirectora sale de la secretaria] [...]
Salgo de la secretaria y en el pasillo veo que hay jovenes en las puertas de los
salones. En la puerta del saldn de ler afio hay varios jovenes queriendo salir a ver
la pelea y una docente diciéndoles que deben entrar. La docente no los deja salir
y les repite varias veces que ingresen al salon. Cuando paso por alli veo que entre
quienes estan parados en la puerta del saldn estan David y Matias, dos estudiantes
de ler afo, me acerco y los saludo con un beso, me saludan y me dicen que “se
estan peleando abajo”, les pregunto quiénes y me responden “unas chicas”
(Observacion, R14-16, 23/11/16).

Cuando empezamos a indagar para tratar de reconstruir el episodio nos cuentan
que se trataba de dos estudiantes mujeres que asistian al 1er afio del turno tarde y que, al
parecer, la interaccion entre las jovenes venia desenvolviéndose con cierta tension y se
desata la pelea cuando una de ellas trata a su compaiiera de “falopera” (modo despectivo
para referirse al consumidor de sustancias ilegalizadas) y la joven que recibe el insulto le
responde “si, le compro a tu papa”. Luego, Se genera una escalada de insultos que finaliza
en la agresion fisica en la puerta de la escuela, la cual se ve interrumpida cuando la
vicedirectora, algunas docentes y un estudiante de 3er afio del turno noche logran

separarlas (Observacion y conversacion informal, R14-16, 23/11/16). Posteriormente, la
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vicedirectora define “suspenderlas” y pedir la intervencion del Equipo Socioeducativo®
(Vicedirectora, Entrevista, R19-16, 07/12/16).

Consideramos que este episodio condensa un conjunto de procesos a desagregar
en el anélisis.
a) Indicios de la imbricacion en las experiencias escolares de practicas y relaciones
vinculadas con la comercializacion y consumo de sustancias psicoactivas ilegalizadas y
distintas violencias.
b) La construccion de interrelaciones conflictivas entre pares, que pueden llegar al uso de
la violencia fisica.

c) Resoluciones del conflicto que suponen la interrupcién temporal de la escolaridad.

a) Si bien traspasan y no pueden ser reducidas a ello, vemos que, en ocasiones, las
interrelaciones entre pares en la escuela pueden asumir formas conflictivas y violentas al
estar, en parte, atravesadas por distintas violencias y conflictividades que se generan a
raiz de la problemaética del consumo de sustancias ilegalizadas y el narcomenudeo,
procesos que atraviesan mas directa o indirectamente sus vidas cotidianas en los espacios
socio-urbanos donde habitan, en cuya descripcion ahondamos en el Capitulo 3. Si bien
estos aspectos trascienden el &mbito escolar, lejos de ser consideradas cuestiones
“externas”, vemos como atraviesan las experiencias escolares de los/as jovenes, pudiendo
Ilegar a obturar otro tipo de interrelaciones de caracter solidario, de compafierismo y hasta
amistad, modos relacionales que, como han documentado otras investigaciones (Kantor,
2000; Ramirez Garcia, 2012; Weiss, 2012; entre otros), tienen un papel destacado en las
posibilidades de continuidad de la escolarizacion entre jovenes.

b) A su vez, si bien no suelen ser frecuentes, hemos observado distintas ocasiones en las
cuales se han desencadenado este tipo de “peleas” que incluyen el uso de la violencia
fisica y los/as mismos/as jovenes también relatan haber protagonizado algunas de ellas

en el transcurrir de sus experiencias escolares, incluso en varias oportunidades.

% Los Equipos socio-educativos son “9 equipos trabajando en los territorios correspondientes a cada una
de las Delegaciones Regionales de Educacion” de toda la provincia de Santa Fe, dependientes del Ministerio
de Educacion, conformados por profesionales de diferentes disciplinas (fundamentalmente psicélogos y
trabajadores sociales) que, de acuerdo con la informacion oficial, deben abordar “situaciones de desercion,
vulneracion de derechos y situaciones institucionales conflictivas, que se manifiestan en las escuela e
inciden en el ingreso, permanencia y egreso de nifios/as y adolescentes en el sistema educativo” (Subportal
de Educacion, Provincia  de Santa Fe, 2019) Recuperado  a partir  de
https://www.santafe.gov.ar/index.php/educacion/quia/get _tree by node?node id=103810
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Alejandro: a la mafiana es mas o menos asi, cuando yo venia por lo menos te
rebajaban y ya arrancaban a las pifias. Yo en el saldn que esté acé al lado me agarré
a las pifias una vez. ;Se acuerda usted de Roberto?

E:si

Alejandro: bueno, a él le pegué yo

E: ¢por qué?

Alejandro: no, porque estaba escribiendo y me saco el celular, y cuando me saco
el celular le pegué un arrebato y lo mandé contra el pizarrén y de ahi me empez6
a boxear, me tiro tres veces, en las tres veces que me tirdé ninguna me pego, por
suerte porque estaba re loco pa pelearle a ese grandote. Y después toda la escuela
estaba viendo esa pelea, estaba buenisimo, peleaba yo, le pegaba, me pegabay me
tumbaba al piso él, yo le pegaba, le pegaba y le rompia todo y después me rasgufié
aca y me agarrd y me tir0 al piso re fuerte, me levanto y le digo “todavia no se
termina la pelea la conch... mjmuju” y ahi segui pelando y segui peleando y hasta
que me agarré una piba, ;se acuerda de Cecilia? [...] la flaca alta

E: ah si, pero no vino mucho tiempo esa chica ¢no?

Alejandro: no, después dejo, ella me separd y ahi no peleé mas y después tuve
otras peleas con diferentes (3ro TN, Entrevista, R34-17, 08/11/17).

Al profundizar en los motivos que los/as estudiantes expresan al respecto, vemos
que tales “peleas” suelen ser el resultado de una serie de tensiones que se van produciendo
y, a veces, incrementando, en las interrelaciones cotidianas entre los/as jovenes en el
espacio barrial (Capitulo 2) y/o en la escuela (Capitulo 3), tensiones que incluyen robos
entre comparieros/as, discusiones porque se “dicen cosas feas” (Fabiana 1ro TN, Taller,
R6-16, 12/10/16), “se pelean por cualquier cosa... se agarran a las pifias” (Paula 2do TN,
Taller, R6-16, 12/10/16),“pueden estar sacandonos mano a nosotras que esto que aquello,
nosotras no tenemos cabida con nadie, con nada y se hacen las malas” (Maria 2do TM,
Taller, R8-16, 12/10/16).

De este modo, las tensiones y conflictividades entre pares parecieran estar
presentes antes de las “peleas”, pero también después.

Alejandro: primero me cambié a la noche porque a la mafiana le pegué a Enrique
y...
E: y después Enrique también se fue a la noche

Alejandro: y bueno ahora le quiero pegar de vuelta [...] él me pego primero

E: bueno... claro ustedes eran compaiieros antes

Alejandro: si éramos [...]y... yo le pegué a él y todos mis compaifieros se alejaron
de mi y me dijeron por qué le pegué si el no hacia nada... que “si me pego de atras”
le digo... después se alejaron todos de mi y decidi dejar la escuela por...
justamente por eso... y después volvi y en 2do afio dejé y volvi a la noche, me
anoté en este salon (3ro TN, Entrevista, R26-17, 24/08/17).

Ello nos conduce a indagar en un tercer aspecto, los modos de “resolucion” de

este tipo de conflictos.
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¢) Como “resolucion” de estos conflictos, desde la direccion se suelen tomar medidas que
favorecen la interrupcion de la asistencia a la escuela, suspensiones, pedir el “pase pero
adonde” o el cambio de turno. La escuela no cuenta con equipos o profesionales que
atiendan este tipo de situaciones, quedando a cargo del equipo directivo y, por lo general,
especificamente de la vicedireccion que manifiestan estar “sobrepasados” al contar solo
con dos cargos directivos (direccion y vicedireccion) para los tres turnos. Por lo que,
cuando se considera que la situacion los “sobrepasa” se pide la intervencion de los
equipos socioeducativos dependientes del Ministerio de Educacion.

El afio que viene vamos a tener una situacion con el [equipo] socioeducativo |...]
se agarraron en la puerta, afuera de la escuela [...] yo y otras dos profes nos
metimos a separar, terminé llena de moretones [mientras sefiala su brazo] [...]
estaba enfurecida, le agarré como un brote [...] nunca vi algo asi [...] 14 afos
tiene, la meti adentro [...] la otra le clavo un compas dos veces en la cabeza |...]
no la podia tener, se trepd a la reja y tiraba patadas, toda ensangrentada |[...] yo
colgada [...] “te voy a reventar la cabeza a patadas, vieja, soltame” me gritaba
[...] si las dejaba se mataban [...] todos me dicen que las deje y meta al resto del
alumnado adentro [...] prefiero ir al hospital a que termine en un velorio [...] vino
la madre [de la otra joven] [...] le dije que su hija le clavo el compas en la cabeza
[...] se quedo muda [...] la otra se abus6 de la contencion que le dimos [...] al
otro dia vino a la escuela aunque estaba suspendida, las suspendi a las dos y le
mandaba fotos a la otra diciendo que ella estaba en la escuela y la otra no [...]
pasa que no hay un adulto responsable [...] se escapo de la casa, se fue a vivir con
los tios, se escap0d, se fue a vivir con una amiga, se fue a vivir al banker, cayo
presa [...] tiene cinco entradas en la policia, no le tiene miedo a nada, te imaginas
[...] le pegaba a la madre por eso se fue [...] consume [...] vino la prima de 22
afios con un beb¢ de dos meses en brazos y me decia, delante de ella, “nos da
lastima, no nos hace caso” [...] no sé qué hacer, porque las dos son buenas
alumnas [...] pasaron a 2do [...] yo le quiero dar el pase, pero adonde [...] dejaron
todo el grupo dividido [...] los del socioeducativo no me contestan (Vicedirectora,
Entrevista, R19-16, 07/12/16).

Ademas, estas situaciones pueden generar una posible transformacion o quiebre
en el modo en que venian desenvolviéndose las interrelaciones entre compafieros/as de
curso, “dejaron todo el grupo dividido”, “todos mis compafieros se alejaron de mi”. A
veces, son los/as propios/as jovenes quienes manifiestan que, luego de una “pelea” y la
reconfiguracion de las interrelaciones entre compafieros/as de curso, “decidi dejar la
escuela”, se cambian de turno o de establecimiento.

Resulta interesante observar que, a veces, son los/as propios/as compafieros

quienes, en el momento de la pelea, intervienen para “separar” a quienes se estan

peleando.
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Entra Francisco [al salon] diciendo “se perdieron la pelea, esta la policia, todo,
vamos a fijarnos”. Llegan Lautaro y Alejandro, los chicos se sientan. Afuera la
preceptora les pide a los chicos que entren a los salones [...]

Noelia: [a una de las jovenes de 3er afio] ¢vos viste la pelea?

La joven de 3ro sefiala a Franciso y dice “él separ6” [...]

Carlos: ey Fran ¢qué pasé con la pelea?

Francisco: habia que separar (2do TN, Observacion, R14-16, 23/11/16).

Este episodio nos conduce a preguntarnos ¢qué interrelaciones entre pares se van
construyendo cotidianamente en la escuela que pueden llegar a desencadenar peleas de
esta indole? Ya adelantamos algunos indicios vinculados a la intervencion de distintas
violencias y conflictividades que permean la vida cotidiana en los barrios y “villas” donde
habitan y que, lejos de constituirse en procesos externos, se entraman en la construccion
de procesos discontinuos que atraviesan los modos en que desenvuelven las interacciones
juveniles en la escuela. A continuacion, profundizaremos en algunos aspectos que pueden
contribuir a entender qué interrelaciones entre pares son posibles de ser construidas en el
entrecruzamiento con los distintos procesos y condiciones que venimos describiendo a lo

largo de los diferentes capitulos.

2. Compafieros de la escuela, amigos del barrio

La importancia del encuentro con otros y, especialmente, de los grupos de pares
en las experiencias escolares de jovenes es destacada por diversos autores (Dubet y
Martuccelli, 1998; Hernandez, 2008; Kantor, 2015; Molina, 2013; Weiss, 2012; entre
otros), incluso en tanto motivacion para asistir a la escuela.

Alejandro: me gusta venir

E: ;te gusta?, ¢si te gusta?

Daniel: si, me gusta

Ariel y Vanina: si

E: ¢por qué les gusta?

Ariel: me gusta porque en mi casa me aburro [...]

Vanina: yo me aburro cuando no esta él (Alejandro)

E: ¢vos Fabricio? [...] ¢y por qué te gusta?

Fabricio: no sé... qué sé yo... porque estoy solo en mi casa, profe, después del
trabajo no hago nada y me gusta ir a la feria porque también esta mucha gente
¢viste? y con todos me hablo asi, me llevo re bien

E: ¢eso te gusta de tu trabajo?

Fabricio: aja y de la escuela también, cuando vengo aca hay gente, digamos, sino
estoy en mi casa solo [...]

Daniel: es un cambio de aire (3ro TN, Entrevista, R26-17, 24/08/17).

Yo estoy aca desde 3er grado en esta escuela y siempre me gustd, aca conoci
buenos compafieros, tuve pique, conoci a una piba que me gusto y todo eso [risas]
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y sucesivamente asi, pero al final de todo la pasas muy bien, o sea, conozco

gente... hasta a un paraguayo conoci, mira [risas] y me cae re bien (Alejandro 3ro

TN, Entrevista, R34-17, 08/11/17).

Si bien los/as jovenes manifiestan que les “gusta” asistir a la escuela porque “la
pasas muy bien”, al conocer y compartir con otros/as, otorgando un sentido a la escuela
en tanto espacio de sociabilidad, es frecuente que planteen la distincion entre “amigos” y
“comparfieros”. Asi, suelen referir a que “los de la escuela son compafieros de escuela

nada mas”.

E: ¢y tenés amigos en la escuela?

Martin: si, no amigos, compafieros [...]

E: ¢qué diferencia hay entre compafieros y amigos?, ¢por qué los de la escuela no
son amigos?

Martin: porque los de la escuela son compafieros de la escuela y tus amigos son
tus amigos, que les contas todo y confias todo, los de la escuela son comparieros
de escuela nada mas

E: {qué cosas compartis con...

Martin: ¢con los compafieros de la escuela? Educaciones y como forma de,
actitudes y opiniones, y tenemos todos opiniones distintas. Y con amigos
compartimos mas cosas como van a tu casa, yo Voy a Su casa, se quedan a dormir
en mi casa eh... es otra cosa (4to TM, Entrevista, R10-14, 29/07/14).

Tal diferencia aparece asociada a la “confianza” que se tiene, “los amigos se
diria... no es que estas todo el tiempo, se diria que tenés mas confianza”, en cambio
“compafieros es de, de cosas un rato, para matar ese tiempo con alguien y después afuera
es otra cosa” (Lara 5to TT, Entrevista, R11-14, 30/07/14). Con los/as comparieros/as se
comparte ese tiempo que se esta en la escuela que, como vimos, se trata de un tiempo que
puede verse reducido o discontinuado dadas las maltiples interrupciones, intermitencias
y recortes en la asistencia a clases, asi como la frecuente movilidad, cambios de escuela,
de turno, la repeticion de afios, que implican también un cambio de compafieros/as de
curso. Aspectos que, como sefialamos, se expresan inclusive en que siquiera llegan a
intercambiar, por ejemplo, los nombres de usuarios de redes sociales y/o a conocer los
nombres de algunos/as comparieros/as, aun cuando pueden haber transcurrido varias
semanas (hasta meses) de iniciadas las clases.

E: ¢y de otros chicos que hayan dejado saben?

Miguel: Ramiro

E: ¢tenés el celu o algo?

Miguel: no, no tenemos contacto, dejd, pero a los dos meses
E: ah ¢y alguien mas?

Miguel: Mariana no viene porque esta embarazada
Fabricio: ¢la otra chica? ¢como era?
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Miguel: Laura, el otro dia vino a pedir el pase, se cambio de escuela (3ro TN,

Observacion, R28-17, 19/09/17).

Con compafieros/as de la escuela se comparten e intercambian opiniones,
“educaciones y como forma de, actitudes y opiniones, y tenemos todos opiniones
distintas” (Martin 4to TM, Entrevista, R10-14, 29/07/14) y “lo que mas compartimos son
las hojas, todo eso supongo [se rie] las cosas de la escuela” (Lara 5to TT, Entrevista, R11-
14, 30/07/14).

Aunque, como mencionamos, el tiempo del recreo muchas veces es utilizado para
copiar o realizar trabajos que se adeudan, plantean que también se “divierten juntos”,
“charlamos”, “estamos boludeando con el celular”, “escuchas musica, sacas mano” (Lara
5to TT, Entrevista, R11-14, 30/07/14), “me gusta compartir con los pibes, jugar al futbol”
(Ezequiel 2do TN, Taller, R9-16, 12/10/16), “contacto asi jodiendo y después ya esta
nomas” (Leandro 4to TM, Entrevista, R9-14, 10/07/14). Préacticas que, no obstante,
suelen quedar restringidas al ambito escolar, dado que las posibilidades de reunirse fuera
de la escuela también pueden verse reducidas dadas las obligaciones y responsabilidades
laborales y/o domésticas que suelen tener estos/as jovenes, por lo que manifiestan que
“pasa que, pasa que el tiempo no te da” (Javier 3rto TN, Entrevista, R12-14, 04/08/14).

En algunas ocasiones sefialan que pueden llegar a “ser amigos”, cuando llevan
varios afos de cursar juntos/as, aunque ello se ve constantemente tensionado por las
interrupciones en la asistencia a la escuela.

E: ¢pudiste hacer amigos aca?

Alan: compafieros... ah si, como amigos digamos porque saliamos afuera y los
fines de semana a veces nos juntabamos, si, si, llegadbamos a ser amigos, mas que
comparieros, un poco mas

E: ¢por qué?

Alan: y nos gusto la onda de todos, “veni, vamos a juntarnos un dia”, “vamos a

9 e

jugar a la play si quieren”, “podemos salir acd”, hicimos un grupo de Whats App

y enseguida empezamos a mandar, hay un chico que dejé la escuela que era muy

amigo (6to TN, Entrevista, R18-16, 07/12/16).

En cambio, suelen destacar que los/as amigos/as “son del barrio, la mayoria son
del barrio” (Alan 6to TN, Entrevista, R18-16, 07/12/16). La “confianza” es resaltada por
los/as jovenes como el elemento que permite distinguir entre amigos/as y comparieros/as.
Pero, tal confianza requiere para su construccion de tiempo compartido.

De este modo, planteamos que las interrelaciones entre pares que se van
construyendo en este contexto se encuentran atravesadas por procesos discontinuos, en

tanto la posibilidad de construir la “confianza” que los/as jovenes mencionan como
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necesaria para llegar a ser amigos/as resulta dificil de generar en estas condiciones.
Confianza que, como sefialamos, se puede ir construyendo si los/as estudiantes comparten
tiempo juntos/as en la escuela, tiempo que continuamente se ve tensionado por los
procesos que hemos descripto. Las interrelaciones entre pares que se van construyendo
en ese sentido, pueden dar lugar incluso a reforzar tensiones y conflictividades presentes
entre estudiantes, asi como potenciar la construccién de distancias simbdlicas y procesos
de estigmatizacion entre comparieros/as como los que analizamos en el Capitulo 3,
pudiendo, en ocasiones, llegar a producirse “peleas” con el uso de violencia fisica como

la que describimos al inicio de este apartado.

En los apartados de este capitulo quisimos documentar lo que ocurre en las clases
de esta escuela, a partir de describir como la confluencia de los procesos que describimos
en los capitulos de esta tesis, vinculados con las politicas educativas, las condiciones de
vida de los/as jovenes en los contextos de pobreza urbana donde habitan, las condiciones
institucionales y las interacciones y practicas que se construyen a nivel de la cotidianeidad
escolar, contribuyen a la generacion de procesos discontinuos, que remiten a: las
interrupciones, intermitencias y recorte de la asistencia a la escuela, un trabajo cotidiano
con los conocimientos marcado por el constante repetir, repasar y ponerse al dia, asi como
interrelaciones entre pares que, en ocasiones, asumen formas conflictivas y atravesadas
por procesos de estigmatizacion. No obstante, como también hemos podido documentar
alo largo de esta tesis, la discontinuidad que atraviesa las experiencias escolares juveniles
en estos contextos no es total, en tanto aparece tensionada por cierta continuidad, que no

seria posible sin que existieran una valoracién positiva de la escolarizacion.
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LAS EXPERIENCIAS ESCOLARES DE LOS/AS JOVENES. CONCLUSIONES
Y PUNTAS PARA CONTINUAR

El objeto de estudio toma finalmente la forma
de un texto, una serie de narraciones y
descripciones organizadas de tal manera que
muestren ciertas relaciones de un entramado
real que siempre ser4 més complejo
(Rockwell, 2009:75)

A lo largo de estas paginas nos propusimos describir las relaciones que pudimos
construir a partir del proceso de investigacion. Relaciones que fuimos identificando
gracias al analisis de distintos procesos, practicas y sentidos que permean y configuran
las experiencias escolares de jovenes que viven en contextos de pobreza urbana en el
presente historico y que presentamos a lo largo de los distintos capitulos. Pero, como nos
advierte Rockwell (2009:74), no debemos perder de vista que, si el objeto de estudio es
concebido como “producto del proceso de conocer”, sélo podremos “dar cuenta de ciertos
aspectos haciendo abstraccion de otros”. De alli que, en este apartado de cierre,
retomamaos algunas conclusiones a las que pudimos arribar, asi como aquellas puntas del
hilo que quedan sin tejer y que pueden ser retomadas o profundizadas en investigaciones

futuras.

De experiencias escolares y procesos dis-continuos

En el recorrido realizado por los diferentes capitulos, vimos que las politicas
educativas de las Gltimas décadas (vinculadas a la educacion secundaria y secundaria
técnica) y las condiciones institucionales (Capitulo 2); la vida cotidiana de los/as jovenes
y sus familias en las “villas” y barrios donde habitan, atravesadas por procesos mas
generales de fragmentacion, segmentacidn y estigmatizacion (Capitulo 3); lo que suponen
las responsabilidades domésticas, las maternidades/paternidades y el trabajo en estos
contextos (Capitulo 4); asi como ciertas préacticas, sentidos e interacciones que se
producen en la cotidianeidad del aula (Capitulo 5); se entrecruzan y permean la
configuracién de procesos dis-continuos que atraviesan las experiencias escolares
juveniles en contextos de pobreza urbana.

Iniciamos dicho recorrido en los primeros capitulos, recuperando investigaciones
sobre experiencias o trayectorias escolares de jovenes (Capitulo 1), las cuales nos
advierten, entre otros aspectos, que los/as jovenes de sectores populares a menudo suelen

“acercarse, retirarse, esperar, explorar otros caminos, revincularse” con la escuela (Sinisi
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et al., 2010), por lo que algunos/as autores/as destacan que existen “muchas trayectorias
[que] no son continuas ni regulares, en particular para los sectores mas vulnerabilizados”
(Terigi, 2011a:2). En varios de los trabajos sobre la tematica se pone de manifiesto la
vinculacion entre estos procesos y la segmentacion (o fragmentacion) del sistema
educativo en nuestro pais. Asi, los estudios mas recientes, advierten que, a pesar de la
proliferacion de las denominadas politicas de “inclusion” que acompanaron la extension
de obligatoriedad legal a nivel nacional de la educacion secundaria completa (sancionada
a partir de la LNE N° 26.206 de 2006), las “acciones, propuestas y programas” que se
proponen facilitar “la revinculacion, ingreso, permanencia y terminalidad escolar de la
educacion secundaria”, al ir “tomando la forma de una oferta cada vez mas diversificada”,
“no estan exentas de reforzar procesos de asimetria social y educativa” (Montesinos y
Schoo, 2015:29). A partir del andlisis de algunos lineamientos de estas politicas
desarrollado en el Capitulo 2, planteamos que (como lo documentan otros estudios) en
tales propuestas se destaca cierta tendencia hacia la “flexibilizacion” de aspectos
considerados “rigidos” (vinculado con los tiempos y espacios escolares, régimen de
cursado, la evaluacion, entre otros), que se presenta desde algunos de los planes y
programas educativos (locales, pero que, a su vez, se articulan con ciertos mandatos
presentes a nivel internacional y nacional) como estrategia para la “inclusion” de los/as
jovenes en la educacion secundaria obligatoria.

En ese sentido, a partir del analisis de una propuesta provincial para el turno noche
de las escuelas secundarias técnicas —la Nocturnidad— que recupera estos planteamientos
y de los procesos de apropiacion a nivel de la cotidianeidad escolar, pudimos identificar
ciertas tensiones que se producen al respecto. Asi, planteamos que, por una parte, esta
propuesta, que pretende “flexibilizar” los tiempos escolares, puede favorecer la
continuidad de la escolaridad, aun atravesada por mdaltiples interrupciones, entre
jévenes que de otro modo dificilmente podrian sostenerla, pero, al mismo tiempo, dadas
las condiciones de vida de los/as jovenes en contextos de pobreza, asi como las
condiciones que se van imponiendo a nivel institucional (producto de la historia
particular de cada escuela, en el cruce con procesos mas generales), se corre el riesgo
de reproducir las desiguales formas de acceso a los conocimientos. Ello, en tanto el
proceso de reconfiguracion de los tiempos escolares que se propone desde la Nocturnidad
en estas condiciones particulares, con las limitaciones que documentamos, puede
favorecer el recorte y/o reduccion del tiempo que se esta en la escuela v,

fundamentalmente, del tiempo destinado al trabajo con los conocimientos.
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En este complejo escenario, las politicas van dejando “marcas: en este caso,
formas de pensar y hacer la obligatoriedad escolar” (Montesinos y Schoo, 2013:5). De
alli que esta propuesta de “flexibilizar” algunos aspectos considerados “rigidos” del
“formato de la escuela secundaria tradicional” genere tensiones a nivel de los cotidianos
escolares, entre lo que se significa como el mandato de la “inclusion” de todos/as los/as
jovenes en la escuela y lo que es posible ensefiar y aprender en las condiciones que se
van generando en el entrecruzamiento de los procesos que hemos descripto a lo largo de
los capitulos. Tales tensiones son expresadas con preocupacion por algunos/as docentes,
Ilegando a afirmar que es la “bajada de linea que tenemos desde el Ministerio”, aprobar a
los que asisten con cierta regularidad, aunque “el nivel a veces es lamentable” (Prof. Area
contable, Entrevista, R20-17, 02/08/17). Aunque pareciera algo naturalizado, los/as
jévenes son conscientes de la estigmatizacion de la cual es objeto esta escuela, que se
expresa incluso a través de bromas que asocian el “no saber” con el hecho de asistir a esta
institucion (como desarrollamos en el apartado 3.2), pero también en las criticas explicitas
que, en ocasiones, pueden llegar a realizar en relacion con lo que es posible aprender en
ella (Capitulo 5).

A su vez, en los capitulos 3 y 4, nos propusimos analizar ciertos procesos,
précticas y sentidos vinculados a la vida cotidiana de los/as jovenes y sus familias en los
espacios socio-urbanos donde habitan y, especialmente, en los modos en que se viven las
maternidades/paternidades y el trabajo en estos contextos, experiencias que también se
van imbricando en la configuracién de procesos discontinuos que atraviesan la
escolarizacion juvenil. Asi, vimos que la necesidad de aportar a la economia del hogar
através de inserciones laborales precarias y tareas domésticas y de cuidados (sobre todo
de nifios/as) en el hogar puede tensionar los tiempos destinados a la escuela y producir
interrupciones en los procesos de escolarizacion. Interrupciones relativas a la asistencia
a la escuela, pero también en relacion con el trabajo con los conocimientos, en tanto se
ve constantemente tensionado por las frecuentes inasistencias, las dificultades para
trabajar en clase que propician las “marcas del desgaste corporal” que deja el trabajo en
condiciones precarias (incluido el trabajo doméstico), las llegadas tarde por estos motivos
y el hecho de tener que atender a sus hijos/as cuando asisten con los/as mismos/as a las
clases.

Las distintas violencias, conflictividades y estigmatizaciones que atraviesan la
vida juvenil en los espacios socio-urbanos donde habitan, si bien las trascienden, también

se van entrecruzando en la configuracion de las experiencias escolares juveniles. Entre
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otros procesos, pudimos identificar y dar cuenta de la estigmatizacion de la cual es objeto
esta escuelay la poblacion que asiste, jovenes que a su vez estigmatizan a otros/as jovenes
a partir de la construccion de distancias simbolicas para desmarcarse del estigma que pesa
sobre si mismos/as. Distancias simbolicas y procesos de estigmatizacion que atraviesan
los modos en que se desenvuelve la interaccion entre pares en la escuela, modos que
pueden llegar a asumir formas conflictivas y violentas y que, sumadas al escaso tiempo
compartido entre compafieros/as de escuela por las interrupciones e intermitencias en la
asistencia, dificultan la construccion de relaciones de amistad. Procesos, practicas e
interacciones que nos hablan de lo que identificamos como procesos discontinuos en las
interrelaciones entre pares.

De alli que planteamos a modo de tesis principal que las experiencias escolares
en la educacion secundaria de jovenes que viven en contextos de pobreza urbana se
desenvuelven en el transito por procesos cotidianos que las configuran como dis-
continuas, en tanto se encuentran marcadas por multiples interrupciones. Procesos
discontinuos que remiten a: 1) la asistencia a la escuela; 2) el trabajo con los
conocimientos; y 3) la construccion de interrelaciones entre pares en la cotidianidad
escolar. Si bien los distinguimos para su andlisis, se relacionan y, a veces, se influyen
mutuamente. Estos procesos suponen un conjunto de practicas, sentidos y relaciones que
se producen en el cruce de las condiciones de vida de estos/as jovenes, pero también de
las condiciones que se van imponiendo a nivel institucional y de las politicas educativas
en el presente historico, que venimos describiendo.

Tales procesos discontinuos pueden llegar a favorecer, entre algunos/as jovenes,
la interrupcion de la escolarizacion, es decir, el alejamiento de la escuela durante un
periodo mas o menos prolongado de tiempo (semanas, meses, incluso afos), que
eventualmente puede tornarse definitivo. Pero, aunque no es total, advertimos que esa
I6gica de discontinuidad también atraviesa las experiencias de quienes continGan
cursando, dando lugar a relaciones, practicas y sentidos heterogéneos —y algunas
contradictorias- que, al tiempo gque van generandola, también la tensionan.

A pesar de estas condiciones y procesos discontinuos, los y las jovenes construyen
practicas y sentidos que expresan una valoracion positiva de la escolarizacion. De este
modo, se puede advertir que hay un continuar la experiencia en la intermitencia, una
continuidad en la discontinuidad.

Los trabajos de investigacion caracterizan las trayectorias escolares juveniles

99 CCy 99 Cey

(sobre todo de sectores populares) como “discontinuas” “inconclusas” “interrumpidas”
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“reales” “diversas”, dando cuenta de las interrupciones fundamentalmente en lo que
respecta a la asistencia a la escuela. Como mencionamos, en nuestra investigacion
identificamos distintos procesos discontinuos que atraviesan las experiencias escolares
de los/as jovenes, no solo vinculados a la asistencia a la escuela, sino también al trabajo
cotidiano con los conocimientos y las interrelaciones que se tejen.

1) Procesos discontinuos en relacién con la asistencia a la escuela

Aqui identificamos y describimos: (a) interrupciones de la asistencia a la escuela;
(b) procesos de asistencia intermitente y (c) procesos que recortan la asistencia a clases.

Las condiciones en que viven las maternidades/paternidades y el cuidado de
nifios/as, la necesidad de conseguir recursos para aportar a la economia del hogar, por lo
general insertindose o ampliando la jornada laboral, las tensiones entre los tiempos
escolares y laborales, las marcas del desgaste corporal que dejan las inserciones laborales
fuertemente precarizadas a las que suelen acceder, las migraciones o mudanzas al interior
de la ciudad, incluso la “mala junta” o “la calle” significada como espacio de “riesgo”,
que describimos, son aspectos que pueden favorecer la (a) interrupcion de la asistencia
a la escuela. Procesos de interrupcion que, como hemos podido documentar, pueden
suponer el alejamiento durante un periodo mas o menos prolongado de tiempo vy, en
ocasiones, el eventual retorno a la escuela. Las condiciones mencionadas también
influyen en que, con frecuencia, la (b) asistencia se torne intermitente durante el ciclo
lectivo, lo que puede implicar la no asistencia a clases durante uno o incluso varios dias
de la semana. Son tan frecuentes las inasistencias a la escuela por parte de estos/as
estudiantes, que muy pocos/as se encontrarian en condiciones formales de mantener la
regularidad. Con los (c) procesos que recortan la asistencia nos referimos puntualmente
a las “llegadas tarde” y a retirarse antes de que finalice la jornada, lo que no siempre
implica faltar a la jornada escolar completa, pero si a clases de algunas materias. Estos
procesos van interrumpiendo, tornando intermitente y recortando el tiempo que los/as
jévenes estan en la escuela.

A partir del analisis realizado, podemos plantear que los procesos discontinuos
que describimos en este punto se vinculan y se entraman con la tendencia, presente en
las politicas educativas, hacia la “flexibilizacion” de aspectos como el control y registro
de la asistencia a clases o de la presencialidad que, como mencionamos, puede favorecer
la continuidad de la escolarizacion aun con interrupciones e intermitencias, pero, al
mismo tiempo, corre el riesgo de reproducir desiguales formas de acceso a los

conocimientos.
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2) Procesos discontinuos en relacion con el trabajo con los conocimientos

En la trama que venimos describiendo el trabajo con los conocimientos va
asumiendo una logica que hemos descripto a partir de tres procesos: (a) el constante
repetir; (b) repasar; y (c) el “ponerse al dia”.

Vimos que en las clases es recurrente que los/as jovenes planteen que no
entendieron y pidan al/la docente que “vuelva a explicar”, incluso en varias
oportunidades. Situacion que hemos documentado hasta en instancias de “evaluacion”.
De este modo, durante las clases hemos registrado que los/as docentes explican (mas de
una vez) un tema, lo mismo con las consignas de las actividades que deben realizar vy,
posteriormente, se acercan a explicar nuevamente a algunos/as jovenes que manifiestan
no haber entendido. A diferencia de esa (a) constante repeticién —que se produce en el
transcurso de una misma clase-, con el (b) repaso nos referimos a la practica de volver
sobre un tema o ejercicio que se trabajo en otra clase, por lo general con jévenes que no
estuvieron presentes o cuando transcurrio mucho tiempo desde el momento en que se
trabaj6 dicha temaética (ello se puede ver potenciado por la “pérdida” de dias de clases
vinculada con las condiciones edilicias de la escuela, la falta de cargos docentes, las
jornadas y aspectos organizativos institucionales, feriados, dias de paro docente
frecuentes en el contexto politico actual, entre otros). Si bien, los/as docentes suelen
destinar un tiempo al inicio para repasar lo que se vio en la/s anterior/es, el repaso puede
Ilegar a extenderse durante gran parte de la clase. Ello dificulta la posibilidad de continuar
o profundizar en otra tematica.

En este contexto, constantemente los/as jévenes desenvuelven précticas para (c)
“ponerse al dia”, 10 que incluye un abanico de actividades que los/as estudiantes
desenvuelven durante las clases y/o recreos, que, si bien en otros contextos también
pueden llevarse adelante, resalta la frecuencia con que aqui se producen. Es comin que
los/as jovenes destinen el tiempo del recreo, las “horas libres” o inclusive de algunas
horas de clase para copiar o realizar trabajos y actividades que se hicieron en clases que
no estuvieron.

En tal sentido, las clases van tornandose repetitivas y las practicas del constante
repasar y del ponerse al dia se tornan tan frecuentes que terminan constituyendo la légica
principal que asumen muchas de ellas. No obstante, estas practicas y procesos permiten
la relativa continuidad en la discontinuidad del trabajo cotidiano con los conocimientos.

3) Procesos discontinuos en la construccion de interrelaciones entre pares
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Describimos estos procesos a partir de dos ejes: a) conflictos entre pares y b) la
diferenciacion entre comparfieros/as de la escuela y amigos/as del barrio.

Si bien traspasan y no pueden ser reducidas a ello vimos que, en ocasiones, las
interrelaciones entre pares pueden asumir (a) formas conflictivas al estar, en parte,
atravesadas por distintas violencias y conflictividades. Uno de los procesos que hemos
documentado es la intervencion de las probleméticas del consumo de sustancias
ilegalizadas y el narcomenudeo, que, de acuerdo con las/os jovenes, atraviesan mas
directa o indirectamente sus vidas cotidianas en los espacios socio-urbanos donde habitan.
Si bien estos aspectos trascienden el ambito escolar, lejos de ser consideradas cuestiones
“externas”, atraviesan las experiencias escolares de los/as jovenes, obturando otro tipo de
interrelaciones de caracter solidario, de compafierismo y hasta amistad, modos
relacionales que, como han documentado otras investigaciones tienen un papel destacado
en las posibilidades de sostener la escolaridad.

Si bien los/as jévenes manifiestan que les “gusta” asistir a la escuela porque les
permite conocer y compartir con otros, significando a la escuela en tanto espacio de
sociabilidad, es frecuente que planteen la (b) distincion entre “amigos” del barrio y
“comparieros” de la escuela. Con los/as compafieros/as se comparte ese tiempo que se
esta en la escuela que, como vimos, se trata de un tiempo reducido o discontinuado dadas
las multiples interrupciones, intermitencias y recortes en la asistencia a clases, asi como
la frecuente movilidad, cambios de escuela, de turno, la repeticion de afios, que implican
también un cambio de comparfieros/as de curso. Inclusive, muchas veces, no llegan a
intercambiar, por ejemplo, los nombres de usuarios de redes sociales con sus
compafieros/as. En cambio, se considera que los/as amigos/as son aquellos/as del barrio.
La “confianza” suele ser resaltada como el elemento que permite distinguir entre
amigos/as y compafieros/as. Tal confianza requiere para su construccion de tiempo
compartido.

En tal sentido, planteamos que las interrelaciones entre pares en estas
condiciones pueden dar lugar a reforzar tensiones y conflictividades presentes entre
estudiantes, asi como potenciar la construccion de distancias simbolicas y procesos de
estigmatizacion entre los/as mismos/as, que le van imprimiendo un caracter discontinuo.

Como mencionamos, a pesar de estas condiciones y procesos discontinuos, los y
las jovenes construyen una valoracion positiva de la escolarizacion, que se expresa no
solo en el deseo explicito de finalizar la escuela secundaria, sino también en toda una

serie de practicas, estrategias y sentidos que ponen en juego cotidianamente para sostener
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la continuidad de la escolarizacion, aun cuando se reconoce la estigmatizacion y
desvalorizacion de la cual esta escuela es objeto. Sentidos que son utilizados en la
construccion de distancias simbolicas en relacion con otros/as jovenes a partir de la
condicion de estudiantes, asi como sentidos y proyectos a futuro que asocian el titulo
secundario (y a veces, el de titulo de la modalidad técnica) con la posibilidad de mejores
inserciones laborales, de continuar estudios postsecundarios o “saber un poco mas de lo
que sé€”, “ser alguien”, “no ser un pibe de barrio nada mas”. Valoracion positiva que se
expresa, a su vez, en las practicas que despliegan para sostener la asistencia aun cuando
las condiciones no lo favorecen y en momentos en que los tiempos escolares se ven
tensionados por los tiempos que suponen otras practicas, con el esfuerzo, el “desgaste
corporal” y las tensiones que puede suponer articular los tiempos escolares y laborales
(mas aun en condiciones precarias), el cuidado de nifios/as (ya sean los/as propios/as
hijos/as o un “hijo hermano”, sobrinos/as, ahijados/as) y las responsabilidades domesticas
que deben atender, entre otros. Incluso en el retorno y manifestacion del deseo de finalizar
la escuela luego de haber interrumpido un tiempo —a veces afios— la asistencia a la misma.

Estos sentidos y practicas se construyen en los intercambios con distintos sujetos
que participan de la cotidianeidad escolar, incluidos los/as docentes, directivos,
preceptores, asi como en el cruce con los procesos favorecidos por las politicas educativas
que, aun con tensiones, pretenden apuntalar la continuidad y terminalidad de la educacion
secundaria obligatoria.

De este modo, planteamos que existe un continuar la experiencia en la

intermitencia, una continuidad en la discontinuidad.

Experiencias escolares de jovenes en contextos de pobreza urbana. Nuevos
interrogantes

En este ultimo apartado retomaremos algunos de los aspectos que, al formar parte
de la trama de la problemaética, no fueron profundizados mas que en relacion al foco de
nuestra investigacion, pero que pueden constituirse en lineas de indagacion interesantes
a futuro.

Una de las lineas que se abren en este trabajo y que podria ser interesante de
continuar indagando refiere a los procesos de transformacion de la educacién secundaria
técnica en los ultimos tiempos, en especial a las huellas que las reformas educativas de
los 90 y los 2000 dejaron en las escuelas secundarias de la modalidad y en las

experiencias de quienes aprenden, ensefian, trabajan en ellas. Particularmente nos parece
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interesante y necesario, dada la escasez de estudios sobre el tema, continuar construyendo
conocimientos acerca de la vida cotidiana en las escuelas secundarias técnicas nocturnas,
en distintos contextos regionales y locales.

A partir de nuestro trabajo y de la lectura de antecedentes, se abre también el
interrogante acerca de las similitudes y diferencias entre las experiencias de los/as
jévenes que asisten a la educacion secundaria técnica nocturna y a las escuelas
secundarias de la modalidad de jovenes y adultos. Algunos estudios aluden a un proceso
de “juvenizacion” de las escuelas de educacion media para adultos, que se estaria
produciendo a partir de “la creciente participacion en estos espacios educativos de
poblacion de un rango etario que antes se incluia en las escuelas secundarias™ (Serovich,
2018:167). Dados los cruces que hemos documentado en esta investigacion (a partir de
los cambios frecuentes hacia la modalidad de adultos, pero que también ocurren a la
inversa, asi como en relacién con los sentidos sobre ambas que construyen los/as jovenes),
consideramos que las relaciones entre estas modalidades podria ser una linea interesante
para indagaciones futuras, mas aln ante la obligatoriedad de la educacion secundaria.

Otro aspecto que podrian ser retomado y estudiado en profundidad se vincula con
los cruces complejos entre maternidades/paternidades y escolarizacion secundaria, dado
que emergen algunos interrogantes, sobre todo en relacién a qué ocurre en tiempos de
obligatoriedad de la escolarizacién secundaria con los/as jovenes estudiantes que son
madres/padres. En la escuela donde desarrollamos el trabajo de campo, antes no estaba
permitido que las jévenes madres llevaran a sus hijos/as a la escuela, aspecto que se ha
visto modificado en los Gltimos tiempos pero que, a partir de los indicios que pudimos
documentar, se puede plantear que se estarian produciendo algunas tensiones relativas,
sobre todo, al cuidado de los/as nifios/as en el aula, que recae fundamentalmente sobre
las estudiantes, y las posibilidades concretas de trabajar con los conocimientos durante
las clases. Aunque todavia son escasas, en otras provincias se estan llevando adelante
algunas propuestas en ese sentido, como la creacion de salas maternales en escuelas
secundarias impulsadas por la Direccion General de Cultura y Educacién de la Provincia
de Buenos Aires conjuntamente con UNICEF (Del Bono, 2017), que resultan
experiencias interesantes de analizar. Las diferencias entre los modos en que viven las
paternidades y maternidades los y las jovenes estudiantes que pudimos documentar,
también abren interrogantes respecto a las diferencias de género que permean esos
entrecruzamientos. En un sentido similar, los cruces entre procesos de escolarizacion

secundaria y trabajo en las experiencias de jovenes mujeres y varones de sectores
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populares es una linea interesante para continuar indagando, sobre todo en relacion con
la obligatoriedad del nivel y las propuestas que se fueron construyendo en este escenario,
que tienen entre sus destinarios a jovenes estudiantes que trabajan.

Por ultimo, una linea de indagacion interesante remite a las distintas violencias
que atraviesan la vida cotidiana juvenil en los barrios y “villas” donde habitan. Como
describimos en este trabajo, lejos de tratarse de procesos externos, atraviesan —mas directa
o indirectamente— las experiencias escolares de los/as jovenes. A su vez, si bien se
destacan (por la visibilidad que han cobrado en los Gltimos tiempos y las formas a veces
extremas que revisten) aquellas violencias relacionadas con practicas vinculadas a la
venta y circulacion de sustancias ilegalizadas, que los/as analistas del tema caracterizan
como ‘“narcomenudeo”, vimos que es s6lo una de tantas las formas que asumen estas
violencias y, en ese sentido, coincidimos con las investigaciones que sefialan la necesidad

de realizar lecturas que complejicen el analisis del fendmeno en nuestra ciudad.
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