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RESUMEN

La presente investigacion se propone constituir un aporte para los estudios
sociales acerca de las emociones y afectos en el espacio escolar, a partir de
un analisis cualitativo de los vinculos entre docentes y estudiantes que
tienen lugar en el marco del formato escolar de las llamadas “Escuelas de
Reingreso” (ER) de la Ciudad de Buenos Aires. Estas son resultado de una
politica de inclusién al nivel secundario de jovenes en edad escolar,
mayormente provenientes de sectores populares, que se encuentran
excluidos del sistema educativo. Se presentan tres grandes lineas de
exploracion. En primer lugar, se analizan las trayectorias vitales de quienes
egresaron de estas escuelas a fin de conocer sobre quiénes logra ser efectiva
esta politica de inclusion. En segundo lugar, se indaga en las condiciones,
tanto estructurales como en relaciéon con las pautas de interaccidon, que
habilitan la construcciéon de una configuracion vincular particular entre
docentes y alumnos, que deriva en vinculos valorados como gratificantes
por ellos. Por ultimo, se analizan las experiencias emocionales y las
implicancias de ese vinculo, tanto para la reinsercion en el sistema

educativo asi como para los sentidos construidos en torno a la labor docente.

El analisis presentado nos permite dilucidar los alcances y limitaciones de
una politica de inclusion de este tipo, ya que deja en evidencia sobre quiénes
logra ser efectiva -particularmente, jovenes excluidos de la escuela, pero
insertos en otra trama de instituciones que les brinda soportes de tipo
familiar, comunitario, religioso, permitiéndoles asumir previamente la
decision personal de volver a estudiar. A su vez, la indagacion de la
experiencia emocional que vivencian quienes participan del vinculo en las
ER nos permite, por un lado, descubrir las implicancias que tienen las
gratificaciones derivadas de trabajar con una poblacion entendida como
vulnerable a la hora de renovar el compromiso asumido con su trabajo; por
otro lado, nos permite observar el modo en que juegan la afectividad y las
emociones en la consecucion del proyecto de finalizar el secundario y en la
posibilidad de imaginar otros proyectos en torno a sus inserciones futuras en

distintas esferas sociales.



SUMMARY

This research seeks to make a contribution to the social studies on emotions
and affects in a schooling environment by means of qualitatively analyzing
the bonds between teachers and students, present in the schooling format of
the so called "Schools for Returning Students (ER, in Spanish, Escuelas de
Reingreso) of the City of Buenos Aires, which are the result of a policy to
include into secondary education youngsters of schooling age, mainly from

popular sectors, who are excluded from the school system.

As a result, three lines of exploration are opened. First, life trajectories of
those graduating from these schools are analyzed in order to know who this
integration policy is effective on. Second is the study of structural
conditions as well as those related to interaction guidelines which enable the
construction of a particular bond configuration between teachers and
students, which in turn leads to bonds considered gratifying. Lastly,
emotional experiences are analyzed, along with the implications of said
bond, both in the reintegration into the school system and the senses

constructed regarding the work of teachers.

This research sheds some light on the extent and limitations of an
integration policy of this sort, since it shows who this policy is effective on -
especially, youngsters excluded from school, but included in other
institutions that give them support of family, community and religious
nature, making it possible for them to take the personal decision of going
back to school. At the same time, studying the emotional experience of
those attending an ER enables us, on the one hand, to discover the
implications behind gratifications arising from working with a population
considered vulnerable when renewing the commitment with work; and on
the other, to observe how affects and emotions work in the completion of a
project to finish high school and to imagine other projects of future

inclusion in various social levels.
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INTRODUCCION

1. Presentacion del problema y los objetivos de la investigacion

Las Escuelas de Reingreso (ER) fueron creadas por el Gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires en el afio 2004, luego de la promulgacion en el afio
2002 de la obligatoriedad del nivel secundario en dicha jurisdiccion', en
tanto estrategia de politica educativa para la inclusion de los jovenes en

edad escolar que no estuvieran asistiendo a la escuela secundaria.

La insercion social y educativa de los jovenes es un tema de fuerte
relevancia hoy en dia, no so6lo en el ambito de la investigacion
socioeducativa, sino en el de las politicas publicas. La inclusion en la
escuela secundaria, actualmente esfera de transito obligado para quienes
pertenecen a esta categoria etaria, ocupa un lugar protagonico entre las
estrategias de integracion social de esta poblacion, que se traducen en
medidas de politica publica principalmente orientadas a atender a los
jovenes de los sectores sociales mas desfavorecidos ya que es a alli donde se
presentan las mayores problematicas. La desigualdad que atraviesa al
sistema educativo argentino lleva a que la tasa de escolarizacion secundaria
a nivel nacional ronde el 85%, pero presente niveles considerablemente
menores entre los jovenes de sectores populares (apenas un 61%)°. La
presente tesis se enmarca dentro de esta tematica amplia en torno a la
inclusion educativa de los jovenes en el nivel secundario al tomar como

objeto de andlisis a las ER.

"La Ciudad de Buenos Aires promulga en el afio 2002 la obligatoriedad de la escuela
secundaria (Ley 898/02), convirtiéndose en la primera jurisdiccion en hacerlo. Recién en el
afio 2006, la Ley de Educacion Nacional (Nro. 26.206/06) establece esta condicion en todo
el territorio nacional de la Republica Argentina.

? La tasa neta de escolarizacion secundaria a nivel nacional alcanza el 84,45% para el afio
2011. Entre los sectores de clima educativo alto esta cifra trepa hasta el 91,27%, en los de
clima educativo medio es del 83,27%, mientras que entre los de clima educativo bajo sélo
es del 61% (Datos SITEAL — IIPE UNESCO Buenos Aires).



Esta investigacion se origina en otra de caracter colectivo realizada entre los
afios 2006-2007 la cual se proponia observar las variaciones que las ER
introducen en el formato de la escuela secundaria “tradicional” con el
propdsito de incluir a esta poblacion definida por su no asistencia a la
secundaria’. El cursado por trayecto formativo personalizado, la promocion
y asistencia por materia —desarticulando la repitencia-, la contratacion de los
docentes por cargo, contemplando tiempo extra-clase, espacios de apoyo,
tutorias y talleres extracurriculares, son los principales rasgos que definen el

formato de estas escuelas.

Apenas iniciado este trabajo de campo, hubo un rasgo saliente el cual
parecia contradecir el “sentido comin” construido en torno a las relaciones
entre docentes y alumnos —y entre jovenes y adultos-, el cual apunta a una
ruptura del didlogo intergeneracional. Por un lado, la revision de
bibliografia acerca de las relaciones entre jovenes y adultos, y entre
docentes y alumnos de secundaria en particular, y por el otro, el discurso
mediatico sobre ellos, apuntaba a la prevalencia de un fuerte desencuentro
derivado de los cambios contemporaneos que afectan los modos de ser
joven y adulto hoy en dia®. A su vez, estas formas de referirse unos a otros
iban a contramano de aquellas ideas previas y las preocupaciones’ con las

que nos acercamos al campo.

Las charlas tanto con los equipos docentes como con los estudiantes que
asistian a las ER nos sefialaban que alli las relaciones se distanciaban de ese

imaginario construido. Nos encontrdbamos con docentes que marcaban lo

? Proyecto “Nuevos formatos escolares para promover la inclusion educativa. Un estudio
de caso. la experiencia argentina” (FLACSO Argentina / Fundacion Carolina de Espaiia)
coordinado por Guillermina Tiramonti.

* Desde diferentes perspectivas, los trabajos de Tenti Fanfani (2000), Quevedo (2003),
Martin Barbero (2002; 2006), Kantor (2007), Escobar y Mendoza (2005), entre tantos
otros, se orientan en esta linea.

> En este acercamiento ya estaba presente una preocupacién por las relaciones entre
docentes y alumnos en la escuela secundaria. El proyecto presentado para la obtencion de la
beca Tipo I del CONICET justamente llevaba por titulo “Jovenes y escuela media:
indagacion acerca de una relacion conflictiva”, y sus objetivos se proponian indagar en los
modos en que las culturas juveniles dialogaban, se articulaban, eran procesadas,
transformadas o bien rechazadas por las instituciones escolares de nivel medio en la Ciudad
de Buenos Aires, observando con detenimiento en los tipos de sociabilidad que se daba
entre jovenes y adultos en las escuelas.



positivo de trabajar en escuelas de este tipo y con estos jovenes que llegaban
a las ER, mostrando estar a gusto con su labor y valorizando en particular el
vinculo establecido con sus estudiantes. Pero no eran so6lo los docentes los
que sefalaban el caradcter positivo de esta experiencia; practicamente la
totalidad de los estudiantes sefialaban como aspecto mas valorado de sus

escuelas la relacion que tenian con sus profesores.

Por un lado, las entrevistas con los equipos docentes de las escuelas nos
dejaban observar que la labor de éstos ponian el foco en los esfuerzos que
los chicos hacian para salir adelante en esta etapa de su escolarizacion, y al
mismo tiempo, sostenian un diagnoéstico que quitaba la mirada de la
responsabilidad individual por las trayectorias educativas previas. Por otro
lado, las palabras de los jovenes que asistian a estas escuelas nos describian

una experiencia caracterizada por el “buen trato” de los docentes.

Este es el germen de esta investigacion, el hilo del cual nos propusimos tirar
a fin de indagar qué es lo que sucedia en estas escuelas para que, tanto
docentes como estudiantes, valorizaran las relaciones que alli se sostenian y
el tipo de trabajo que realizaban. ;Qué caracteristicas particulares asumen
las relaciones entre docentes y alumnos? ;Qué condiciones fueron
necesarias para que tuvieran lugar? ;Qué papel juega el formato escolar
propio de estas instituciones en la configuracion de estas relaciones? ;Qué
incidencia tienen estas relaciones en la reinsercion de estos jovenes al

sistema educativo?

La presencia de expresiones en torno a los sentimientos y emociones
vivenciados en estas escuelas nos llevd a indagar sobre el papel de esta
dimensioén en la experiencia escolar. Durante las entrevistas, era frecuente
encontrar frases de los alumnos en las que sefialaban “acd me siento re
comodo”; “estoy contenta”; “estoy conforme”; “estoy bien acd”; “me
alientan, me apoyan”; “te dan el empuje para estudiar”; “acd me valoran”.
De parte de los docentes también encontramos una emocionalidad en torno
a su labor profesional en las ER que expresaba las “muchas gratificaciones”
y “satisfacciones” que les brinda el trabajo en estas escuelas, el carifio que le

tienen a la institucion y a los estudiantes, lo “movilizante” que es trabajar

alli. Es asi que la experiencia escolar en las ER parecia poner de relieve una



emocionalidad que a primera vista asume rasgos gratificantes. La
exploracion de esta dimension nos demandd una incursion en el campo de
los estudios sociales acerca de las emociones y afectos con el proposito de
responder a otra serie de interrogantes: ;A qué llamamos emociones y
afectos? ;Como se originan? ;Qué papel juegan en la vida social? Pensando
en el caso de las ER, ;como intervienen en los procesos de inclusion-

exclusion educativa y en los procesos de agenciamiento de los sujetos?

Estos interrogantes han tenido distintas instancias de exploracion y anélisis.
La primera etapa se propuso describir las relaciones que se configuraban en
las ER al igual que observar las condiciones que las hacian posible. Este
analisis® se basa en el material de campo recogido en las escuelas en el afio
2007, en el marco de la investigacion colectiva a la cual ya hicimos
referencia. Este trabajo implica un recorte de la poblacion juvenil con la que
se trabajé en esta investigacidon, ya que comenzamos trabajando con
aquellos jovenes que llegaron a las ER y pudieron volverse alumnos de estas
escuelas a partir de su adaptacion a ciertas pautas de interaccion. Como
mostramos en otros trabajos (Nobile, 2011; Tiramonti et al., 2007; Ziegler,
2011), no todos los jovenes que ingresan a estas escuelas logran permanecer
en ellas, teniendo lugar lo que denominamos “efecto colador”, es decir,
estas escuelas que se proponen la inclusion de los jovenes que se encuentran
excluidos del sistema educativo funcionan como una malla que solo logran
retener a algunos de ellos, quedando nuevamente en el camino un porcentaje

de esta poblacion’.

El andlisis del primer trabajo de campo dejaba abiertos ciertos interrogantes
que nos llevaban a preguntarnos acerca de las trayectorias de estos alumnos,
al igual que los significados construidos en relacién con esta experiencia y
los modos en que habia influenciado su construccidon biografica. Al mismo

tiempo, nos preguntdbamos si estos jovenes, luego de transitar una

® Dicho analisis constituye mi tesis de Maestria en Sociologia de la Cultura y Anélisis
Cultural (IDAES-UNSAM), cuyo titulo es: “Los vinculos entre docentes y alumnos en las
Escuelas de Reingreso de la Ciudad de Buenos Aires: analisis de una estrategia de
personalizacion” (2011).

" Como veremos en el capitulo 3, los niveles de abandono escolar de estas escuelas son
relativamente elevados.



experiencia de seguimiento, contencidon, escucha, es decir, de fuerte

acompafiamiento, habian logrado insertarse en otras esferas sociales.

Estos interrogantes fueron los que nos llevaron a realizar otra instancia de
campo, pero esta vez con los que habian egresado de las ER, especialmente
con quienes habian vivido la experiencia de ser alumnos en los momentos
en que realizamos el primer trabajo de campo en 2007. El primer material
recolectado nos permite observar el tipo de experiencia escolar que estaban
construyendo aquellos jovenes que lograron permanecer en las ER, es decir,
que lograron volverse alumnos de estas escuelas. Con el segundo trabajo de
campo, por su parte, nos propusimos reconstruir los significados de esta
experiencia para quienes egresaron de alli, asi como reconstruir sus
trayectorias previas y posteriores a reingreso. Si bien no se contactaron a los
mismos entrevistados del 2007, si se retomaron las escuelas de la muestra
de la investigacion original, priorizando entrevistar a quienes finalizaron su
escolarizacion secundaria entre los anos 2007 y 2010. Este recorte de la
muestra de egresados nos garantizaba, por un lado, que estos jovenes
hubieran permanecido cierto tiempo en estas escuelas pero, por otro lado,
que hubieran transitado una experiencia en condiciones similares a las que

pudimos vislumbrar durante el primer trabajo de campo.

Esto merece una salvedad. Si bien tomamos a quienes egresaron, con esto
no queremos enunciar que quienes no lograron alcanzar el titulo en estas
escuelas no hayan gozado de experiencias similares y que estas experiencias
no hayan dejado huellas acordes con lo que enunciaremos para los
egresados®. Como veremos en el capitulo 5, pudimos identificar tres grupos
de jovenes que llegan a las ER: quienes apenas asisten unos meses a estas
escuelas; los que se vuelven estudiantes de reingreso, asisten un tiempo
relativamente prolongado pero no alcanzan el titulo secundario alli; por

ultimo, los que logran egresar.

¥ Como mostraremos en el apartado metodoldgico, se realizd una serie de entrevistas, a
modo de control, con jovenes que asistieron a las ER pero que no egresaron de ellas. En su
mayoria habian permanecido mas de un ciclo lectivo alli y la experiencia es similar a la
relatada por los egresados.



Es por ello que a los interrogantes originales, se suman otros: ;sobre
quiénes logra ser efectiva la accion de las ER, es decir, cudles son las
caracteristicas de estos sujetos juveniles? ;Cudles fueron las razones que los
llevaron a retomar el secundario y a hacerlo en estas escuelas? Asimismo,
buscamos explorar en las condiciones que hicieron posible tanto la vuelta al
secundario como el sostenimiento y finalizaciéon del mismo. Es decir: ;de
qué modo se logra la escolarizacion exitosa de los jovenes en las ER? ;Qué

elementos individuales e institucionales han intervenido?

De este modo, a lo largo de esta tesis, buscamos dar respuestas posibles a la
serie de preguntas acerca de las ER y las relaciones entre docentes y
alumnos que alli tienen lugar. Por un lado, nos proponemos conocer quiénes
son los jovenes que llegan a las ER vy, particularmente, los que logran
egresar. Para ello, realizaremos una descripcion de sus trayectorias escolares
y laborales, tanto antes, durante y después de asistir a estas escuelas,
indagando en los elementos que colaboraron tanto en que el transito fuera
exitoso como en la construccion del vinculo con sus docentes. Por otro lado,
nos proponemos analizar la configuracion vincular que tiene lugar en las
ER, dando cuenta de los patrones de interaccion vigentes y reconstruyendo
el modo en que ésta incide en el tipo de experiencia escolar construida tanto
por docentes como por estudiantes. Nos adentraremos en el anélisis de la
dimensiéon emocional de esta experiencia, observando las fuentes de dicha

emocionalidad, asi como los significados construidos en torno a ella.

Estos objetivos seran abordados desde el campo disciplinar de la sociologia,
a la vez que tomara aportes del campo de la pedagogia y la antropologia.
Esta tesis particularmente se inserta en la interseccion de los subcampos de
la educacion y de las emociones, a partir de la indagacion en los tipos de
lazos que se construyen en estas instituciones escolares de nivel secundario,
observando cémo esto juega en las biografias de sus egresados y en los
sentidos del trabajo docente. Como veremos en capitulo 1, este es un area de
estudios que ain estd dando sus primeros pasos para dar cuenta de las

implicancias de las emociones y afectos en la experiencia escolar.

A lo largo de este trabajo, en cierta medida, realizaremos un andlisis del

éxito de quienes fueron “los fracasados” para el sistema en instancias



anteriores pero que se han vuelto “los exitosos” en esta oportunidad.
Consideramos que esta tesis colabora en el conocimiento de las politicas
que motorizan las diferentes jurisdicciones estatales para lograr generar
mayores niveles de equidad educativa. Por otra parte, este tipo de
experiencias que buscan la reinsercion de los jovenes al sistema educativo
dificilmente cuente con un seguimiento de egresados. De hecho, en
diferentes ocasiones, directivos de estas escuelas sefialaban no contar con
informacion detallada —més que por comentarios de algunos ex alumnos-
acerca de las trayectorias de sus egresados. Las dificultades que implica la
realizacion de este tipo de seguimientos hacen que generalmente no se
lleven a cabo, dificultades que seran detalladas en el siguiente apartado asi

como otros aspectos metodologicos de esta investigacion.

2. Sobre la investigacion: aspectos metodologicos y descripcion del
trabajo de campo

Como sefialamos previamente, la investigacion colectiva que tuvo por
objeto a las ER fue realizada entre 2006 y 2007. La misma se propuso
indagar la incidencia de los nuevos formatos escolares, disefiados para
promover la inclusion escolar en la Ciudad de Buenos Aires, en el
mejoramiento de las condiciones educativas de los adolescentes, a fin de
reflexionar en las posibilidades y limites de estas politicas para la inclusion
de cambios y mejoras que avancen en la disminucion de las problematicas
actuales de abandono escolar en el nivel medio. Consistio en un estudio que
utilizé herramientas metodologicas cuantitativas y cualitativas a través de la
triangulacion de técnicas y de fuentes (informacion estadistica de fuentes
secundarias, documentacion oficial, documentacion producida por las
escuelas que conforman la muestra, materiales audiovisuales) con el
proposito de articular los aportes de cada estrategia de indagacion para
ofrecer una descripcion y un analisis exhaustivo de las tematicas abordadas,
considerando que la variedad de objetivos propuestos requeria también

técnicas diversas. El disefio utilizado fue exploratorio y descriptivo. La



muestra de establecimientos educativos con los que se trabajo fue

intencional, con una importante representacion en el universo de estudio.

Este primer trabajo de campo’ se realizo entre los meses de febrero y abril
de 2007 en cinco de los ocho establecimientos denominados “escuelas de
reingreso”. La eleccion de las escuelas estuvo en funcioén de su ubicacion,
eligiendo aquellas localizadas en la zona sur de la ciudad, por tratarse de los
distritos escolares que presentan los indicadores sociales y educativos mas
desfavorables'’. En un principio se habian elegido cuatro instituciones, pero
debido a dificultades para realizar el trabajo de campo en una de estas
escuelas, se optd por sumar otra institucion, ubicada en un barrio del norte

de la ciudad.

Todas las escuelas de la muestra iniciaron sus actividades en 2004 y su ciclo
lectivo inicia en marzo y finaliza en diciembre, salvo una de ellas, creada
posteriormente, en el afio 2005, la cual tiene un ciclo lectivo que va de
agosto a junio. De las ocho ER solo dos inician sus actividades en agosto
(ambas creadas en 2005), con el propdsito de incorporar aquella matricula

que no se inscribid a tiempo para iniciar el ciclo lectivo en marzo.

En cada escuela se confeccionaron registros cualitativos de las visitas
realizadas (en promedio seis por institucion educativa) para dar cuenta de
las observaciones sobre la dinamica de las escuelas y sobre aspectos fisicos
considerados relevantes para el proposito de la investigacion (espacios de
circulacion de los alumnos, lugares destinados para el estudio y para la
recreacion, aulas, salas de profesores, bibliotecas). A su vez, para cada
establecimiento, se complet6 una guia institucional que proveyé un conjunto
importante de informacion, en general provista por el/la secretario/a de la

escuela o de algun miembro del equipo directivo.

Las observaciones y guias institucionales se volvieron insumos de

relevancia para la descripcién de cada una de las instituciones, la cual se

’ Trabajo de campo del cual participé, junto a otras investigadoras, en los diferentes
momentos, tanto en la diagramacion como en la realizacion de las entrevistas.

' En el capitulo 2 se presentan las principales problematicas del nivel medio en la Ciudad
de Buenos Aires.



presenta en el capitulo 3, a la vez que permitieron enmarcar los datos
recolectados en 42 entrevistas a diferentes actores de las escuelas, entre
ellos, directivos, asesores pedagogicos, preceptores, docentes y alumnos. El
cuadro a continuacion detalla el conjunto de entrevistas realizadas en cada

uno los establecimientos de la muestra por tipo de actor entrevistado.

Detalle de entrevistas realizadas por actor segun escuela.

Establecimiento Equipo directivo | Docentes Alumnos/as
Totales en 5
11 12 19
escuelas
Director
Vicedirector 3 docentes, uno )
5 estudiantes
Escuela N° 1 Asesor de los cuales es
Pedagogico ademas Tutor
Preceptora
Escuela N° 2 Directora --- ---
Directora
Escuela N° 3 Asesora 3 docentes 4 estudiantes
Pedagogica
Directora
Escuela N° 4 Asesor 3 docentes 5 estudiantes
Pedagogico
Directora
Escuela N° 5 Asesora 3 docentes 5 estudiantes
Pedagogica

Ademas del material recogido en las escuelas, se realizd una entrevista a una
ex funcionaria de la entonces Secretaria de Educacion de la Municipalidad
de Buenos Aires, que participé del disefio e implementacion de las ER. Esta
entrevista es de una riqueza especial debido a que da cuenta de las hipotesis

de las cuales partieron para el disefio de las escuelas, del momento de



creacion e implementacion asi como del proceso de seleccion de directivos,
particularmente entre aquellas escuelas creadas en el afio 2004 —que sera

descripto en el capitulo 4.

Este primer trabajo de campo realizado en el marco de dicha investigacion
nos da un panorama muy rico en torno a los modos de funcionamiento de
las escuelas, a la impronta que le brindan sus directivos, a lo que se espera
tanto de los docentes como de los estudiantes, entre diferentes aspectos que
se veran reflejados a lo largo del andlisis que se presentara en los proximos

capitulos de esta tesis.

Las entrevistas a los alumnos durante el primer campo, en particular, nos
brindan interesantes elementos para pensar las experiencias que ellos
transitaban por estas instituciones y los significados que éstas iban cobrando
a la luz de una trayectoria educativa mas extensa, que habia estado signada
en un buen numero de casos por “fracasos” y experiencias de exclusion.
Pero como senalamos previamente, los interrogantes que se fueron
configurando en su analisis reclamaban la realizacion de otra instancia de
recoleccion de datos que permitiera explorar con mayor profundidad en
torno a las trayectorias, los significados de la experiencia de reingreso, las
caracteristicas de la experiencia emocional al igual que las fuentes de dicha

experiencia, entre otros aspectos.

A la hora de confeccionar la muestra para esta segunda etapa de trabajo de
campo se hicieron presentes una serie de dificultades que reclamaban ciertas
decisiones metodoldgicas. Una primera decision fue la de sostener la misma
muestra de escuelas, pero en esta segunda etapa dejamos de lado la Escuela
2 ya que como se muestra en el cuadro anterior, s6lo pudimos entrevistar a
la directora y no teniamos material que refiriese a las experiencias de los
alumnos''. El segundo paso remitia a la decision en torno a quiénes ibamos
a entrevistar. Dos requisitos fueron los que necesitdbamos que cumplieran

los entrevistados para avanzar en la concrecion de nuestros objetivos de

"' Para este trabajo se mantiene la numeracion de escuelas establecida en la investigacion
original. Al dejar de lado la Escuela 2, la muestra del segundo campo pasa a estar
conformada por egresados de las escuelas 1, 3,4y 5.
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investigacion: por un lado, haber cursado durante los primeros afios de la
ER —es decir, haber vivenciado aquellas experiencias que se reflejaban en
las primeras entrevistas del trabajo de campo-, por otro, el haber cursado un
tiempo en la ER, es decir, haberse constituido en alumnos de estas
instituciones. Basdndonos en estos requisitos decidimos entrevistar a
jovenes que hubieran egresado de las ER de la muestra hace unos afios atras

—entre 2007 y 2009 aproximadamente-.

Esta segunda etapa del trabajo de campo fue llevada a cabo entre los meses
de junio y noviembre de 2012. Comprende la realizacion de 16 entrevistas
en profundidad con jovenes egresados de las ER. Asimismo, a modo de
control, se realizaron cuatro entrevistas mas con jovenes que iniciaron sus
estudios en las ER pero que no los finalizaron alli, a fin de indagar el tipo de
experiencia vivenciada y las razones que los llevaron a no alcanzar el titulo
en la ER, buscando conocer si, en principio, habia o no continuidad entre las

experiencias de los egresados y los no egresados.

Se opto por este tipo de herramienta metodologica de caracter cualitativo ya
que la misma permite reconstruir los significados que los propios sujetos
elaboran acerca de sus biografias (Smith, 1994). Asimismo, la entrevista en
profundidad apela, a partir de una situacion cara-a-cara-, a la reflexividad de
los actores en torno a sus practicas y los sentidos de sus experiencias vividas
en el contexto escolar, indagando en una trama de interpretaciones y

sentidos socialmente producidos (Guber, 2001; Marradi et al., 2007).

A continuacion, a partir de la informacidon provista por las escuelas,
detallamos el niimero de egresados que han tenido las cuatro ER de la
muestra'> (recordemos que no se consignan datos de la Escuela 2 por no

haber realizado entrevistas a alumnos durante el primer trabajo de campo):
* EnlaEscuela 1: entre 2006 y 2010 egresaron 63 alumnos.

* En la Escuela 3: entre 2006 y 2010 egresaron 44 alumnos.

2 Como sefialamos, descartamos la Escuela 2 ya que en el primer trabajo de campo sélo se
hizo una entrevista al directivo, no pudiéndose realizar las entrevistas a docentes y
alumnos.
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* En la Escuela 4: entre el afio 2006 y 2010 egresaron alrededor de 30

alumnos.

* En la Escuela 5: entre 2009 y 2011, egresaron entre 36 y 42

13
alumnos .

El trabajo de campo con los egresados implica una serie de instancias que
encierran ciertas particularidades en torno al relevamiento de sus datos, al
contacto con ellos asi como finalmente la realizacion de las entrevistas, las

cuales seran caracterizadas a continuacion.

El relevamiento de los datos de los egresados se realiz6 de maneras
diferentes seglin la institucion. Para las Escuelas 1 y 3 pudimos contar con
un listado de egresados que habia sido confeccionado por un profesor que
trabaja en ambas instituciones'*. El contacto con dicho profesor se
establecié a través del vicedirector de la Escuela 1, que como conocia el
relevamiento realizado nos derivd para que hablaramos directamente con
dicho profesor, permitiéndonos hacer uso de la informacion. Luego,
procedimos a solicitar autorizacion al director de la Escuela 3 para acceder a
la base de datos de su escuela. Este listado contaba con los nombres de
todos aquellos que egresaron de ambas escuelas desde el 2006 —afio en que
egresan los primeros estudiantes- al 2010, junto a sus domicilios y teléfonos

de contacto.

En el caso de la Escuela 4, la confeccion del listado se realizd durante una
visita a la institucion. Junto a una de las secretarias, se reviso el “Registro
General de Calificaciones” (libro matriz de la escuela), donde se ingresan a
todos aquellos estudiantes que se inscriben en la ER; de alli recabamos la

informacion de quienes habian egresado de la institucién —y en qué afio-,

P La escuela 5 comenzo6 a funcionar en el agosto de 2005. Su afio lectivo va de agosto a
agosto, por lo que comenzaron a tener egresados en agosto de 2009. Presentamos la
informacion hasta 2011, ya que dos de los egresados de la muestra finalizaron el secundario
ese afio.

'* Se trata de un profesor de Matematica de las Escuelas 1 y 3, y alumno del postitulo de
Investigacion Educativa del Instituto de Formacion Docente “Joaquin V. Gonzalez”, que
como trabajo final del postitulo eligié el tema de los egresados de las ER, realizando una
base de datos de todos los egresados de ambas escuelas —y de una tercera que no se incluye
en esta muestra- a la cual tuvimos acceso. También realizo encuestas y entrevistas con estos
jovenes, pero no accedimos a dicho material.
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para luego revisar legajo por legajo los teléfonos de contacto consignados

’ 15
durante el periodo en que fueron alumnos .

El caso de la Escuela 5 fue diferente ya que sus autoridades no aceptaron
entregarnos los nombres y datos de contacto de los egresados, tampoco nos
proveyeron de la informacion detallada de cuantos egresados tuvieron por
afio, sefialandonos un estimativo (“entre 12 y 14 egresados por afio”). Es por
ello que en una visita a la escuela, la secretaria tomd una carpeta con fichas
de los egresados, y se sentd a contactarlos ella misma para consultarles
acerca del interés de participar en esta investigacion. Este procedimiento se
realizo en solitario, teniendo que esperarla fuera de la oficina. Sélo cuando
lograba hablar con algin egresado y éste accedia a participar de la
investigacion, nos llevaba el teléfono al hall donde aguarddbamos a fin de
coordinar la entrevista. Esto pudo haber sesgado parcialmente la muestra, ya
que accedimos so6lo a egresados varones. Si bien llamaron a mujeres, se
encontraban ocupadas o trabajando. Por tanto, la muestra de la Escuela 5
solo comprende a varones, a diferencia de las otras escuelas que registran

. <z . 16
una igual proporcion de mujeres y varones .

A medida que conformabamos la base de datos de los egresados de las
distintas escuelas, procediamos a establecer el contacto telefonicamente. No
estd de mas destacar las dificultades que entrafa la realizacion de un trabajo
de campo de estas caracteristicas. La primera dificultad que se presenta es la
posibilidad efectiva de contactarlos. Recodemos que han pasado algunos
afios desde que fueron alumnos de la escuela, por tanto, en muchas
ocasiones no es posible encontrarlos en los teléfonos provistos por ésta.
Cambio de nUmeros —sobre todo, porque muchos de ellos remiten a
teléfonos celulares-, mudanzas, teléfonos que no corresponden a abonados

en servicio. Por tanto, de todos los egresados, una minima parte pudo ser

" Las ER tienen una tasa de desgranamiento relativamente elevada, como sera presentado
en el capitulo 3. Esto se podia ver reflejado al revisar el libro matriz, el cual es un registro
con una extension considerable pero del cual s6lo logramos registrar una treintena de
alumnos egresados.

16 r , . .

Como veremos en el capitulo 3, ambos sexos estan representados equitativamente en el
total de egresados. En la confeccion de la muestra se busco respetar esta proporcionalidad,
aspecto que no pudo ser cumplido en esta escuela.

13



efectivamente contactada. Como sefiala una docente de la Escuela 5, es
dificil contactar a quienes egresaron por que “la poblacion de esta escuela es

muy némada”.

Es preciso sefialar que la mayor parte de quienes efectivamente fueron
contactados tuvieron predisposicion a participar de esta investigacion. Sélo
algunos se negaron, negativas que pueden ser aducidas a diferentes
situaciones. Tres mujeres egresadas argumentaron que no tendrian problema
de hacer la entrevista pero que tenian hijos pequenos que les impedian
disponer de tiempo para realizar el encuentro. Otra de ellas sefiala que por
los horarios de trabajo, de lunes a sabado, no podia realizar la entrevista. Lo
mismo sucedid con un egresado que trabajaba en el rubro turismo y, al
haberlo contactado durante la temporada alta invernal, debia realizar viajes

y tenia una carga horaria elevada.

Una segunda dificultad que entrafa este tipo de trabajo de campo responde a
los temores que genera que una persona desconocida los contacte
telefonicamente —a pesar de informar que la escuela era la que habia
brindado su informacion personal. Esto quedd en evidencia, por ejemplo,
cuando una de las egresadas, durante el contacto telefonico y mientras se le
explicaba las intenciones de la investigacion, decide interrumpir
abruptamente la comunicacion telefonica. Con otra alumna de la Escuela 1
también se reflejo una situacion de temor. Habiamos combinado para hacer
la entrevista en un bar, pero la cancel6 a ultimo momento, para luego
reprogramarla en la escuela —luego de haber verificado la veracidad del
contacto con el vicedirector. El dia en que finalmente se concreta el
encuentro comenta que estaba transitando una situacion de acoso de un ex
novio lo cual la llevé a pensar que tal vez el contacto encubria otras
intenciones. Estas actitudes de temor se vuelven cotidianas en momentos

donde el problema de la “inseguridad” estd fuertemente instalado en la
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agenda publica y del cual se hacen eco, amplificandolo, los medios masivos

.7
de comunicacion .

Una tercera dificultad que se nos present6 a lo largo de esta etapa del campo
es el encuentro en lugares por fuera de la institucion escolar. En algunas
ocasiones, los egresados preferian no realizar la entrevista en la escuela, o
bien, los horarios personales no coincidian con el horario de funcionamiento
de la institucion, lo cual obligd a buscar otros espacios de encuentro donde
se pudieran realizar las entrevistas. Por tanto, algunas de las entrevistas se
realizaron en las escuelas, en los horarios de funcionamiento de ellas, y en
otras ocasiones, los encuentros se dieron en bares, shoppings y parrillas
cercanos a las escuelas o a los domicilios personales o laborales de los

egresados.

Al mismo tiempo, en ciertas ocasiones, concertdbamos el encuentro para un
dia y horario, pero finalmente, por diferentes razones, no asistian teniendo

que reprogramar las entrevistas.

A estas situaciones se sumo el hecho de que las ER, para poder atender este
tipo de demandas, solicitan que uno visite la escuela un viernes, ya que es el
dia més tranquilo de la semana de trabajo'®. La coincidencia de tener que
asistir los viernes a algunas de las escuelas para confeccionar las bases de
datos o contactar a los egresados, sumado a las reprogramaciones y a las
entrevistas coordinadas con graduados también los dias viernes, llevo a que
el trabajo de campo se prolongara por varias semanas. Es por ello que esta
segunda etapa del campo se llevd a cabo durante varios meses de 2012

(entre junio y principios de noviembre).

'""El trabajo de Kessler (2009) indaga en profundidad acerca del entramado de
representaciones, discursos y emociones que van configurando el “sentimiento de
inseguridad” presente en el espacio ptblico contemporaneo.

' Las ER se han organizado desde el inicio de su funcionamiento de un modo particular.
De lunes a jueves se dictan las materias anuales, quedando para el viernes las
cuatrimestrales como Inglés e Informatica y las optativas (talleres). Esto hace que el nivel
de concurrencia de los alumnos sea menor el dia viernes y que el ritmo de trabajo de la
escuela baje notablemente. Es por ello que las autoridades aprovechan para realizar
actividades administrativas y de otro tipo que se les dificulta realizar durante el resto de la
semana.
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Establecer el contacto con quienes no egresaron fue ain mas dificultoso que
con quienes si egresaron. A lo largo de las entrevistas con los egresados, en
varias ocasiones seflalaron que asistian a la escuela con hermanos o amigos
que volvieron a dejar. Es por intermedio de los egresados que contactamos a
cuatro jovenes que asistieron so6lo durante un tiempo a las ER. Algunas
entrevistas se realizaron personalmente, aunque otras por dificultades para

encontrarnos, se llevaron a cabo por teléfono.

Hay que destacar que las entrevistas se desarrollaron sin ninglin
inconveniente, y en general hubo buena predisposicion e interés de los
egresados contactados para participar de la investigacion. Esto se reflejaba
en la intencion de coordinar horarios, en que algunos de ellos expresaban la
voluntad en dia, horario y lugar en que uno les pautara, en el aviso previo en
caso de no poder asistir. Si bien esto no se daba en todos los casos en que

hubo que reprogramar la entrevista, si se dio en la mitad de las situaciones.

Las entrevistas tuvieron duraciones variables, oscilando entre los 40
minutos y la 1.30 hora de duracién. Los encuentros con los egresados se
desarrollaron sin ningin inconveniente, las charlas fueron agradables y se
los veia dispuestos a contar acerca de sus experiencias escolares y laborales.
Si bien en algunas ocasiones, los entrevistados en un principio parecian
estar nerviosos o con cierta timidez, a medida que avanzaba la entrevista se
iban soltando mas. S6lo en una ocasion, a uno de los entrevistados se lo
noto6 nervioso durante la entrevista; era una persona mas retraida, cuyo tono
de voz era bajo y le costaba encontrar las palabras para expresarse

19
adecuadamente .

Las entrevistas exploraron diferentes dimensiones, que sintetizamos a

continuacion;

" Esto se veia reflejado en que sefialaba en reiteradas ocasiones frases como “no sé como
decirte”, “no sé como explicarte”. A su vez, al finalizar la entrevista, ya apagado el
grabador, continuamos la charla y se lo veia un poco mas distendido. Podriamos decir que
este es un aspecto negativo de la situacion de entrevista, el cual es reseflado en la
bibliografia sobre el tema. Ver el capitulo 12 de Marradi et al. (2007).

16



* Indicadores de nivel socioeconémico personal y familiar (barrio, con
quienes viven, nivel educativo propio, de los padres, hermanos y

conyuges, trayectoria y situacion laboral).

* Biografia escolar previa a la llegada a la ER (trayectoria a lo largo

del sistema, momentos de exclusion, situaciones de repitencia, etc.).
* Motivos para retomar el secundario.

* Experiencia en la ER (dificultades vividas en la escuela, relaciones
con los compafieros y docentes, modalidad de cursado, tiempo

transcurrido en la escuela, participacion en talleres, etc.)
* Relacion con la ER luego de haber egresado.

* Trayectoria post-egreso, tanto en términos laborales como

educativos.

e Evaluacion de la experiencia de reingreso (aprendizajes, significados
en torno a la finalizacion del secundario, recuerdos positivos y

negativos).

Estas mismas dimensiones se exploraron en las entrevistas con los jovenes
que asistieron por un tiempo a las ER pero que no egresaron alli. La
diferencia central era explorar en las razones que llevaron a que no
alcanzaran el titulo secundario en las ER, asi como indagar si luego de dejar

de asistir a las ER habian retomado los estudios.

Una de las dimensiones que nos proponiamos explorar con mayor
detenimiento en las entrevistas realizadas a los egresados era la emocional
asi como indagar acerca de las fuentes de dicha emocionalidad. Pero esta
indagacion entranaba algunas dificultades metodologicas, las cuales fueron

sorteadas a medida que avanzabamos con las entrevistas.

Esta etapa del trabajo de campo la iniciamos al entrevistar a un egresado de
la Escuela 3, lo que nos permitié probar la pauta de entrevista. En dicha
prueba del instrumento, si bien lograban aflorar algunas expresiones de los
aspectos emocionales vivenciados en la ER, la misma no lograba ser
transmitida con palabras. Es interesante como aparece en diferentes

ocasiones, en la multiplicidad de entrevistas, frases que al referirse a su
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experiencia escolar, sefialan “no sé cémo explicarte; no sé como decirlo”;
simplemente logran resumir la experiencia con una expresion de que fue

“netamente positiva”.

Es por eso que para continuar con esta exploracidn ensayamos otro
gjercicio. Se mantuvo la pauta tal como estaba planteada en un inicio,
buscando que los egresados se explayaran con sus propias palabras acerca
de su historia escolar, laboral, familiar y el modo en que recordaban su
experiencia en la ER. Una vez realizado dicho recorrido, ya hacia el final de
la entrevista, se los invitaba a elegir entre un “conjunto de palabras”
diversas que expresaban sentidos y “emociones” aquellas que reflejaran
adecuadamente su experiencia en la ER, en las otras secundarias en las que
estuvieron, asi como el tiempo que estuvieron sin asistir a ningin

establecimiento.

El disefio de este instrumento metodoldgico estuvo basado en la
conceptualizacion que utilizamos para entender la experiencia emocional.
Los estudios sobre emociones desde una perspectiva socioldgica han
realizado avances considerables para conceptualizar esta dimension de la
vida social, relegada por muchos afios a los margenes de la exploracion
cientifica. Hay un consenso en sefalar el cardcter sociocultural, y por ende
relacional, de la experiencia emocional. Esta comprende tanto afectos como
emociones, entendiendo a los primeros como las sensaciones e intensidades
experimentadas corporalmente al entrar en interaccion con otros —ya sea de
modo presencial o imaginario- no completamente capturables por medio del
lenguaje. Las emociones, por su parte, constituyen el esfuerzo por traducir
dichas sensaciones en palabras disponiendo para ello de significados
culturales (Gould, 2009; Hochschild, 1990, 2008). Por tanto, consideramos
que las emociones constituyen esa evaluacion —en muchas ocasiones no
completamente consciente, pero no por ello irracional- de una situacién
particular en la que estd inmersa una persona y la reflexion en torno a dicha
afectividad vivenciada®. De este modo, por medio de este instrumento

metodolégico buscamos reconstruir junto a los entrevistados, a partir de

%% Este tema sera abordado con mayor profundidad en el capitulo 1.
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cierto ejercicio de reflexividad, esas sensaciones que predominaron en los
diferentes momentos que transitaron a lo largo de la realizacion del
secundario, buscando capturar por medio de dichas palabras la afectividad

vivenciada.

Las palabras incorporadas al instrumento fueron retomadas del primer
trabajo de campo, pero a fin de no sesgar el ejercicio, se buscd brindar un
abanico bastante variado de sensaciones, tanto positivas como negativas.
Las palabras incluidas fueron placer, calidez, confianza, respeto,
tranquilidad, entusiasmo, nervios, aburrimiento, enojo, ansiedad, rechazo,

indiferencia, malestar y frustracion.

De este modo, los egresados senalaban las palabras que lograban representar
mas acertadamente la experiencia vivida en las distintas etapas de su
trayectoria escolar en el nivel secundario, reflexionando a la vez en torno a
los motivos que hicieron que experimentaran esas sensaciones —si remitian a
las relaciones establecidas con los docentes, con los compaiieros, a las
clases a las que asistian, a los talleres, etc. En cierta medida con este ensayo
invitamos a los estudiantes a que reflexionasen sobre esas sensaciones
vivenciadas a partir de distintas situaciones. Este ejercicio propuesto durante
la entrevista colabord con la posibilidad de traducir en emociones esa
afectividad que vivenciaron mientras asistian a la ER. Por tanto, como
sefiala Kessler, “mas que acceder a la emocion en si misma, se accede a su

manifestacion discursiva” (2009: 36).

Hasta acé describimos las caracteristicas principales de las dos instancias de
campo sobre las que se basa esta investigacion, observando las dificultades
principales que conllevd realizar, especialmente, la exploracion con los
jovenes egresados. Asimismo, dimos cuenta de las dimensiones exploradas
en cada entrevista en profundidad. Resta describir las caracteristicas
principales de la muestra de 16 egresados de las ER, cuatro por cada escuela

seleccionada.

En relacion con el género de los entrevistados, se buscé dar una
representacion equitativa ya que si bien algunos afios egresaron mas mujeres

que varones, 0 viceversa, en promedio estan igualmente representados entre
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los egresados. Del afio 2006 al 2010, de las Escuelas 1, 3 y 4*' egresaron 65
varones y 70 mujeres. La representacion equitativa de la muestra pudo
llevarse a cabo en estas tres escuelas, no asi en la Escuela 5, que como

sefialamos, no pudimos seleccionar a los entrevistados.

Actualmente, estos jovenes egresados tienen entre 21 y 28 afios, aunque las
edades de 12 de ellos estan dentro del rango 22 — 25 afios. En relacion con
la edad que estos jovenes tenian al momento del ingreso, vemos que la
mayoria (6 de ellos) ingresa a la ER con 18 afios, 2 con 17 afios, 1 con 16,y
2con 19,2 con 20 y 2 con 21 aflos. Recordemos que la normativa de las ER
senala que esta oferta educativa esta orientada para aquellos jovenes que no
hayan asistido por un ciclo lectivo a la escuela, que como minimo tengan 16
afios y 18 afios como maximo para ingresar al primer nivel. Esto instala
cierta ambigiiedad en la edad que pueden tener para ingresar a otros niveles.
Aqui vemos que seis de ellos exceden los 18 afios al momento de ingresar,
pero s6lo uno ingresa con materias del primer nivel. Son los egresados de
las escuelas 3, 4 y 5 los que superan los 18 afios de edad al momento del

ingreso.

Los jovenes entrevistados ingresaron a la ER entre los anos 2004 y 2009 (2
en 2004, 3 en 2005, 4 en 2006, 2 en 2007, 4 en 2008 y 1 en 2009). Y el afio
de egreso de la ER se da entre los afios 2006 y 2011 (1 en 2006, 2 en 2007 y
2008 respectivamente, 8 en 2009, 1 en 2010 y 2 en 2011). Aquellos que
egresaron del 2010 en adelante pertenecen a la Escuela 5, la cual inicia sus
actividades en agosto de 2005, un afio y medio mas tarde que el resto de las

instituciones (los primeros egresados son del afio 2009).

Con la informaciéon recabada pudimos observar que a los egresados
entrevistados les llevo un promedio de 7,8 afios realizar el nivel secundario.
A la mayoria, hacer el secundario les implico entre 7 y 8 afos, contando
desde el momento en que iniciaron por primera vez el primer afio, hasta que
lo finalizaron en la ER y a cuatro de ellos les llevo 9 anos alcanzar el titulo.

Como vemos, la realizacion de un nivel de escolarizacion que estd pautado

! No contamos con esta informacién para la escuela 5.
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para ser realizado en cinco afios, a estos jovenes les demand6 al menos un
50% mas del tiempo estipulado, teniendo una edad promedio al egreso de

21,6 anos.

Al momento de elegir a los entrevistados se pretendié contactar a quienes
habia egresado hacia méas de un afio. Por un lado, desedbamos que hayan
sido alumnos durante 2007, cuando realizamos el primer trabajo de campo.
Por otro lado, desedbamos conocer en mas detalle la trayectoria posterior al
egreso. Esta intencion no pudo concretarse en todos los casos, debido a las
dificultades que detallamos en la realizaciéon de un trabajo de campo de

estas caracteristicas.

En relacion con el tiempo transitado en la ER, la mayoria de los 16
egresados entrevistados estuvieron entre 3 y 4 afos (13 de ellos), dos de
ellos estuvieron 2 afios y uno un ciclo lectivo. Es decir que la mayoria de

ellos permaneci6 mas de tres afios en la institucion.

La cantidad de afios que permanecieron en la institucion no necesariamente
se corresponde con el nimero de niveles del plan de estudios realizados por
cada uno de ellos. El plan de reingreso cuenta con cuatro niveles, los cuales
pueden ser cursados de modo personalizado a partir de una serie de
correlatividades, al mismo tiempo que se les reconocen los avances hechos
en otras instituciones. De los 16 egresados, 2 hicieron el ciclo completo de 4
niveles, 9 de ellos hicieron 3 niveles, 4 hicieron 2 niveles y 1 hizo so6lo 1
nivel. Durante las entrevistas seis de los entrevistados sefialaron situaciones
como la siguiente: “hice algo de segundo nivel, tercero y cuarto”. A fin de
presentar la informacion en el siguiente cuadro se optd por considerar esa
realizacion parcial de un nivel como la realizacion del nivel completo, sobre
todo porque se tuvo en cuenta el tiempo durante el cual estos alumnos
permanecieron en la ER, que daba cuenta de la permanencia de un afio mas
en la escuela por esa realizacion parcial de un nivel. Es decir, en el ejemplo
dado, si bien no realizd el segundo nivel completo, si permaneci6 tres afios

en la institucion.

La combinacion del dato del tiempo transitado en las ER y los niveles

realizados nos permite ver que la mayoria de los que egresaron no tuvieron

21



dificultades una vez iniciado su trayecto, porque quienes cursaron entre 3 y

4 niveles, estuvieron en las ER entre 3 y 4 afios.

A continuacion presentamos una sintesis de la informacion de los egresados

. 22
entrevistados™:
Aiios
Edad Edad al | Edad al Niveles Aiios en
Nombre Sexo en la
actual | ingresar | egresar cursados secund.
ER
Manuel M 26 18 22 4 niveles 4 8
Parte de 2do; 3
Silvana F 25 18 21 3 8
y4.
X Parte de 1ro; 2,
Francisco M 25 18 22 4 8
3y4
Mariela F 25 17 21 4 niveles 4 7
Nicolas M 22 16 20 2,3y4 4 6
Parte de 1ro; 2,
Elena F 27 21 25 4 9
3y4
Irina F 28 21 24 3y4 3 9
Marcos M 25 19 23 2,3y4 4 9
Jorge M 22 19 20 4 niveles 1 7
Alberto M 24 18 22 2,3y4 4 8
Gianella F 22 17 20 2,3y4 3 7
Marlén F 24 20 22 3y4 2 8
Parte de 1ro; 2,
Leandro M 21 17 20 3 7
3y4
Santiago M 24 20 22 3y4 2 9
Parte de 2do; 3
Cristian M 22 18 21 3 8
y 4.
. Parte de 2do; 3
David M 23 18 21 3 7
y 4.

Resta mencionar las cuatro entrevistas que realizamos a jovenes que habian

retomado sus estudios en las ER pero que no finalizaron la secundaria alli.

22 . . . L.
Los nombres de los entrevistados han sido modificados con el propdsito de preservar su
anonimato.
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La intencion era indagar en el tipo de experiencia que tuvieron en la ER, su
trayectoria escolar, asi como las razones que provocaron que dejaran de
asistir a la escuela nuevamente. Los entrevistados son cuatro jovenes, dos de
la Escuela 1, uno de la Escuela 3 y otro de la Escuela 5. Uno vive en
Moreno, y el resto en la capital, cerca de las escuelas a las que asistian.
Tienen edades similares a las de los egresados, y ninguno termind aun el
secundario. Sélo uno de los entrevistados retomo este afio los estudios en un

CENS, teniendo que hacer los tres niveles completos del plan de estudio.

Las situaciones que veiamos de estos jovenes que no egresaron son las
siguientes. Dos de ellos habian finalizado la cursada pero tenian pendiente
la aprobacion de una o dos materias, es decir, les quedaba rendir el examen
final. En uno de los casos no sabia que adeudaba una materia, es por eso que
al enterarse hace un tiempo atras decidi6 rendir pronto el examen. En el otro
caso, sefala que “ por caprichosa, por tonta” no fue a rendir, a pesar de que
desde la escuela la llamaron, pero fue el afio en que qued6 embarazada y ya
hace varios afios que finaliz6 la cursada y no lo ha hecho aun. En los otros
dos casos restantes asistieron uno o dos ciclos lectivos pero por cuestiones
familiares o laborales volvieron a dejar. Una de las entrevistadas no pudo
sostener la asistencia a la escuela, porque se mudd con su novio al
conurbano y, al poco tiempo, queda embarazada y no contaba con la ayuda
de familiares para el cuidado del nifio. Al momento de la entrevista estaba
separada viviendo con su hijo en Lugano, trabajaba muchas horas por dia en
una casa de ropa —donde no le exigen el titulo secundario- y, si bien le
gustaria retomar los estudios, le resulta imposible porque no cuenta con el
tiempo necesario. El caso restante decide dejar porque al tener armado un
trayecto veia que la cursada se le prolongaba varios afios mas. Ahora, en el
CENS, al ver que son solo tres afios, considera que va a poder finalizar el
secundario. Los cuatro entrevistados sefialaron haber tenido buenas

experiencias en las ER, similares a las relatadas por quienes egresaron.

A lo largo de este apartado, se presentaron los rasgos principales de
estrategia metodologica de nuestra investigacion. A continuacién, se detalla

la estructura de la tesis, describiendo el contenido de cada capitulo.
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3. Estructura de la tesis

Esta tesis estd integrada por siete capitulos, organizados en dos partes. La
primera parte, conformada por los tres primeros capitulos, se propone
situar nuestro tema de investigacion en la interseccion de dos problematicas
principales: por un lado, el de las emociones y afectos en la vida social, y
como estas influyen en los procesos de agenciamiento; por otro, el de la
expansion de la escuela media y los desafios propios del mandato de
universalizacion. Para ello se propone reconstruir el marco tedrico y la
problematica de partida de la tesis asi como las principales caracteristicas
del caso de estudio. La segunda parte aborda en profundidad el analisis del
material de campo recogido en las dos instancias descriptas anteriormente,
avanzando en respuestas acerca de quiénes son los jovenes que logran
egresar de las ER, asi como también analizar en profundidad el lugar del
vinculo, sus caracteristicas, las condiciones que habilitan su construccion y

los modos en que afecta las biografias de estudiantes y docentes.

El capitulo 1 se propone dar cuenta de un campo disciplinar de reciente
desarrollo y aun en consolidacion, el de los estudios sociales acerca de las
emociones y los afectos. Para ello, reconstruimos las principales
caracteristicas de ese campo y algunos consensos en torno a como
definirlos. Luego se presentan algunos de los aportes tedricos al estudio de
las emociones en el campo educativo, describiendo aquellos antecedentes
relevantes que dialogan con nuestro tema de estudio. Por ultimo, damos
cuenta del lugar en el que nos ubicamos en dicho campo a partir de la
descripcion de la postura tedrica y epistemoldgica de la cual parte esta
investigacion. Los principales interrogantes de este capitulo son: ;de qué
modo se han abordado las emociones y los afectos en las ciencias sociales?;
[cuéles son las principales caracteristicas de esta dimension de la vida
social?; ;como se ha pensado la relacion entre emociones y experiencia
escolar?; ;de qué modo se conceptualiza al sujeto y como es la relacion de
ese sujeto y las emociones?; ;como pensar la relacion entre emociones y

agencia de los sujetos?

El capitulo 2 presenta un desarrollo histdrico que permite observar el

proceso de expansion de la escuela media en la Argentina, desde finales del
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siglo XIX hasta nuestros dias, dando cuenta del lugar de ésta en tanto esfera
de integracion de la juventud. Como veremos, la progresiva expansion y
masificacioén del nivel ha tenido lugar a partir de oleadas de incorporacion
de sectores hasta el momento excluidos, pero esta inclusion se traduce en
una distribucion de la poblacion escolar en circuitos de diferente calidad y
prestigio social. Esto lleva a que la escuela secundaria constituya cada vez
mas un espacio de integracion de los jovenes, pero las vivencias son muy
diferentes seglin la institucion en la que se integren. El escenario actual de
obligatoriedad ha llevado a que se constituya como el lugar donde deben
estar todos los jovenes entre 13 y 18 afios, obligando a la implementacion de
estrategias para reincorporar a la poblacion que no logra completar el nivel
en la forma y el tiempo estipulados. Este capitulo cierra con las
caracteristicas propias del nivel secundario de la Ciudad de Buenos Aires,
dando cuenta de los desafios aun pendientes en materia de inclusion
educativa. Los interrogantes principales que nos proponemos responder en
este capitulo son: ;como se ha dado la expansion del nivel secundario en
nuestro pais?; ;qué papel ha desempefiado historicamente y que papel juega
en la actualidad la escuela secundaria, en tanto espacio de integracion de la
juventud?; ;qué problematicas principales deben afrontarse, particularmente
en la jurisdiccion de la Ciudad de Buenos Aires, para alcanzar la

universalizacion de la escuela secundaria?

El capitulo 3 cierra la primera parte de esta tesis. En ¢l se presenta el caso
particular de las Escuelas de Reingreso, describiendo el marco politico en
que se inserta la creacion de estas instituciones, la poblacion objetivo a la
que busca atender y las principales caracteristicas a partir de datos
secundarios acerca de las ER. Luego, avanzamos en una descripcion de
caracter cualitativo de cada institucion, delineando los perfiles de los
egresados con los que trabajamos en esta tesis. Esto permite hacernos a una
idea del tipo de poblacion que asiste a las ER y que logra egresar de ella, asi
como observar las principales caracteristicas de cada institucion. Las
preguntas que nos hacemos son: ;a qué poblacion se orientan las ER?; ;qué

lugar tienen en el sistema educativo portefio en su conjunto?; ;Cudles son
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las principales caracteristicas de su matricula?; ;cudntos jovenes egresan de

ellas?

Ya en la segunda parte de esta tesis avanzamos con el analisis de las
condiciones que hacen posible el vinculo entre docentes y alumnos en las
ER, las formas de interaccion y las caracteristicas de ese vinculo asi como
las trayectorias de los jovenes que llegan y egresan de estas escuelas. El
capitulo 4 aborda en particular las caracteristicas del formato escolar de las
ER. Como fue anticipado, éste presenta variaciones respecto del modelo
organizacional tradicional de la escuela secundaria, buscando atacar ciertos
nucleos duros que se vuelven expulsivos para la poblacion que no cumple
con el patréon tradicional y homogéneo presupuesto por esta institucion. De
este modo, se describen los principales rasgos de las escuelas que
consideramos son las bases estructurales que habilitan la construccién del
vinculo estrechos entre docentes y alumnos. Estos rasgos comprenden el
cursado por medio de trayectos formativos personalizados, la promocién y
asistencia por materia, el tamafio pequefio de las escuelas, la contratacion de
docentes por cargo, el mecanismo de seleccion de los directivos y, por
ultimo, la creacion de espacios de apoyo, tutorias y talleres
extracurriculares. Las preguntas centrales que estructuran este capitulo son:
(qué aspectos del formato escolar tradicional de secundaria modifican las
ER?; ;cudles son los rasgos estructurales de estas escuelas y qué
implicancias tienen para la conformacion de relaciones estrechas entre

docentes y alumnos?

En el capitulo 5 se reconstruye, a partir de las entrevistas, tanto con los
equipos docentes como con los egresados, las caracteristicas de la poblacién
que llega a reingreso, observando desde estos discursos quiénes son los que
no logran volverse estudiantes de las ER, dando cuenta del “efecto colador”.
A su vez, podemos observar como la decision personal de volver a estudiar
opera como diferenciador, al mismo tiempo que se traduce en una
construccion nosotros-ellos que refuerza la posicion de aquellos que se
quedaron. A continuaciéon se da cuenta de las trayectorias educativas y
vitales de quienes egresaron, detallando las razones que los dejaron fuera de

la escuela y las que los llevaron a volver. En estos relatos es posible
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evidenciar la presencia de diferentes soportes en los que se sostiene esta
decision, algunos de tipo familiar y otros de tipo religioso o comunitario.
Asimismo, presentamos los recorridos de los egresados luego de finalizar la
escuela, observando su situacion en términos familiares, académicos y
laborales. A modo de conclusion del capitulo, observamos cémo la
reinsercion al sistema depende de la presencia de soportes minimos
necesarios para poder asumir personalmente la decision de volver a estudiar.
El principal interrogante que se plantea este capitulo es sobre quiénes logra
hacerse efectiva la accion de la ER y por qué, es decir, cudles son las

caracteristicas de esta poblacion que alcanzo6 el titulo secundario alli.

En los dos ultimos capitulos de esta tesis nos adentramos con profundidad
en el analisis del vinculo que se construye en las ER entre docentes y
alumnos. En el capitulo 6, observamos, por una parte, las formas de trabajo
de los docentes, las miradas que prevalecen en relacion con sus alumnos y
las pautas de interaccion que van instalando como adecuadas para formar
parte de estas instituciones. Por otra parte, indagamos en las caracteristicas
y comportamientos que los docentes valoran de sus alumnos. Aqui vemos
que el esfuerzo que éstos realizan, tanto en el espacio escolar como aquellos
extraescolares, asociados con el sostenimiento de la escolaridad, asi como la
demostracion de compromiso, se constituyen en la definicion del mérito de
estas escuelas. Las preguntas que nos proponemos responder en este
capitulo son las siguientes: ;jcudles son las pautas de interaccién que se
establecen en las ER entre docentes y alumnos?; ;qué rasgos asumen los
docentes y cudles los alumnos a la hora de trabajar en estas escuelas?; ;de

qué modo se va estableciendo la relacion entre ellos en este espacio escolar?

El ultimo capitulo de esta tesis, el capitulo 7, busca responder a las
siguientes preguntas: ;de qué modo se construye el vinculo entre los
docentes y alumnos?; ;qué expresiones asume la experiencia emocional en
estas escuelas y cudles son sus fuentes?; ;qué relacion tiene ésta con el
vinculo construido entre docentes y alumnos y qué implicancias tiene en los
procesos de reinsercion al sistema asi como en la labor docente? Para
avanzar en sus respuestas se analizan, por un lado, la dindmica por medio de

la cual se establece el vinculo y, por otro, las implicancias emocionales del
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vinculo construido en las ER observando su relacion con los procesos de
agenciamiento. De este modo vemos que la conceptualizacién que hacen los
docentes acerca de sus alumnos como jovenes “vulnerables” los lleva a
sacrificarse y comprometerse con su trabajo en estas escuelas, lo cual es
interpretado por los estudiantes como una “ayuda”, algo “extra” que los
docentes les dan por su “bondad” y por tanto, deben responder
adecuadamente. Luego, observamos, por una parte, que la experiencia
emocional de los jovenes se caracteriza particularmente por la tranquilidad y
el entusiasmo, lo cual les permite sostener el esfuerzo en su escolarizacion
al ver el titulo como algo alcanzable, asi como les otorga aquella energia
necesaria para proyectar a futuro sus vidas. Por otra parte, observamos que
el vinculo para los docentes reactiva aquellos placeres asociados con la
matriz identitaria, al ver la transformacion que su labor gener6 en los otros,

renovando asi el compromiso asumido al trabajar en estas escuelas.

Finalmente, este trabajo cierra con una serie de conclusiones generales en
torno a dos aspectos principales. Por un lado, acerca de la caracterizacién
del fracaso escolar y la necesidad de barajar una hipdtesis compleja acerca
de ¢éste para el disefio de politicas educativas que busquen la
universalizacion de la escuela secundaria. Por otro lado, sobre esta forma de
intervencion de politica educativa que tiende a la personalizacion de los
vinculos, buscando actuar sobre cada individuo, a fin de lograr “activarlo” y

volverlo un sujeto responsable.

skeksk
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PRIMERA PARTE

Nuestro trabajo se inicia en la interseccion entre la escuela secundaria en su
reciente condicion de obligatoriedad y la experiencia escolar de jovenes de
sectores populares que han tenido trayectorias educativas “fallidas” desde el
punto de vista del sistema educativo y que se han reinsertado a través de una
politica de inclusién educativa. Dentro de este Ultimo eje, pondremos el
foco en una dimension de la experiencia escolar que no ha sido
suficientemente problematizada, aquella referida a la emocionalidad
experimentada en el espacio escolar, a fin de avanzar en la comprension del
papel que juegan las emociones en los procesos de involucramiento escolar

y agenciamiento.

La primera parte estd conformada por tres capitulos cuyo proposito es
ubicar nuestra investigacion, tanto en un marco de estudios, el de las
emociones y la experiencia escolar, como en el de la problematica de
expansion y masificacion del nivel medio de escolarizacion. El recorrido se
inicia con la presentacion del campo disciplinar en el que se inserta esta
tesis, retomando en primer lugar, el desarrollo acerca de los estudios
sociales sobre las emociones y afectos, que como veremos, fue un aspecto
de la vida social relegado como objeto plausible de indagacion sociologica.
Luego avanzaremos en dar cuenta de aquellos trabajos que se plantean
estudiar a las emociones en el campo educativo; aqui veremos algunos
antecedentes relevantes para esta tesis, debido a las tematicas que plantean y
a la introduccion de una serie de conceptos que seran retomados a lo largo
del andlisis que realizaremos del material empirico. Este primer capitulo

cierra dando cuenta de nuestra perspectiva de investigacion.

Luego, abordaremos el desarrollo histérico del nivel medio de educacion en
nuestro pais, observando en particular el proceso de masificaciéon que va
delineando su obligatoriedad. Esto aporta a la configuracion de la escuela
secundaria como la esfera legitima de inclusion social de los jovenes y a la
escolarizacion como la principal estrategia de integracion para esta clase de
edad. Asimismo, se describiran las caracteristicas del nivel medio en la

jurisdiccidén donde tiene lugar la politica que analiza este trabajo, la Ciudad
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de Buenos Aires, presentando las problematicas principales que se deben
afrontar para garantizar la inclusion de los jovenes en el secundario. Por
ultimo, en el capitulo 3, se presenta el caso de estudio, las Escuelas de
Reingreso, a partir de una descripcion basada en datos primarios y
secundarios, permitiéndonos dimensionar esta experiencia en el marco del
sistema educativo portefio y dar cuenta del tipo de poblacion que accede a

este tipo de experiencia.

skeksk
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CAPITULO 1: EL LUGAR DE LAS EMOCIONES EN LA EXPERIENCIA
ESCOLAR

La presente investigacion se enmarca en un campo de estudio que, desde
una perspectiva socioldgica, ha hecho de la experiencia escolar su objeto
central. Nuestro proposito es dar cuenta de los sentidos construidos sobre la
experiencia vivida en un formato escolar particular que es el de las ER, el
cual habilita formas de relacion estrechas entre docentes y alumnos. Nuestra
hipotesis sefiala que el vinculo construido en las ER delinea un tipo de
emocionalidad que tiene efectos en los procesos de reinsercion al sistema
educativo de estos jovenes provenientes en su mayoria de los sectores
populares, asi como en los sentidos construidos por los docentes que
refuerzan el compromiso que asumen a la hora de trabajar en estas escuelas,

con “estas poblaciones”.

Aqui no nos proponemos soélo reflejar dicha experiencia, a modo ilustrativo
o “testimonial”, sino que buscamos dar cuenta de las condiciones que la
hacen posible, que habilitan que los actores construyan determinados
significados sobre el transito por este espacio particular, asi como avanzar
en la comprension en torno a los modos en que son modelados por dicha
experiencia. Al decir de Scott (2001), la experiencia no es el origen de

nuestra explicacion, sino que es lo que buscamos explicar.

Los vinculos, las emociones y la experiencia escolar van a ser las tres
dimensiones que se abordardn en esta investigacion. En este capitulo
buscamos reconstruir los antecedentes de investigacion mas relevantes con
los cuales dialoga este trabajo, antecedentes que se enmarcan en el campo
de la educacion, asi como de los estudios sobre emociones y afectos desde
la sociologia y la antropologia. Es por eso que nos proponemos recorrer, sin
pretension de exhaustividad, algunos antecedentes sobre el tema a fin de
ubicarnos en un campo de estudio ain en construccion con la intencioén de
avanzar en la definicion de una perspectiva propia en torno a esta

problematica.

En el primer apartado haremos un breve recorrido por el campo de los

estudios sociales sobre las emociones y afectos. Como mostraremos, estos
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componentes de la vida social estuvieron presentes en las obras de los
autores canonicos de la disciplina socioldgica, pero durante mucho tiempo
su exploracion quedd marginada asi como perdid legitimidad como factor
explicativo de los fenémenos sociales. Las ultimas décadas del siglo XX
muestran un resurgir de investigaciones que abordan estas tematicas,
avanzando en la consolidacion de un campo rico en discusiones y

perspectivas.

En el siguiente apartado, daremos cuenta de los trabajos que se insertan en
la interseccién entre emociones, educacion y experiencia escolar,
particularmente aquellos que entran en didlogo con nuestro trabajo al
retomar elementos del formato escolar, las relaciones entre docentes y

alumnos y la experiencia emocional, en la secundaria.

El capitulo cierra estableciendo la perspectiva desde la cual partimos para
abordar la experiencia escolar, los vinculos entre docentes y alumnos, y las
experiencias emocionales que tienen lugar en las ER. Asimismo, dejamos en
claro cémo serd abordado nuestro caso de estudio, en tanto configuracion
que delimita un campo de posibilidades y en el cual los sujetos desempefian

sus practicas, las vivencian y las significan.

1.1. Los estudios sociales sobre emociones: un campo en plena
consolidacion

El estudio social de las emociones es un campo con una historia
relativamente reciente. Varios autores coinciden en sefialar la década del 70
como el momento en que comienza a delinearse esta area de estudios
(Kemper, 1990; Koury, 2006; Thoits, 1989, entre otros) a partir de una serie

. . 23 . . . ,
de trabajos pioneros™. Esto no quiere decir que en la sociologia no hayan

* En el contexto norteamericano, los trabajos de Theodore Kemper, Arlie Russell
Hochschild y Thomas Scheff son los que principalmente (re)instalan esta preocupacion
académica en torno al papel de las emociones en la vida social. Para Bericat Alastuey
(2000), cada uno de estos autores representan diferentes lineas de trabajo: una sociologia
“de” la emocion, una sociologia “con” emociones y una incorporacion de la emocioén “en”
la sociologia, respectivamente.
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estado presentes las emociones desde sus origenes®* en las obras de autores
clasicos de la disciplina, como Marx, Weber, Durkheim y Simmel®. Pero
pareciera haber un “bache” temporal en el estudio de las emociones y los
sentimientos en las ciencias sociales, que va desde las obras fundantes a
fines del siglo XIX y principios del siglo XX, hasta mediados de los afios
’70 cuando emergen estos aportes que dan inicio a otra etapa’’. De este
modo, la emocion pareciera haber sido “expulsada” de la sociologia como

explicacién plausible de ciertos fenomenos sociales (Barbalet, 1998)*”.

Es en las ultimas décadas del siglo XX que, al perder fuerza la ortodoxia
dominante en el campo sociologico, ciertos trabajos comienzan a indagar
este aspecto de la vida social que habia sido relegado a un lugar marginal.
Este giro “emocional” no se ha dado sélo en el marco de la sociologia, sino

también en otras ciencias sociales a partir de los afios ’80, como en la

**Si bien hay un acuerdo en sefialar la presencia de las emociones en las obras de los
autores clasicos de la sociologia, es posible rastrear diferentes posturas en relacion con el
papel que juegan estas obras en tanto desarrollos conceptuales acerca de éstas. Hay quienes
sefialan una continuidad entre la tarea emprendida en los textos clasicos y fundantes de la
sociologia (Illouz, 2007; Denzin, 2009), mientras que otros consideran que la presencia de
las emociones en la teoria socioldgica fue meramente marginal, y que en cierta manera
hubo que empezar “de cero” en la teorizacion de esta dimensién de la realidad social
(Bericat Alastuey, 1999; Scheff, en Koury 2006). Para mas informacion acerca del
subcampo de la sociologia de las emociones ver Koury (2006), Bericat Alastuey (2000),
Luna Zamora (2000).

* Illouz (2007) sefiala la presencia de numerosas referencias a las emociones en los padres
fundadores de la sociologia: en el analisis de Weber acerca de la ética protestante y la
angustia que provoca una divinidad inescrutable, al igual que en otros trabajos relativos a la
autoridad carismatica y al papel de la pasion en la labor cientifica; el concepto de
alienacion en Marx, en tanto sensacion de extrafiamiento que experimenta el trabajador
respecto del producto de su trabajo; los trabajos de Durkheim sobre la solidaridad y la
efervescencia que embarga a quienes participan en rituales colectivos, reflejando la
naturaleza social de la emocionalidad; por wltimo, los ensayos de Simmel sobre la
intimidad, los sentimientos presentes en la interaccion con los otros, y especialmente, la
tipica actitud moderna, de reserva y frialdad condensada en el término blasé, que debe
asumir el individuo para afrontar la vida en la metropoli.

*® Claramente hubo excepciones: los trabajos de Norbert Elias, donde la vergiienza encierra
un lugar central en el desarrollo del “proceso civilizatorio”; el libro de Wright Mills White
Collar donde sefala a la emocion como una mercancia en la sociedad capitalista tardia; los
trabajos de Goffman, que abordan el papel significativo de una emocién como el
“embarrassment”, en los procesos de interaccion social.

" Para Barbalet (1998) diversos factores relacionados con cambios en la organizacion
social y en las lineas de pensamiento intelectual condujeron a la ausencia de las emociones
en las Ciencias Sociales. Entre ellas sefiala la reaccion del modernismo del siglo XX al
Romanticismo aleman, la lectura parsoniana de Weber, que puso el foco en la neutralidad
valorativa, asi como el temor que inspiraban las masas populares vinculadas al anarquismo
y al socialismo.
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antropologia (Abu-Lughod y Lutz, 1990; Lutz, 1986), la geografia
(Davidson, Bondi y Smith, 2005), la historia (Reddy, 1997; Rosenwein,
2002), entre otros.

Asimismo, en el campo socioldégico y antropoldgico, se han realizado
avances tedricos a partir del andlisis de los mas diversos objetos de la vida
social. De este modo, encontramos trabajos que ponen a las emociones,
afectos y sentimientos en el centro de la escena, para pensar el papel que
¢éstos juegan en los procesos de estratificacion social (Collins, 1990; Illouz,
2010), de accion e inaccion politica (Gould, 2009; Holmes, 2004), el papel
de algunas emociones como la vergiienza en los procesos de regulacion
social (Scheff, 1988 y 2000), los mecanismos de elaboracién emocional y su
papel en la esfera laboral y en las relaciones entre los miembros de la pareja
(Hochschild, 1990 y 2008; Holmes, 2012), su relacion con los procesos de
reconocimiento social (Honneth, 2011), con la esfera del consumo (Illouz,
2009; Benzecry, 2012), las relaciones de género (Lutz, 1990; Boler, 1999),

entre tantas otras tematicas.

En el contexto latinoamericano se han registrados avances en los desarrollos
investigativos, asi como en el proceso de institucionalizacion y
consolidacion de un area de estudios sobre emociones®®, aunque lejos
estamos aun de contar con un campo de discusiones articuladas sino mas
bien constituyen aportes aislados que abordan alguna problematica

particular. So6lo por mencionar algunos antecedentes relevantes a nivel

* Ejemplo de ellos es el Grupo de Trabajo en Sociologia de las Emociones que, desde el
afio 2007, se desarrolla durante el congreso bianual que realiza la Asociacion
Latinoamericana de Sociologia. Este se inicia con integrantes de diferentes paises, como
Meéxico (Rodrigo Luna Zamora), Brasil (Mauro Koury) y Argentina (Adrian Scribano),
colaborando asi con la creacion de un espacio de intercambio de investigaciones que
abordan tematicas diversas desde distintas perspectivas tedricas. Por otra parte, hay una
serie de publicaciones que se suman a estos avances. Por ejemplo, la Revista Brasileira de
Sociologia da Emocdo (ver www.cchla.ufpb.br/rbse/), creada en 2002 por un grupo de
investigacion en sociologia y antropologia de las emociones coordinado por Mauro Koury,
y la Revista Latinoamericana de Estudios sobre Cuerpos, Emociones y Sociedad, con sede
en Argentina, la cual es dirigida por Adrian Scribano.

Mas recientemente, desde FLACSO Argentina, se constituye el Nucleo de Estudios
Sociales sobre Intimidad, Afectos y Emociones, coordinado por Santiago Canevaro y Ana
Abramowski, y del cual formo parte. Este tiene un caracter interdisciplinario, al estar
conformado por miembros provenientes de la sociologia, la antropologia, la filosofia, la
pedagogia, los estudios feministas y la teoria queer.
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nacional podemos sefalar el trabajo de Kessler (2009) sobre el sentimiento
de inseguridad en relacion con el delito en nuestro pais; los trabajos de
Adrian Scribano (2007a y b) en relaciéon con la accién colectiva y los
procesos de dominacion; el estudio de Benzecry (2012) sobre la adhesion
afectiva al consumo de opera; el de Abramowski (2010) sobre los “afectos
magisteriales”, que serd retomado luego cuando veamos la interseccion

entre emociones y educacion.

En relacion a los elementos conceptuales que permite avanzar en
definiciones acerca de la emocion, a pesar de las diferencias entre los
distintos autores hay tres elementos clave donde pareciera haber acuerdo: en

su caracter sociocultural, relacional y evaluativo-cognitivo.

Comencemos por el primero de ellos. Durante décadas tendid a prevalecer
una conceptualizacion de la emocion cercana al sentido comun, que la
entiende como algo dado, de carécter individual, impulsivo, fisiologico, que
debe ser controlado y regulado (Lutz, 1986; Barcellos Razende y Coelho,
2010; Gould, 2009; entre otros). Esto tal vez se vio influenciado por la
ausencia de una indagacioén profunda en relacion con esta dimension de la
vida social, ubicando a las emociones en el polo de la irracionalidad. Tanto
desde la antropologia, como desde la sociologia, se abogd por sacar a la
emocion de ese lugar al enfatizar la idea de que las emociones son
categorias culturales que median y producen la experiencia afectiva
(Barcellos Razende y Coelho, 2010). Para la antropdloga Catherine Lutz
(1986) la conceptualizacion de la emocidn, en contraposicion con la razén,
ha operado en Occidente como un dispositivo normativo e ideolégico que
lleva a categorizar a los débiles, es decir, a los dominados, como
“emocionales” —mujeres, nifios y clases bajas- construyendo una asociacién

entre la emocion, la debilidad y la irracionalidad.

Lutz y Abu-Lughod (1990) marcan que hasta los afios *80 prevalecieron en
los estudios antropologicos miradas que se hacian eco de la ortodoxia
psicologica acerca de las emociones, para la cual son procesos
psicobiologicos que tienen una esencia que lo social o cultural no alcanza a
afectar. Cada vez mas, los estudios antropologicos dejan de dar por sentada

esta ortodoxia, marcando que los hombres experimentan afectivamente los
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acontecimientos de su existencia a través de repertorios culturales
diferenciados (Le Breton, 2009). Como tales son construcciones sobre la
vida social -no estados que uno posee en su interior- por tanto, estan
atravesadas por la sociabilidad y el poder. La relativizacion, la historizacion
asi como la contextualizaciéon de los discursos emocionales en tanto
estrategias de andlisis permitieron desesencializar a las emociones (Lutz y

Abu-Lughod, 1990).

En el campo de los estudios socioldogicos se ha avanzado en la
“desnaturalizacion” de las emociones, marcando el caracter sociocultural y
relacional de las mismas. Las diferentes posturas teoricas remiten, en
muchos casos, a los modos de concebir la ciencia y el estudio de los
fenémenos sociales —diferencia que podriamos sintetizar en la oposicion
positivismo vs. constructivismo. Esta oposicion se refleja particularmente en
cémo conciben la relacion entre el componente biologico de las emociones
—la medida en la que interviene, su universalidad, etc.- y el componente
cultural®. El constructivismo tendio, sin negar la presencia del componente
biologico en estrecha vinculacion con la experimentacion de sensaciones
corporales, a enfatizar el componente cognitivo y construccionista de las
emociones a partir de significados de orden cultural (Hochchild, 1998;
Denzin, 2009; Le Breton, 2009). Como sefala Illouz, “...las emociones son
significados culturales y relaciones sociales que estan muy fusionados, y
que es esa estrecha fusion lo que les confiere su caracter enérgico y, por lo
tanto, pre reflexivo y a menudo semiconsciente. Las emociones son aspectos
profundamente internalizados e irreflexivos de la accion, pero no porque no
conlleven suficiente cultura y sociedad, sino porque tienen demasiado de

ambas” (2007: 16).

* No vamos a dar cuenta aqui del extenso debate acerca de la participacion del componente
bioldgico en las emociones. Simplemente sefialaremos que autores como Kemper (1990),
enmarcado en la corriente funcionalista, ponen el foco en la universalidad de ciertas
emociones primarias al derivar éstas de las necesidades evolutivas de adaptacion al
ambiente. Por tanto, brindan un peso importante al elemento fisiolégico que configura las
emociones determinadas por condiciones estructurales e interaccionales. Randall Collins,
Thomas Scheff y Jack Barbalet retoman algunos de estos aspectos de la teoria de Kemper.
Por otra parte, otros autores como Hochschild (1998) y Denzin (2009) no niegan la
presencia del componente corporal y bioldgico, pero sefialando la relevancia de lo
cognitivo y evaluativo que lo modelan a partir de significados sociales y culturales.
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Esto va en estrecha relacion con el siguiente componente, el cual habla del
caracter relacional de las emociones aludiendo tanto a las interacciones que
se dan en el micro nivel como aquellas que sostenemos con otros objetos del
mundo social. Este aspecto cobra una especial relevancia para nuestro
analisis, no s6lo porque analizaremos las relaciones construidas a partir de
las interacciones sostenidas en el marco de un espacio institucional, sino
porque observaremos también coémo cambian las relaciones de estos jovenes
frente a una institucion social como la escolar, la cual tiene un peso
simbolico relevante a la hora de asignar valor a las personas (Martuccelli,

2006).

La bibliografia acerca de las emociones tempranamente puso el foco en las
formas de interaccion y en el componente politico que las atraviesan para
dar cuenta del tipo de emocionalidad que se genera. Hay un amplio
consenso en torno la relevancia de la interaccion social como lugar en el que
se generan y habitan las emociones (Collins, 1990; Scheff, 1988 y 2000;
Hochschild, 2008). A esta altura esto parece parte del “sentido comiin”
socioldgico, pero no es de extrafiar el énfasis puesto a este aspecto luego de
afios de conceptualizar a las emociones como esas fuerzas internas,
meramente individuales, que respondian a impulsos naturales universales,

codificados genéticamente (Lutz, 1986; Boler, 1999)3 0

Hochschild (1990) afirma que la emocion es ese “sentido” —equivalente a la
vista o al olfato- que nos informa acerca de nuestra relacion con el mundo.
Esto nos lleva a tener en cuenta los procesos de poder, dominacion y
desigualdad que tienen lugar en las sociedades capitalistas, ya que, mas alla
de ciertas pretensiones igualitarias, al entrar en interaccion con otros,
diferentes elementos se ponen en juego que denotan las posiciones
desiguales en el espacio social (Illouz, 2010; Scribano, 2007a). Las

caracteristicas de las relaciones sociales construidas en la interaccion

% Esto queda ejemplificado en el modo en que la bibliografia acerca del comportamiento
colectivo conceptualiz6 las razones por las cuales las personas se movilizaban en protestas,
marcando mas que nada la naturaleza psicolégicamente inestable de esos individuos que los
volvia susceptible de perderse en “la masa” (Gould, 2009).
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ejercen una influencia decisiva en los tipos de emocionalidad que se

configuran.

Por otra parte, se ha puesto un fuerte énfasis en marcar el componente
cognitivo, lo cual lleva a que la emocion y la razén dejen de ser vistas como
irreconciliables, aportando a la superacion de esta dicotomia. Thoits (1989)
en su estado del arte en torno a los estudios socioldgicos sobre emociones,
menciona cuatro elementos que estdn presentes en las diferentes
definiciones relevadas: una evaluacion de un estimulo situacional; cambios
en las sensaciones corporales; la inhibicion o liberacion de gestos
expresivos; por ultimo, etiquetas culturales que se aplican a esta
constelacion de elementos presentes. De este modo, al entrar en interaccion
en un contexto particular uno realiza una evaluacion de la situacion —no
necesariamente consciente- que genera cambios en las sensaciones
experimentadas por el sujeto y sobre los cuales uno aplica cierta categoria
sociocultural que le permite la comprension de lo que estd sintiendo (Le
Breton, 2009; Hochschild, 2008; entre otros). De este modo, al hablar de
una evaluacion lacida de una situacion, la mirada se direcciona hacia el
componente cognitivo, remarcando que “...la emocién y los sentimientos
también son ingredientes activos de la conducta racional” (Hochschild,

2008:116).

El énfasis en este componente cognitivo y evaluativo en tanto reaccion a la
mirada que durante décadas prevalecidé acerca de las emociones como
irracionales, llevd a que imperara cierto racionalismo que volvio
practicamente indistinguible la emocion de la razon. La bibliografia mas
reciente ha tratado de complejizar la mirada acerca de las emociones, dando
cuenta de ese aspecto sociocultural y consciente de la emocionalidad, pero
por otro, buscando rescatar dimensiones no trabajadas por la bibliografia
temprana del campo de las emociones, como es la dimension afectiva,
aquellas sensaciones corporales que desbordan lo que se puede traducir en

palabras.

Estos ultimos aportes que tienen lugar desde la década del *90 en adelante
se enmarcan en lo que se dio a conocer como ‘el giro afectivo”. Este giro se

inicia con dos obras fundantes, una de Brian Massumi y otra de Eve
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Sedwick y Adam Frank®', publicadas en 1995. Este “giro” incluye un
diverso espectro de lenguajes provenientes de paradigmas distintos y a
veces contradictorios, que se concentran en el estudio de la afectividad. A su
vez, se enmarcan en diferentes disciplinas y se basan en fundamentos de
tipo filosoficos, psicologicos y fisiologicos (Greggs y Seigworth, 2010;
Sanchez Prado, 2012). Es asi que se pueden encontrar desarrollos
conceptuales desde la teoria queer, como son los trabajos de Sara Ahmed y
Eve Sedwick, desde la neurociencia y los estudios cognitivos de Antonio
Damasio, desde la filosofia deleuziana a partir de los aportes de Brian
Massumi, o desde la psicologia cultural de Lauren Berlant y Teresa Brennan

(Sanchez Prado, 2012).

En este trabajo nos haremos eco de los aportes del giro afectivo, sin dejar de
lado las principales conceptualizaciones de la sociologia de las emociones
que nos hablan de su caracter relacional y evaluativo. Para ello, retomamos
la distincion que tan claramente explicita Deborah Gould (2009),
desagregando las emociones de los afectos, en tanto elementos distinguibles
de la experiencia emocional. De este modo, los elementos afectivos remiten
a las intensidades vivenciadas corporalmente, que no son completamente
capturables por el lenguaje, es decir, aquello que sentimos y que no puede
ser reflejado totalmente en palabras. Por su parte, la emocion remite a ese
intento por capturar mediante el lenguaje aquellas sensaciones corporales,
buscando traducirlas en significados culturales. Este punto serd retomado
hacia el final de este capitulo, cuando abordemos con detenimiento la
postura a partir de la cual realizamos nuestro analisis de la experiencia y los
vinculos en las ER. Pasemos ahora a ver los antecedentes de investigacion
en la interseccion de los estudios sobre educacion y emociones, los cuales

dialogan con nuestro trabajo.

1 El texto de Eve Sedwick y Adam Frank titulado “Shame in the Cybernetic Fold” y el de
Brian Massumi, “The Autonomy of Affect”.
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1.2. Emociones y educacion: antecedentes relevantes

Llegados a este punto, nos interesa dar cuenta de aquellos antecedentes que
se ubican en el campo que se configura a partir de la interseccion de los
estudios sociales sobre las emociones -del cual hemos hecho una breve
presentacion-, y la educacion, ya que se constituyen en aportes relevantes
para avanzar con el analisis que se propone esta tesis en torno a la
experiencia emocional en el espacio escolar, tanto para los docentes como
los estudiantes. Estos trabajos lejos estan de alcanzar a consolidar un campo
de estudio, sino mas bien, encontramos una serie de producciones que
exploran algunas emociones en el ambito educativo, ya sea a partir de un
abordaje inclinado hacia lo pedagdgico, o bien, hacia lo socioeducativo. De
mas estd decir que las fronteras entre unos y otros son difusas y ambas

lineas realizan aportes interesantes para esta tesis.

Varios son los trabajos que, tanto a nivel internacional como nacional, han
senalado la progresiva difusion del discurso psicologico en la pedagogia a
partir de los afnos 60, difusion focalizada mas que nada en instituciones a
las que acudian sectores medios “progresistas” (Bernstein, 1977; Varela,
1991; Carli, 2000). Mas recientemente, diferentes trabajos alertan sobre la
prevalencia de este ethos terapéutico no solo en los discursos pedagogicos
sino también en medidas de politica educativa, que se expresan en un
lenguaje que pone el foco en el desarrollo de las ‘“competencias
emocionales”, la “inteligencia”, el “manejo emocional” y el “bienestar
emocional” (McWilliam, 1999; Ecclestone y Hayes, 2008; Hartley, 2003 y
2004). La preocupacion se centra fuertemente en el tipo de sujeto que
promueven al proveer un “guion cultural” que establece al estudiante en
tanto un “yo disminuido” (Eccleston y Hayes, 2009) o “vulnerable”

(McWilliam, 2003)**. Asimismo, se ha tendido a enfatizar la relacion entre

 Para Eccleston y Hayes (2009), en las Gltimas cinco décadas ha habido un ataque
constante desde la politica y la filosofia, tanto de derecha como de izquierda, hacia las
capacidades de los sujetos para introducir cambios en su entorno social, lo que ha sentado
las bases para la vision de un “sujeto disminuido”. Esto se refleja en la educacion en las
visiones que niegan la posibilidad de nifios y jovenes de volverse potenciales agentes en el
mundo y en su aprendizaje. Dentro de la cultura terapéutica, habria un ataque al sujeto y a
las habilidades del hombre, ya que entienden a buena parte de las formas de experiencia
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este tipo de discursos y los procesos de gobernabilidad en las escuelas
(McWilliam, 1999; Bjerg y Staunas, 2011). Consideramos que esta
psicologizaciéon asume una version vernacula a través del discurso de la
“contencion afectiva”, el cual ha adquirido una relevancia particular a partir
de las transformaciones socioecondémicas y culturales que han incrementado
el malestar docente en las escuelas (Brito, 2010; Finocchio, 2009). Esto ha
llevado a miradas que ponen el foco en la vulnerabilidad de los alumnos, asi
como han reclamado la presencia de especialistas (psicopedagogos, tutores,
psicologos) en las mismas instituciones para afrontar esta necesidad de
contencion. Estos antecedentes nos permiten abordar las implicancias de la
definicion del otro en tanto sujeto “vulnerable”, aspecto que como veremos
en los proximos capitulos, especialmente en el capitulo 7, esta presente en

los relatos de los docentes de las ER.

Otros trabajos abordan las emociones en el ambito educativo poniendo el
foco en la emocionalidad y los afectos docentes. De este modo, algunos
autores observan los “placeres pedagogicos” (McWilliam, 1999) y el modo
en que estan influenciados por los discursos disponibles (incluidos los
discursos profesionales y los textos de naturaleza pedagdgica) en un espacio
y tiempo particular, por ende, esos discursos regulan los placeres
experimentados por los docentes delimitando lo apropiado o inapropiado de
ciertos sentimientos, es decir, informando acerca de lo considerado como
“buena ensefianza”. En el &mbito nacional, Abramowski (2010), a partir de
una indagacion en torno a los afectos propiamente “magisteriales”, retoma
ciertos lineamientos del trabajo de McWilliam, y reconstruye “figuras
amorosas docentes” a partir de los discursos de maestros de primaria. Por su

parte, Coupland et al. (2008) exploran el “lenguaje de las emociones”

humana como generadoras de sufrimiento emocional, por tanto, la exposiciéon a la
adversidad y la incertidumbre amenazarian “la integridad del yo” y por tanto lo inhibirian.
Esta vision del yo disminuido es la que va predominando en los discursos sobre la escuela,
el contenido curricular, las actividades y evaluacion de los docentes. Cada vez maés
prevalece la idea de que para aprender los niflos necesitan de apoyo emocional, siendo el
docente y los profesionales especializados los que deben proveerlo. Por su parte,
McWilliam (2003) pone el foco en como la mirada en torno a los riesgos que pueden
afectar a los niflos instala el imperativo del diagndstico y la clasificacion de los alumnos;
cada vez mas se evaltian los potenciales riesgos diferenciando a la poblacion escolar en
funcion de ellos y disefiando modos especificos de intervencion.
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disponible en las organizaciones educativas que le permiten a profesores y
administradores de colegios construir emociones acordes a ciertos roles

teniendo en cuenta tipos apropiados de expresion emocional.

Estas dos lineas de trabajo resefiadas, las cuales retoman aspectos de la
esfera emocional y de la educacion, se entrelazan. La primera pone el foco
en los discursos pedagogicos sobre la emociones que estan en boga en la
pedagogia, mientras que la segunda linea de estudios observa el tipo de
experiencia emocional que dichos discursos pedagogicos contribuyen a
delimitar. Los enunciados que modelan las ideas en torno a lo que es un
“buen docente” colaboran en la definicion de aquellas experiencias que se
vuelven gratificantes o frustrantes para ellos. Ambas lineas de estudios se
vuelven relevantes para esta tesis, ya que observaremos los discursos que
circulan en las ER, asi como la activacion de ciertos resortes identitarios que
van delimitando la experiencia docente en las escuelas y el tipo de
gratificaciones que encierra, en estrecha vinculacion con las formas de

entender a sus alumnos en tanto poblaciones vulnerables.

El interés por explorar los sentidos de la experiencia escolar en jovenes,
prevenientes en su mayoria de los sectores populares, que vivenciaron
previamente experiencias de fracaso en la escuela secundaria, nos llevo a
indagar en aquellos trabajos que han puesto la mirada en esta tematica. En
las ultimas décadas, son muchos los estudios que han puesto el foco en el
tipo de experiencia que se configura en la escuela secundaria, observando
las practicas que los estudiantes desarrollan en el interior de lo que hasta
hace no mucho tiempo constituia la “caja negra” de la educacion. Como
veremos, los trabajos mas relevantes en esta linea de indagacién no han
centrado su atencion en el papel de las emociones y afectos en el ambito
escolar ni el papel que juegan en la configuracion de las trayectorias
estudiantiles, sino mas bien en los significados que los estudiantes

construyen asi como los usos simbolicos que hacen de dicha experiencia.

Los primeros antecedentes tienen lugar hace varias décadas atras. A nivel
internacional, el clasico trabajo etnografico de Paul Willis (1988) pone en el
centro del andlisis las practicas de los jovenes de clase obrera en el espacio

escolar, observando el modo en que a partir de las relaciones conflictivas
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con las esferas de socializacion se iba modelando su identidad de clase
obrera. A su vez, el trabajo realizado por Dubet y Martuccelli (1998), En la
Escuela. Sociologia de la Experiencia Escolar, que con el proposito de
analizar la experiencia escolar en los distintos niveles del sistema educativo
francés, va dando cuenta de las distintas logicas —integracion, subjetivacion
y estrategia-, que tienden a prevalecer entre los estudiantes en cada una de

las etapas que recorren en el sistema educativo.

En el contexto nacional, los trabajos de Auyero (1993) y Duchatzky (1999)
abren esta linea de indagacion y analizan los sentidos de la experiencia
escolar para jovenes que habitan en contextos de extrema pobreza en el
conurbano bonaerense. En Otra vez en la via, Auyero (1993) reconstruye las
miradas que estos jovenes tienen acerca de los constrefiimientos
estructurales que los afectan, en particular, observando a la educacion y el
trabajo en tanto mecanismos tradicionales de integracion social. La escuela
para ellos se declara una “via muerta” para alcanzar la movilidad social
ascendente, transformdndose en una escuela “para que no”, es decir, para
“aguantar”, para que “no nos traten mal”. Por su parte, Duschatzky (1999)
enuncia que las escuelas son vividas y subjetivizadas por grupos sociales
inscriptos en particulares condiciones de existencia y por tanto, para estos
jovenes pobres, la escuela, en tanto “frontera”, constituye un "...pasaje al
reconocimiento social, es la posibilidad de experimentar otra socialidad y
es la entrada a nuevos soportes discursivos" (1999: 81). La valoracion de la
experiencia vivida en la escuela reside en los contrastes de sentido entre la
experiencia barrial y la institucional, mas que en verla como una via para el
ascenso social y la formaciéon ciudadana. La escuela, de este modo, les
permite traspasar ciertas barreras simbolicas establecidas por las

condiciones de vida.

El trabajo de Kessler (2002), La experiencia escolar fragmentada, aborda
los sentidos diferenciales que los alumnos de distintos sectores sociales de
la Ciudad de Buenos Aires y el Conurbano Bonaerense, construyen en un
contexto afectado por dos procesos, el de la desinstitucionalizacion de la
escuela media y el de la cristalizacion de la segmentacion del sistema

educativo. Su hipotesis sefiala que la experiencia educativa estd
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condicionada por los modos en que las instituciones responden a ambos
procesos. Su trabajo hace hincapié en la heterogeneidad de las experiencias
escolares de los jovenes de diferentes sectores, a la vez que observa la clara
conciencia por parte de alumnos y profesores del lugar que ocupan en un
sistema educativo socialmente jerarquizado, con las posibilidades futuras

que cada posicion implica.

Recientemente, una investigacion a cargo de Inés Dussel (Dussel, Brito y
Nunez, 2007), refleja las visiones de los estudiantes y los docentes de
secundaria acerca de la escuela a partir de una encuesta aplicada en varias
provincias del pais. Este trabajo muestra que las visiones de los alumnos
distan de anclarse en el “sinsentido” de la experiencia escolar. Por el
contrario, muestran una valoracion de la educacion y los aprendizajes que
les brinda la escuela, al igual que una confianza en la institucion,
configurando una mirada medianamente esperanzada acerca de sus

posibilidades de insercion social en el futuro.

Al hacer este recorrido por estas investigaciones nacionales uno puede ver
reflejadas en las miradas de los jovenes en torno a los sentidos de la escuela,
la evoluciéon de las transformaciones sociales y econdomicas que han
modificado el paisaje social de nuestro pais durante el ultimo cuarto del
siglo pasado. Las percepciones que estos jovenes tienen en torno a los
horizontes de posibilidad que les brinda la escuela, en cada momento y
contexto particular va pasando de aquellas miradas que se hacen eco de las
consecuencias sociales de las politicas econémicas de ese tiempo,
avanzando en los 2000 con cierta aceptacion de la desigualdad y la
fragmentacion como constitutiva de la experiencia escolar, para luego, en un
escenario de mayor estabilidad, se refloten ciertos sentidos mas
tradicionales de la escuela, cargados de un tinte menos negativo. Como
veremos en nuestro analisis, para los jovenes que asisten a las ER sigue
operando el imaginario tradicional de la escuela, en tanto via para alcanzar
una insercion laboral mas estable, lo cual se ve reflejado particularmente en
las razones de la vuelta a la escuela, donde aparece el titulo secundario

como aquello que permite mejorar las perspectivas futuras.
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La dimension emocional de la experiencia escolar no ha sido explorada ni
problematizada en profundidad en estos trabajos resefiados, aunque es
posible encontrar algunos antecedentes que comienzan a hacerlo. Uno de
ellos es el trabajo de Saravi (2009a) que hace referencia a la dimensioén
emocional de la experiencia escolar, y las particularidades que asume para
los jovenes mexicanos de sectores populares. Es interesante la distincion
que hace entre una dimension practica y otra “emocional” de la experiencia
escolar, remitiendo ésta a ““...algunas emociones, sentimientos, o estados de
animo que [...] forman parte de esta cotidianidad escolar” (2009a: 212). Su
hipotesis es que para los jovenes pobres la escuela adquiere un lugar
acotado tendiendo a prevalecer el aburrimiento debido a la escasa capacidad
de esta institucion para interpelar y marcar a los sujetos, lo cual
incrementaria las posibilidades de un abandono temprano de la escolaridad.
Si bien en muchas ocasiones para los jovenes pobres la escuela secundaria
(podriamos agregar, tradicional) queda relegada a un segundo plano, en
nuestro caso de estudio lejos estd el aburrimiento de impregnar la
experiencia emocional, por el contrario, esta experiencia en las ER adquiere
una intensidad afectiva particular para los actores que participan de ella

afectando fuertemente los significados construidos en torno a ella.

Algunos estudios nacionales comienzan a abordar con mayor profundidad la
dimensiéon emocional de la experiencia escolar en relacion con las
violencias en la escuela. Un antecedente claro son las investigaciones
coordinadas por Carina Kaplan (2009) las cuales exploran la introduccién
de miedos, inseguridades y desconfianzas en el ambito de la escuela
secundaria bonaerense, a partir de un marco tedrico que retoma elementos
de la sociologia de Bourdieu, Elias y Sennett. Entre ellos se destaca el
trabajo de Sebastidn Garcia (2010) que indaga particularmente en el
sentimiento de verglienza, en tanto miedo central que, a través de
autocoacciones, modela los comportamientos escolares. Asimismo,
Mutchinick (2010) viene trabajando sobre las relaciones de humillacion y
las incivilidades, las cuales suponen un diferencial de poder entre los grupos
interdependientes. Desde una perspectiva diferente, Pablo Di Leo (2011)

analiza los sentidos de las violencias en el espacio escolar entre los
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compaiieros, dando cuenta del peso simbdlico de la mirada, al convertirse
en el puente a través del cual se otorga aprobacion o menosprecio al otro.
Asimismo, Maria Aleu (2012) en su investigacion doctoral indaga en los
vinculos emocionales de respeto que jovenes de sectores populares entablan
en espacios de ensefianza no formal, identificando dos formas diferentes de
demandar respeto. Una donde se recurre a la fuerza fisica, en la que estan
presentes sentimientos de miedo y temor, la cual implicaria vinculos con
niveles importantes de inestabilidad y fragilidad; y otra, que se da a partir de
la construccion de vinculos més duraderos, asentados en la confianza y el
buen trato, al mismo tiempo que ponen en juego expresiones mas sutiles que
conllevan cierto intercambio igualitario. Todos estos estudios resultan
interesantes para nuestro trabajo ya que permiten explorar en las formas de
interaccion de los grupos de pares en el escenario escolar, asi como en la
prevalencia de cierto tipo de emocionalidad propia del dispositivo escolar;
asimismo, permiten indagar en las formas de respeto y reconocimiento del
otro, que como veremos, en las ER cobran un protagonismo particular al ser
una preocupacion de los equipos docentes, quienes buscan, a través del
vinculo, que los alumnos asuman formas de demandar respeto acordes con

la vida institucional.

Por otra parte, una serie de trabajos comienzan a indagar esta dimension
emocional pero a partir de los procesos de construccion y regulacion del
género, las sexualidades y el cuerpo en el escenario escolar. Por un lado, en
torno al papel regulatorio de las relaciones entre pares, particularmente en la
definicion de la feminidad asi como en la discriminacion hacia los
homosexuales, que se dan a partir de chismes o insultos en el espacio
escolar (Jones, 2010), o por medio de lo que Baez (2010) denomina “dulce
hostigamiento”, aquel trato que se destina hacia el diferente que, a la vez
que marca la diferencia, le permite participar del grupo y estar en el aula. En
relacioén con esta linea de trabajo, estan las investigaciones de un grupo de
antropologas de la Ciudad de Cordoba (Maldonado, 2005; Molina, 2006 y
2007) que indagan en las formas de sociabilidad juvenil y en la cultura
afectiva que se ponen en juego en las escuelas secundarias. A partir de una

descripcion etnografica realizan una andlisis de las tramas socioafectivas

46



que se construyen a partir de las relaciones de pareja, como el noviazgo, el
“embrollo”, las amistades, que van dando cuenta de los conflictos y

tensiones en torno a la sexualidad juvenil.

Como pudimos ver, estos estudios se han focalizado, mas que nada, en las
experiencias escolares y el modo en que las relaciones con los pares las co-
construyen regulando las conductas y reproduciendo miradas normativas,
pero no han tomado como objeto central los vinculos construidos en el
escenario escolar entre docentes y alumnos, propdsito central de esta tesis.
Es posible encontrar algunos trabajos internacionales que aportan a este
entrecruzamiento entre vinculos, emociones y experiencia escolar, aunque
tiende a ser visto desde la mirada de uno de estos integrantes, y no los
sentidos construidos por ambos participes de la relacion. Es decir, algunos
focalizan en la mirada y emociones experimentados por los estudiantes en
relacion con sus docentes, mientras que otros ponen el foco en las fuentes de
emociones de los propios docentes, pero no hay muchos trabajos que
aborden el vinculo y la experiencia vivenciada por ambos integrantes de la

relacion.

Los trabajos de McGrath (2009) y Pomeroy (1999), en el contexto britanico,
muestran las miradas de jovenes que han sufrido experiencias de fracaso en
la escuela “comun”, y asisten a otras alternativas de escolarizacion,
enmarcadas en lo que se ha denominado “escuelas de la segunda
oportunidad” (experiencia de escolarizacion similar a la de las ER), dando
cuenta de las relaciones conflictivas que han sostenido con “otros
significativos”, particularmente sus profesores, las cuales en muchas
ocasiones se tradujeron en situaciones de humillacion, etiquetamiento o
castigo, teniendo un impacto emocional relevante sobre ellos. Para McGrath
(2009) este tipo de relaciones van delimitando experiencias de
“desenganche escolar” que en muchas ocasiones derivan en el abandono
temprano de la escuela. Como veremos en nuestro trabajo, este es un
aspecto reiteradamente sefialado por los estudiantes, que marcan una fuerte
contraposicion entre las relaciones mantenidas en la secundaria comun, en la

que sus docentes apenas les explicaban y conversaban con ellos, en
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contraposicion a lo central de las ER que es el vinculo de confianza asi

como la escucha docente.

El trabajo de Andy Hargreaves (2000) nos resulta de especial interés y sera
retomado a lo largo del andlisis, especialmente por la relacion que establece
entre formato escolar, relaciones y emociones. El autor explora las fuentes
de la emocionalidad docente, tanto en términos positivos como negativos, y
las relaciona con lo que ¢l denomina “gramadtica emocional” de la escuela, la
cual estad en estrecha relacion con el tipo de relaciones que habilita el
modelo organizacional escolar. De esto modo, sefiala que la secundaria, por
su organizacion curricular-enciclopédica, dificulta la construccion de
relaciones fluidas y de conocimiento mutuo entre docentes y alumnos, lo
cual constituye para los primeros unas de las fuentes de emocionalidad
negativa vinculada a su labor profesional. Como sostendremos a lo largo del
andlisis, las modificaciones que presenta el formato de las ER ha tendido a
reducir estas fuentes de emocionalidad negativa, modificando esta

“gramatica emocional” propia del nivel secundario.

Por ultimo queda sefalar el trabajo de Megan Watkins (2010), enmarcada
en la corriente del “giro afectivo”, donde explora la relevancia de la
experiencia afectiva que deriva de un vinculo pedagogico basado en el
reconocimiento mutuo. Para la autora, la clave estda en el caracter
acumulativo del afecto a partir de interacciones similares, las cuales
configuran no sélo la experiencia en la escuela, sino que se traduce en
ciertas disposiciones que modelan la subjetividad. Aunque lo trabaja para el
nivel primario, la autora marca esta posibilidad del afecto de ser acumulado,
lo cual aportaria al desarrollo de la capacidad de agencia de los sujetos,

aspectos que seran retomados en los capitulos finales de esta tesis.

En estos ultimos trabajos pudimos observar, por un lado, la importancia de
las relaciones que los alumnos sostienen particularmente con sus docentes
en el marco de un determinado formato que delinea, o bien, habilita cierta
“gramatica emocional”. Por otro, la relevancia de la emocionalidad en los
procesos de inclusion-exclusion de la poblacién escolar en el nivel
secundario, asi como la incidencia de una emocionalidad positiva en la

ampliacion de la sensacion de agencia.
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A lo largo de este breve estado del arte, que lejos estuvo de ser exhaustivo,
buscamos retomar algunos antecedentes de investigacion que dialogan,
directa o indirectamente con nuestra tesis y han ayudado a modelar nuestra
mirada acerca del objeto de estudio que nos ocupa, los vinculos entre
docentes y alumnos, la experiencia emocional que éstos generan y su
incidencia en los procesos de inclusion educativa, mirada que serd

presentada a continuacion.

1.3. Emociones en la experiencia escolar: perspectiva de la
investigacion

Desde los anos ’70 es posible evidenciar en las sociedades occidentales una
serie de transformaciones sociales, culturales y econdémicas que han
redefinido las formas de accion del Estado asi como han trastocado los
procesos de socializacion conocidos hasta el momento (Dubet, 2006; Castel,
1997; Sennett, 2011; Beck, 2002; entre otros). Al modificarse las pautas de
integracion social, se vuelve cada vez mas dificil establecer linealidades en
las trayectorias de los sujetos debido a que éstos tienen mayores niveles de
autonomia respecto de ciertas estructuras sociales (Machado Pais, 2007). En
esta etapa de la modernidad, la tradiciéon va quedando relegada a la hora de
definir los cursos de accion de los sujetos (Giddens, 1995), es por ello que
las ciencias sociales van dejando atrds las concepciones sistémicas
totalizantes, para dar cuenta de los fendmenos contemporaneos de modo

mas ajustado.

Hoy en dia, a partir de las caracteristicas que asume el proceso de
individuacion (Martuccelli, 2010; Robles, 2005), las trayectorias recorridas
en las diferentes instituciones ya no se dejan aprehender tan facilmente,
debido a la singularizacién a la que son sometidas por las experiencias
sociales diversas a las que acceden los distintos individuos, aun ocupando
posiciones socioecondmicas similares. La coyuntura actual conlleva, como
senala Merklen (2013), una potente exigencia de individuacién, tanto desde
“arriba”, en términos del reclamo por la responsabilizacion individual, asi

como desde “abajo”, a partir de las demandas de los sujetos en torno al
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derecho a la satisfaccion de los deseos y necesidades individuales y la

busqueda de autenticidad personal.

El andlisis que proponemos en esta tesis busca no solo dar cuenta de las
experiencias individuales de quienes transitan por las ER, sino que
deseamos reconstruir las condiciones que hacen posible dicha experiencia
(aquellas condiciones estructurales vinculadas con el formato escolar de las
ER al igual que otras vinculadas con las pautas de interaccion que se van
definiendo), asi como también las vivencias y significados que construyen
en torno a ella, con el propdsito de observar como juegan en las biografias
de los jovenes que transitaron por alli. Por tanto, no se les dara
preeminencia a los individuos o a las condiciones sociales e institucionales,
sino que observaremos los modos de construir la experiencia en dicho
escenario particular, con los soportes personales con los que cuentan los

distintos actores y los condicionantes (y “habilitantes”) propios del formato.

Para ello, partimos de una concepcion del sujeto en tanto un ser
existencialmente complejo, que siente, piensa y reflexiona, al mismo tiempo
que da y busca sentido a sus experiencias (Ortner, 2005). Al concebir de
este modo a los sujetos de nuestra investigacion, estamos poniendo el acento
en su agencia en el marco de ciertas condiciones sociocultural y
econémicamente delimitadas. Siguiendo a De Certeau (2000), proponemos
dejar de lado aquellas concepciones que marcan a lo sujetos como
condenados a la pasividad, para pensar los diferentes modos en que éstos
significan la realidad social y toman decisiones a partir de estos
significados. Las diferentes formas de percepcion, afecto, pensamiento,
deseo, temor, animan continuamente las acciones de los sujetos actuantes,
por tanto, “...la agencia no es una voluntad natural u originaria, adopta la
forma de deseos e intenciones especificas dentro de una matriz de
subjetividad: de sentimientos, pensamientos y significados (culturalmente

construidos)" (Ortner, 2005: 29).

Consideramos que estos jovenes que transitan por las ER, al igual que los
equipos docentes que trabajan en ellas, poseen margenes de accion que le
permiten ir configurando la experiencia escolar que alli tiene lugar, y que las

decisiones que se dan en este entramado social encierran ciertos significados
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construidos a partir de las interacciones y las relaciones que se configuran

en dicho espacio.

De esta manera, la agencia, para Ortner (2006), remite a aquellas acciones
intencionadas que llevan a cabo los sujetos, rasgo que las distingue de las
meras acciones rutinarias que practicamente no implican grado de
conciencia alguno. Pero a su vez, dichas acciones cargadas de intencion
estan insertas en entramados relacionales tanto de solidaridad -familia,
amistades, compaineros- como de poder, desigualdad y competencia. Por
tanto, para la autora, la nocion de agencia comprende dos campos de
sentido, uno que alude a la intencionalidad y la persecucion de proyectos
(culturalmente definidos); el otro, al poder, es decir, remite al actuar dentro

de relaciones sociales de inequidad, asimetria y fuerza.

Por tanto, la agencia no es mas que la capacidad de actuar a nuestra
voluntad, influyendo en las personas y las circunstancias, teniendo cierto
control de la vida propia. Involucra a los sujetos posicionados de diferente
manera persiguiendo metas culturales -en este caso, la concrecion del nivel
secundario de escolarizacion- dentro de una matriz local de desigualdades y
diferenciales de poder. Buscamos, por tanto, comprender las logicas y
sentidos construidos por parte de los jovenes que han transitado por
reingreso, que les han permitido tomar decisiones a fin de alcanzar la meta
del titulo secundario, en el marco de condiciones de desigualdad para
alcanzarla, ya que la presencia constante de obstaculos, o la falta de redes de
solidaridad que acompaiien la escolarizacion lleva a que se aleje la
posibilidad de concretar ese proyecto (que como veremos en el capitulo 3,

solo una minoria logra hacerlo) .

Esta forma de comprender la agencia la distingue de la idea de resistencia.
Las tradiciones criticas han tendido a poner el foco en la dominacion, a la
vez que asociaron la agencia con aquellas practicas que tienden a subvertir
el orden dado. Como sefiala Mahmood (2006), es necesario escindir la idea
de agencia de la de resistencia. Mdas que resistencia, es necesario
comprender a la agencia como esa "capacidad para la accion" creada y
propiciada por las relaciones concretas de subordinacién histéricamente

configuradas, la cual se alcanza a partir de lo que Foucault denomina como
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“paradoja de subjetivacion", donde el poder en su cardcter productivo,
produce al sujeto en tanto agente. En este sentido, la capacidad de agencia
puede ser encontrada en los actos de resistencia a las normas como también

en las multiples formas en que esas normas son incorporadas y aceptadas.

El estudio de la experiencia escolar implica este tipo de concepcidon acerca
del sujeto, ya que presupone las légicas y significados que los mismos
actores desarrollan en el espacio escolar. La etapa actual de la modernidad
conduce a que los estudiantes no se constituyan como sujetos a partir del
aprendizaje de roles especificos, “...sino en su capacidad para manejar sus
experiencias escolares sucesivas” (Dubet y Martuccelli, 1998: 14). La
experiencia es asi esa manera en que los actores van manejando las

diferentes l6gicas de accion que estructuran el mundo escolar.

Ahora bien, lejos de querer pecar de cierto subjetivismo, vamos a observar
las condiciones de individuacion en un marco institucional particular, el de
las ER*. Esto lleva a considerar tanto los significados construidos por los
diferentes actores en la escuela, pero sin dejar de ser conscientes de que
éstos estan condicionados por las formas de estructuracion propias de esta
institucion. Es decir que las formas de relacion e interaccion que alli se dan
no dependen aisladamente de la voluntad individual de los diferentes
sujetos, sino que se dan en estrecho didlogo con los condicionantes

estructurales propios de la institucionalidad de la escuela secundaria.

De esta manera, las ER serdn analizadas como una figuracion particular,
retomando para ello los aportes de la sociologia figuracional de Norbert
Elias (2008). El autor busca superar esa imagen de individuo aislado, de

“homo clausus” que debe afrontar a la sociedad como un ente ajeno que se

33 Este trabajo se enmarca en aquellas tradiciones sociolégicas que se proponen superar la
dicotomia poco productiva que ha sesgado a muchas investigaciones, la que escinde y
contrapone al individuo con la sociedad. Entre estas tradiciones podemos sefialar a
Bourdieu (1988) a partir de su autodefinicion como estructuralista-subjetivista y
subjetivista-estructuralista, buscando sefialar la existencia de estructuras que condicionan
las practicas de los actores pero sin dejar de aludir a la génesis social; Giddens (1997), en
relacion con la idea de “dualidad de estructura” en la que remite a los procesos de
estructuracion en tanto condicionantes y habilitantes de las practicas sociales; Elias (2011),
cuando se plantea la necesidad de observar tanto la sociogénesis como la psicogénesis en
tanto procesos necesariamente interrelacionados, a partir de la interpenetracion mutua del
individuo y la sociedad.
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le opone. Para ello propone el concepto de figuracion —o configuracion- el
cual hace hincapié en las cadenas de interdependencia que se dan entre los
hombres a partir de su participacion en entramados sociales particulares.
Los procesos de interaccion que se dan en las configuraciones implica un
modo especial de presion especifica, es decir, el ejercicio de ciertas fuerzas

coactivas que ejercen los hombres sobre si mismos.

La consideracion de las ER en tanto configuracion se debe también a una
decision metodologica. Si bien cada institucion asume aspectos especificos
a partir de las apropiaciones particulares de la normativa que rige la
experiencia de reingreso, las similitudes en las experiencias y los
significados sobre estos asumidas, tanto en los relatos de los docentes como
de los alumnos, nos llevan a poner el acento en las continuidades. Durante
el trabajo de campo en el afio 2007 quedaron en evidencia los rasgos
particulares que asumia cada una de las instituciones, que nos informaba de
apropiaciones diferenciales de la politica®. Pero mas alla de las diferentes
culturas escolares (Vifiao, 2002) que se van construyendo en cada ER®, es
posible observar importantes caracteristicas que son comunes a todas ellas.
Es por ello que en el andlisis del material de campo se privilegian las

continuidades que llevan a tomar a las ER en tanto configuracion vincular.

Grimson (2011), retomando los aportes de Elias, realiza una sistematizacion
de las cualidades de una configuracion, en la que se da una particular

articulacion de las partes, las cuales no se ignoran completamente entre si, y

** Como veremos en el capitulo 4, estas apropiaciones diferenciales se reflejan, por
ejemplo, en los distintos modos que tienen las instituciones para implementar los trayectos
formativos personalizados. Algunas instituciones tendian a aprovechar al maximo las
posibilidades de construir este tipo de trayectos, reconociendo lo que los estudiantes habian
aprobado en otras instituciones secundarias, como es el caso de la Escuela 1 y la 3 o bien
otras como la Escuela 5 ponian el acento en la necesidad de “ordenar” a los alumnos,
haciendo que todos realizaran el nivel completo, independientemente de lo que habian
aprobado previamente.

3 A partir del concepto de “cultura escolar”, Vifiao se propone dar cuenta de aquel
“...conjunto de teorias, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias, habitos y
practicas (formas de hacer y pensar, mentalidades y comportamientos) sedimentados a lo
largo del tiempo en forma de tradiciones, regularidades, y reglas de juego no puestas en
entredicho, y compartidas por sus actores, en el seno de las instituciones educativas” (2002:
73). Esta definicion, que entiende a la cultura escolar como un conjunto amplio de
elementos que se pueden observar en el dia a dia de una escuela, hace hincapié en los
cambios historicos y las diferencias entre instituciones.
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en la que tiene lugar un proceso de constitucion de hegemonia. Es asi que
“si en toda relacion social hay circulacion de poder, en toda configuracion el
poder adquiere las peculiaridades de la hegemonia; esto es, de la produccion
de sentidos comunes y subalternizaciones naturalizadas” (2011: 46). Esta
nocion enfatiza la nocién de “marco compartido”, que por tal no se
caracteriza por la homogeneidad, sino que refiere a articulaciones complejas

de la heterogeneidad social.

Grimson sefnala que una configuracion cultural se caracteriza por cuatro
elementos constitutivos, los cuales consideramos que es posible vislumbrar
en las ER. El primer elemento refiere a la idea de que una configuracién
establece un campo de posibilidad, es decir, los actores poseen agencia,
pueden disputar sentidos, pueden introducir medidas de cambio, ahora bien,

3

no cualquier cosa es posible alli; “...en cualquier espacio social hay
representaciones, practicas e instituciones posibles (aunque no sean
mayoritarias); hay representaciones, practicas e instituciones imposibles, y
hay representaciones, practicas e instituciones que llegan a ser
hegemonicas” (2011: 172). Son campos de posibilidad porque los grupos
pueden identificarse publicamente de cierto modo (y no de otros) para
presentar sus demandas; y porque el conflicto social (inherente a toda
configuracion) se despliega a través de ciertas modalidades. El segundo
elemento alude a la particular logica de interrelacion de las partes que
constituyen la totalidad de una configuracion. El tercer elemento refiere a la
constitucion de una trama simbdlica comun, lenguajes verbales, sonoros y
visuales a partir de los cuales quienes participan en dicha configuracion se
entienden o se enfrentan, evidenciando un minimo de comprension,
necesario en toda configuracion. El ultimo elemento constitutivo refiere a la
idea de “lo compartido”, algo del orden de lo comun. Para sintetizar,

13

Grimson enuncia que “...es dificil que una configuracion tenga unidad
ideologica o politica, pero si se caracteriza por desarrollar las fronteras de lo
posible, una légica de interrelacion, una trama simbdlica comun y otros

aspectos culturales ‘compartidos’” (2011: 177).

De este modo, esta investigacion pivotea tanto entre los propios individuos

como en el marco institucional que estamos analizando, navegando entre
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uno y otro nivel de andlisis, ya que no se puede pensar uno sin el otro. Es
por ello que el anélisis que se presenta a lo largo de esta tesis por momentos
pondré su foco en los mismos individuos y en sus trayectorias, asi como en
sus soportes (Castel y Haroche, 2003; Martuccelli, 2007); pero por otro,
dard cuenta de los condicionantes estructurales del formato escolar de las
ER, asi como de las formas de interaccion que alli se plasman,

particularmente a partir de las lineas de trabajo docente que se promueven.

Ahora bien, consideramos que analizar las interdependencias que se dan en
el marco de la configuracion de reingreso implica dar cuenta del tipo de
experiencia emocional que experimentan las personas que de dicha
configuracion participan. Como sefiala Elias, "...s6lo se adquiere una vision
mas completa cuando se integran en el ambito de la teoria sociologica las
interdependencias personales y sobre todo las vinculaciones emocionales de
los hombres como eslabones de union de la sociedad" (2008: 163). Es por
ello que en nuestra investigacion nos proponemos integrar al analisis una
dimension generalmente relegada, que es la que alude a la emocionalidad
experimentada por los jovenes que asistieron a estas escuelas. A su vez, el
modo en que conceptualizamos esta dimensiéon emocional va a iluminar
algunas elecciones metodologicas realizadas durante el trabajo de campo.
De cierta manera, lo que nos proponemos hacer es una sociologia “con

emocion”, al decir de Bericat Alastuey (2000)*°.

El andlisis de los significados construidos por los estudiantes a partir de la
interaccion en el espacio escolar, especialmente a partir de la vivencia de
reingreso al secundario luego de haber quedado excluidos de ¢él, debe
contemplar el modo en que las emociones juegan en este proceso de
reinsercion. En tanto las emociones pueden ser consideradas como una

experiencia de involucramiento, se constituyen como fuentes de agencia

%% El autor sefiala que la sociologia tiene tres lineas de trabajo en relacion con el estudio de
las emociones: la sociologia “de” la emocion, la sociologia “con” emociones y la emocion
“en” la sociologia. La sociologia “con” emociones constituye la voluntad de incorporar en
las investigaciones el componente emocional de los fenomenos sociales a fin de alcanzar
una comprension mas acabada de los mismos. La inclusién de este componente puede abrir
la puerta a nuevas visiones de la realidad social que hubieran pasado desapercibidas de no
dar cuenta de los procesos emocionales implicados en dichos fenomenos.
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(Barbalet, 2002), brindando ese aspecto cargado de energia que moviliza a
la accion (Illouz, 2010). Las circunstancias de las que participan los sujetos
transforman las disposiciones a actuar, es por ello que el analisis esta
centrado en las posibilidades que promueve y condiciona el marco

institucional de reingreso.

La perspectiva asumida para dar cuenta de esta dimension se sitlla en el
campo de las ciencias sociales. Lejos estd de ser un abordaje en términos
psicologicos, ya que lo que nos proponemos explorar son las implicancias
de los afectos y las emociones para pensar el fenomeno de la inclusién
educativa en la experiencia de reinsercion en la secundaria, asi como los
sentidos del trabajo de ensefar. Al pensar la dimension emocional no nos
estamos refiriendo a aquel aspecto més “amoroso”, afectivo —en términos
coloquiales-, que sefialan el modo en que los actores expresan sus
sentimientos a los otros. Sino mas bien, al tipo de sentimientos, emociones y
afectos que se van generando a partir de las interacciones y relaciones que

alli se establecen.

Esto nos obliga, para no confundir la exploracién en torno a la dimensioén
emocional, a estar atentos a aquellos discursos acerca de la “contencién
afectiva” vigente especialmente entre los docentes —discursos que colaboran
en la definicién de la experiencia emocional’’. Como sefialamos en el
apartado anterior, en las instituciones escolares es posible observar un
discurso que diagnostica la necesidad de ‘“contencion” de los jovenes
estudiantes, porque €stos llegan a la escuela con carencias de orden afectivo
que los docentes se ven obligados a (o deseosos de) suplir. Este discurso en
torno a la contencion alude a una mirada psicologista que han impregnado

algunas corrientes pedagdgicas contemporaneas.

A lo largo del siglo XX, el discurso psicoldgico y psicoanalitico, al igual
que otras corrientes de la psicologia clinica, se han ido difundiendo en

diferentes contextos nacionales configurando un “estilo emocional

" Como sefiala McWilliam (1999), los “placeres docentes” estin modelados por los
discursos disponibles en determinado contexto sociocultural acerca de lo que es un buen o
mal docente.
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terapéutico” (Illouz, 2007). Este discurso asume diferentes formas, tanto
profesionales —y la institucionalizacion en diferentes esferas sociales como
la empresa, la familia, la educacion, da cuenta de ello- como populares a
partir de su difusion a través de una variedad de industrias culturales -libros
de autoayuda, talk shows, programas de radio con llamadas de los oyentes,
peliculas, novelas, revistas (Illouz, 2010). En nuestro pais, y especialmente
en la Ciudad de Buenos Aires, el psicoanalisis y el discurso psicoldgico han
tenido una fuerte penetracion desde los afios *60 en adelante, especialmente
entre los sectores medios de la poblacion (Carli, 2000: 4). Desde hace unas
décadas, esta difusion previa de los discursos psicoldgicos, coincide con
cierta “afectivizaciéon” de la escena contemporanea (Abramowski, 2010).
Las redefiniciones, y para algunos autores cierto borramiento (Sibilia, 2009)
de las fronteras entre la esfera publica y la privada llevan a que la
personalidad invada el dmbito publico, dandose una valorizacion de las
relaciones intimas en detrimento de los intercambios de caracter impersonal
(Sennett, 2011). Situacion de la cual no quedan al margen las instituciones

educativas.

La psicoterapia y la psicologia experimental de posguerra tuvieron un fuerte
impacto en el campo pedagdgico, generando una “psicologizacion” de los
discursos educativos (Varela, 1991), que volvio al espacio escolar un
terreno de aplicacion de estas disciplinas. El impacto que esta introduccion
del discurso psicolégico tuvo en el espacio escolar se da, especialmente,
sobre la mirada acerca de los sujetos, donde la preocupacion principal esta
centrada en la generacion de los aprendizajes para hacer efectivo el

desarrollo evolutivo esperado en los nifios.

Actualmente, la difusion de la literatura de autoayuda ha extendido esta
cultura terapéutica a mdas sectores sociales y estd presente en diferentes
instituciones. Si hacia la década del 60 se veia reflejada en el tipo de
pedagogias implementadas en instituciones que atendian a sectores medios,
generalmente de gestion privada, actualmente podemos observar que esta
mas ampliamente difundida entre el cuerpo docente, lo que lleva a que esté
presente en los discursos pedagdgicos que circulan en instituciones que

atienden a distintos sectores sociales. Ejemplo de este fendmeno es la
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presencia en las escuelas de toda una serie de equipos profesionales
(psicoterapéuticos, orientadores, psicologos), asi como el consumo de
literatura de autoayuda por parte de alrededor de un 25% de los docentes —

especialmente entre las mujeres (Tenti Fanfani, 2005).

Estas situaciones parecieran responder al diagnodstico de crisis de la
educacion y la familia y al fuerte malestar docente en relacion con las
formas que adquiere el desarrollo de sus tareas, especialmente en
secundaria. La frase de una buena parte de los docentes que sefala “a mi no
me prepararon para esto”, lleva a demandar la presencia de profesionales de
la psicologia en las escuelas, reflejando las dificultades actuales para
establecer el vinculo pedagdgico con sus estudiantes. Algo similar sucede
con la apelacion al texto de “autoyuda”, ya que se da una busqueda de

recetas que guien su labor con los jovenes que hoy son sus estudiantes

(Finocchio, 2009).

Consideramos que este tipo de mirada acerca de las problematicas de la
educacion colabora con la prevalencia de explicaciones individualizantes en
torno a los rendimientos escolares y a los modos de conducta y de habitar la
escuela de los jovenes, especialmente cuando provienen de sectores
populares (Llomovatte y Kaplan, 2005). Como sefala Brito (2010) pareciera
prevalecer entre los profesores de secundaria un diagndstico que ve en la
descomposicion de las familias, en la anomia generalizada y en la pérdida
irremediable de valores morales asociados al respeto y a la autoridad, las
causas que los llevan a verse obligados a implementar estrategias que
contengan afectivamente a los alumnos, postergando en ciertos casos la

transmision del conocimiento y la cultura.

Este discurso de la “contencion” asume una significacion que alude mds a
intentos por limitar los riesgos de desborde en las conductas de los
estudiantes en un escenario de poco control (Brito, 2010). Es asi que la
conceptualizacién que prevalece en torno a las emociones de los alumnos
tiende a acercarse a una idea que las entiende como algo dado, impulsivo,
que debe ser controlado y regulado, ya que de lo contrario los sujetos
pueden desviarse de los esperado (Barcellos Razende y Coelho, 2010; Lutz,

1986). Es por ello que las emociones, entendidas como perturbadoras, han
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tendido a ser relegadas por fuera del espacio de las aulas de secundaria
(Hargreaves, 2000). Si retomamos la distincion que realiza McLaren (1995)

entre el “estado de la esquina” y el “estado de estudiante™®

, pareciera ser

que la “contencion” de los alumnos apunta a reponer este ultimo, en el cual

los jovenes evitan la expresion de sus emociones, ya que son
> ¥

conceptualizadas como antisociales por sus docentes.

A menudo, esta mirada que enuncia la falta afecto con la que llegan los
estudiantes a las escuelas encierra una mirada miserabilista sobre los
jovenes de los sectores populares al verlos como un conjunto indiferenciado
de carencias (Grignon y Passeron, 1991). La presencia de nuevos publicos
en las secundarias de nuestro pais ha conducido a pensar las diferencias y
desigualdades sociales en términos de falta, llevando a que lo popular sea
visto meramente como lo degradado (Duschatzky, 1999). Asimismo, esta
mirada constituye un mecanismo que responsabiliza a estos jovenes de su
destino social al mismo tiempo que posiciona los problemas de la escuela

secundaria por fuera de ella y mas all4 del alcance de la tarea docente.

Por tanto, esta tesis aborda la cuestion emocional y afectiva de un modo
muy distinto al instalado por el ethos terapéutico. Esto no quiere decir que
en las escuelas que visitamos no estuviera presente de alguna manera este
discurso de la “contencién”, el cual veremos a lo largo del andlisis aparece
en reiteradas ocasiones, combinado en este caso con una no culpabilizacion-

responsabilizacion del estudiante. Nuestro andlisis de la dimension

*¥ McLaren (1995) sefiala que el “estado de la esquina” remite a un tipo de comportamiento
que “no se reduce a las calles, sino que se extiende hacia las areas circundantes, tales como
el patio escolar, el parque cercano, los lotes baldios, las maquinas de videojuegos, la plaza
comercial y los edificios abandonados” (McLaren, 1995:103), en el cual los estudiantes “se
aduefian de su tiempo” y de su cuerpo, y en el que se reflejan las relaciones e identidades
que desarrollaron en la calle o el patio. Los jovenes cuentan ademds con mayores
habilidades para compartir emociones con amigos y compaiieros, conformando una
“communitas espontanea” de caracteristicas lidicas. En cambio, en el “estado de
estudiante”, los alumnos reajustan sus comportamientos a la atmoésfera formal y rigida de la
escuela, “se someten a los poderosos controles y medios de coaccion de que disponen los
maestros” (McLaren, 1995:106) que les permite dominarlos sin el recurso de la fuerza
bruta. En el estado del estudiante se adoptan gestos y habitos de trabajo esperados por ser
alumno. Los jovenes evitan desplegar sus emociones (generalmente juzgadas como
antisociales por sus maestros) en un ambiente escolar donde pareciera premiarse el esfuerzo
de los alumnos. Para terminar con “la efervescencia general del estado de la esquina”
(McLaren, 1995:107) y llevarlos al “estado de estudiante” los maestros cuentan con un
sistema de premios y castigos que les permite regular las conductas de los estudiantes.
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emocional, por tanto, no va orientado a observar las practicas que las
escuelas implementan para “contener” a sus alumnos, sino que
observaremos la emocionalidad vivenciada por los actores a partir del tipo
de relaciones que se configuran en el espacio escolar de las ER.
Emocionalidad esta que no necesariamente responde a ese deseo de
contencion de los equipos docentes. Es por eso que cuando hablamos, por
ejemplo, de la conformacion de una experiencia emocional gratificante no
corresponde a un mandato en torno a la contencion afectiva, o a que los
profesores sean carifiosos con sus alumnos. Sino aludimos a este tipo de
experiencia en términos socioldgicos, en relacion con los tipos de relaciones
que alli se configuran y en las implicancias que tienen en el sostenimiento

de la escolaridad y del compromiso docente.

Al sostener una mirada socioldgica sobre las emociones no estamos
negando el caracter personal que asumen las vivencias emocionales; por el
contrario, las emociones y la afectividad constituyen esa encarnacion
personal de una experiencia de origen profundamente social, al derivar de la
relacion que el yo establece con los otros, del tipo de configuraciones
vinculares en las que uno participa (Denzin, 2009; Hochschild, 2008). Es asi
que consideramos a la emocionalidad como una bisagra entre lo individual y

lo institucional-estructural (Barbalet, 2002).

La exploracion en este aspecto de la vida social encierra ciertas dificultades
sobre las cuales es necesario reparar. Si bien una experiencia afectiva-
emocional no puede ser traducida completamente en palabras (Gould, 2009;
Massumi, 2010), no necesariamente queda encriptada en el individuo como
algo profundamente personal e intransmisible. Como sefiala Hochschild
(1998), cada cultura pone a disposicion de sus miembros una especie de
diccionario, de vocabulario, para dar cuenta de esas experiencias
emocionales. Y los sujetos interpretan esos cambios en las sensaciones
corporales, otorgandoles un significado a partir de la evaluacién e
interpretacion de la situacion en la que se estd inmerso. Con esto estamos
aludiendo a la capacidad y la posibilidad de reflexionar en torno a nuestros
actos, y de nominarlos en tanto una experiencia positiva o negativa (Denzin,

2009).
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Es preciso realizar una distincion entre los diferentes elementos que
intervienen en una experiencia emocional, entendiendo aquel aspecto
propiamente afectivo, el cual alude a aquella intensidad vivenciada
corporalmente, que encierra una potencialidad y que no es completamente
capturable y descriptible en palabras —aunque si acumulable (Watkins,
2010)-, y la emocion, la cual alude a la interpretacion que se hace de esas
sensaciones corporales (Gould, 2009). Es asi que la emocion estd modelada
por los significados socioculturales (Illouz, 2010). La intensidad propia del
afecto lleva a que uno intente explicar aquello que estd sintiendo, traducir
conscientemente en palabras y brindarle una forma enunciativa, un
“emotivo™’ (“emotive”) en términos de William Reddy (1997). La idea de
emocion alude a una forma de conciencia de las sensaciones propias,
personales. Sensaciones que habitan en el yo, pero que son fenémenos
relacionales, por tanto deben ser entendidas e interpretadas en términos de

relaciones sociales (Denzin, 2009).

Ahora bien, esta bisagra que constituye la emocionalidad entre el individuo
y el marco institucional, donde la emocion encarna individualmente los
procesos sociales, tiene efectos en la individualidad de cada uno y en sus
capacidades de agencia. Como sefiala Verhoeven (2011), la capacidad de
actuar de los estudiantes estd siempre inserta dentro de los contextos
educativos, cuyas caracteristicas pueden tener efectos restrictivos o
habilitantes. Lo que aqui nos proponemos indagar es en los modos en que la
emocionalidad generada a partir de una configuracidon vincular particular

inhibe o amplia la capacidad de agencia de los sujetos.

Lo trabajado a lo largo de este capitulo nos permite instalar esta tesis en un
espacio de estudio e indagacion que apenas estd conformandose, el de la
dimensiéon emocional de la experiencia escolar. Como pudimos ver, en las

ultimas tres décadas, los estudios sociales acerca de las emociones y los

* Para Reddy (1997), un “emotive” es un intento de nombrar un estado afectivo que
embarga al sujeto y como tal, le resulta indescifrable. El nombrarlo por medio de un
“emotive” —una forma de expresion-, no sélo describe ese estado afectivo, sino que lo
modela, lo altera.
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afectos han realizado importantes aportes para la comprension de este
aspecto de la vida social que habia quedado relegado de la indagacioén
socioantropoldgica. Estos aportes constituyen una base a partir de la cual
explorar como juega la emocionalidad en los procesos de inclusion y
exclusion educativa, particularmente en el secundario, nivel que atrae todas
las miradas ya que actualmente constituye la esfera de integracion social de
los jovenes. A continuacion abordaremos este aspecto, el que da cuenta de
la continua expansion y masificacion de la escuela secundaria, asi como de

los desafios contemporaneos para alcanzar su universalizacion.

skeksk
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CAPITULO 2: LA ESCUELA SECUNDARIA COMO ESFERA DE
INTEGRACION DE LA JUVENTUD: DESAFiOS PENDIENTES PARA LA
INCLUSION EDUCATIVA.

A lo largo del ultimo siglo y medio, la escuela secundaria ha sufrido
transformaciones que han modificado su lugar en la sociedad asi como en
las trayectorias juveniles. La progresiva masificacion que experimentd a
partir de mediados del siglo pasado ha tensionado su matriz original la cual
estd signada por su elitismo y su selectividad. Esta situacion asume un
nuevo cariz a partir de la definicion de este nivel como obligatorio lo cual
conduce a la implementacion de politicas publicas que permitan alcanzar la

universalizacion de la secundaria.

La constante expansion de la secundaria no es ni un proceso lineal ni ha
tenido lugar de modo equitativo, sino mas bien se ha caracterizado por
oleadas de inclusion de sectores hasta el momento excluidos de ella a través
de circuitos de diferente calidad. De este modo, la expansion combino
procesos de segregacion y diferenciacion, afectando negativamente las
trayectorias de los jovenes de sectores populares. Ante este escenario de
obligatoriedad, las ER constituyen una estrategia de integracion al nivel
secundario (entre otras existentes) de quienes ain hoy no encuentran su

lugar en el sistema educativo.

Este capitulo se encuentra organizado en dos grandes apartados. En el
primero de ellos se realiza un recorrido histérico que refleja este proceso de
expansion del nivel medio, que ha llevado a que hoy en dia la escuela
secundaria ocupe un lugar central en las trayectorias vitales de los jovenes al
ser definida como la esfera legitima de integracion de la juventud. Esto lleva
a la redefinicion de los estereotipos asociados con este grupo de edad,
llevando a marcar la desviacion de quienes aun no logran ser integrados en

la escuela secundaria.

En el siguiente apartado se presenta, a partir de la informacion estadistica
disponible, la situacion del nivel medio de la Ciudad de Buenos Aires,

jurisdicciéon en la que se ubica nuestro caso de estudio, observando las
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desigualdades que tienen lugar al interior del sistema educativo de la ciudad,
que se traducen geograficamente en una brecha entre el norte y el sur. La
jurisdiccidon aun presenta desafios pendientes en materia educativa, sobre
todo en el nivel secundario; entre las problematicas principales se puede
sefialar un porcentaje de la poblacion en edad de asistir al secundario que no
lo esta haciendo (alrededor de un 6%, lo que equivale a unos 9 mil jovenes),
asi como persistentes niveles de repitencia, sobreedad y abandono,
especialmente en la zona sur de la ciudad. Como veremos en el siguiente
capitulo, la politica de creacion de las ER se disefia como una respuesta

parcial a esta serie de problematicas educativas.

2.1. La escuela secundaria como esfera de inclusion social de la
Jjuventud.

Historicamente, la institucion escolar moderna ha jugado un rol central para
establecer lo esperado para la infancia, al ser la esfera destinada para
quienes conforman dicha clase de edad (Varela et al., 1991; Carli, 2006;
Padawer, 2010). En concordancia con el papel performativo de los patrones
esperados de conducta para las jovenes generaciones que desempena la
institucion escolar, hoy en dia asistimos a la definicion del nivel secundario
de escolarizacion como el ambito privilegiado para la integracion social del

rango de edad que va de los 13 a los 18 afios™.

Durante la segunda mitad del siglo XX este nivel ha sufrido una progresiva
masificacién, no s6lo en Argentina, sino también en Europa y en otros
paises latinoamericanos, lo cual se ve reflejado en la ampliacion de las tasas
de escolarizacion (Montes, 2010; Dubet, 2006; Acosta, 2011a; Jacinto,
2002; SITEAL, s/f). Esta paulatina ampliacion del acceso, sumado a la

promulgacion de legislacion que establece la obligatoriedad de la

* Este caracter performativo de la institucion escolar dista de ser homogéneo, ya que esta
atravesado por las desigualdades sociales, prevaleciendo asi estereotipos diferentes para los
distintos sectores, proceso que se ha profundizado con la fragmentacion del sistema
educativo (Carli, 2006; Kessler, 2002; Tiramonti, 2004). A pesar de ello, el enunciar a la
escuela secundaria como la esfera de integracion por excelencia se establece cierto patron
de normalidad que marca la desviacion de aquellos que no asisten a ella o no lo hacen
segun lo esperado.
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secundaria, ha llevado a que se constituya en un esfera de transito obligado

para ese grupo de edad.

Foco de las preocupaciones politicas y académicas, la escuela secundaria
actualmente transita por diferentes procesos de transformacion, que buscan
modificar una tendencia selectiva y expulsiva, propia de su papel original en
la reproduccion social. Desde la creacion de los primeros colegios
nacionales, durante la segunda mitad del siglo XIX, hasta nuestros dias, el
nivel medio se ha desarrollado de modo tal que sus formas de actuacion se
han ido tensionando, llevando a que prevalezca un diagnoéstico de crisis en

torno a este nivel, muchas veces asociada a su sentido (Tenti Fanfani, 2003).

Un aspecto que ha cambiado profundamente es el papel que este nivel tiene
en la conformacion de las trayectorias vitales de los jovenes, especialmente
como esfera de integracion. Como veremos a continuacion, la progresiva
expansion y masificacion del nivel secundario han ido modificando su
presencia en las trayectorias de los jovenes de los diferentes grupos sociales,
pudiendo observar diferentes etapas’' a lo largo de su poco mas de un siglo
de existencia. Una primera etapa, donde la presencia de la escuela media en
tanto espacio de insercion social de la poblacion juvenil en su conjunto es
marginal, la cual coincide con el momento fundacional del sistema, ya que
solo una infima minoria asistia a ella; una segunda etapa, donde se da una
diversificacion de estas esferas de insercion y donde la escuela secundaria
va recibiendo una mayor proporcion de la poblacion juvenil; por tltimo, una
etapa que se inicia hacia mediados de los ’70, cuando la tendencia a la

masificacién del nivel estd consolidada, conduciendo a su obligatoriedad

* La bibliografia sobre el tema presenta diferentes periodizaciones en torno a la evolucion
de la matricula de la escuela media en nuestro pais. Filmus ef al. (2001), retomando a
Gallart, sefiala la prevalencia de tres etapas en estrecha relacion con la demanda del
mercado laboral: la fundacional -momento de prevalencia de un modelo de desarrollo
econdémico orientado hacia fuera-, una segunda que se inicia en los 30, con el inicio del
desarrollo hacia adentro, y una tercera etapa desarrollista, que se inicia en los ’60. Por su
parte, Felicitas Acosta (2012) sefiala 6 etapas, las primeras coinciden con la anterior,
agregando otras que se corresponden con los diferentes gobiernos en el poder en las ultimas
décadas del siglo XX —una autoritaria durante la Gltima dictadura militar, una democratica
(gobierno alfonsinista), y otra reformista —que corresponderia a la etapa menemista. Si bien
se retoman elementos de las periodizaciones de otros autores, optamos por observar la
expansion de la escuela media en tanto esfera de integracion de la poblacion joven.
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social, para finalmente llegar a la sancion legal de dicha condicién a

principios del siglo XXI.

Como senalamos, la primera etapa refiere a los origenes del sistema
educativo en nuestro pais, es decir, hacia mediados y fines del siglo XIX.
Las tareas propias de cada nivel del sistema estaban claramente delimitadas,
asumiendo cada uno de ellos caracteristicas diferenciales. Recordemos que
con la promulgacion de la ley 1.420 en 1884, la escolaridad bésica pasod a
ser obligatoria para toda la poblacion (aunque su universalizacion recién se
alcanz6 hacia finales del siglo XX), por tanto la misma cumplia con una
funcion politica de integracién a una comunidad nacional que aliin estaba
conformandose, al mismo tiempo que aportaba a la inculcacion de ciertas
pautas de disciplinamiento necesarias para proveer al mercado de trabajo la
mano de obra necesaria, la cual no demandaba importantes niveles de

cualificacion.

Muy diferente ha sido el lugar que el nivel medio ha tenido en la formacién
del conjunto de la poblacion. En sus origenes, se desarrollan dos circuitos
particulares. Uno de ellos, el de los colegios nacionales, con un marcado
enciclopedismo, tendid fuertemente a formar para el ingreso a la universidad
o para los puestos de la administracion publica, ambos caminos con una
carga politica muy fuerte en dicho momento histérico (Tedesco, 1982: 73).
El otro, el de las Escuelas Normales para la formacion de maestros, de
menor prestigio social, estuvo pensado como un nivel terminal que no
promovia el ingreso a los estudios superiores (Tedesco, 1982: 161). Es
posible sefialar que el modelo del colegio nacional, el bachillerato, se
constituyd como “la” forma legitima de cursar los estudios secundarios,
instalandose como la opcidon de mayor valia social, actuando asi como

modelo institucional a seguir (Acosta, 2012; Southwell, 2011).

La matricula de los colegios nacionales, creados durante la segunda mitad

del siglo XIX42, constituia una minoria conformada, por un lado, por
g p p

*2En 1863 se funda el Colegio Nacional de Buenos Aires, el cual inicia un modelo que
unifica un tipo de educacion liberal para todas las grandes ciudades del pais, que va a ser
continuado en 1864 con la creacion de los colegios nacionales de Catamarca, Salta,
Tucuman, San Juan y Mendoza, llegando a 19 colegios hacia 1900 (Southwell, 2011).
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jovenes provenientes de las elites dominantes y de los sectores medios
emergentes de las grandes ciudades, y por el otro, por los “pobres
meritorios”, los “becarios”, que lograban continuar sus estudios gracias a
haberse destacado previamente (Gluz, 2006; Tenti Fanfani, 2003). La
secundaria, a partir de sus formas de organizacion y evaluacion, llevaba a
cabo un proceso de seleccion entre quienes continuarian los estudios
superiores en las universidades nacionales, o bien, quienes lograria sélo
finalizar el secundario, recibiendo los beneficios asociados a la obtencion de

dicha titulacion (Filmus y Moragues, 2003).

De este modo, en esta primera etapa que se extiende hasta la década del 30,
la escuela secundaria operé como via de ascenso social y prestigio, gracias a
un mercado laboral que absorbia y diferenciaba a la minoria educada. Por
tanto, podemos observar que en tanto esfera de integracion social de la
poblacion juvenil en su conjunto, el colegio secundario ocupaba un lugar
marginal debido a que constituia un tipo de experiencia que so6lo era
experimentada por una minoria, siendo la esfera laboral la que cumplia
mayoritariamente con este papel (Braslavsky, 1986). Historicamente,
quienes nacian en los sectores de elite tenian altas probabilidades de
transitar por la escuela secundaria para luego continuar sus estudios en el
nivel universitario, asumiendo el secundario caracteristicas de una instancia
de transito hacia otra etapa, la de la formacion superior. De esta manera,
constituia un periodo de moratoria social del que gozaba esta minoria,

previo a la asuncion de las responsabilidades adultas (Feixa, 1999).

La matricula de la secundaria se va ampliando paulatinamente en las
décadas del ’30 y el ’40, aunque atn sigue siendo baja la tasa de
. ., 43 ., . <7
escolarizacion™. Es recién avanzado el siglo XX, con la creacion de las
escuelas técnicas, que la experiencia de transito por el secundario se vuelve
una vivencia mas cercana para quienes provenian de los clases trabajadoras.
Hay posiciones diversas en torno a las razones que derivaron en la creacion
de este tipo de instituciones, asi como en el tipo de insercion que brindaban

(Somoza Rodriguez, 1997). Para algunos autores (Dussel y Pineau, 1995),

* La matricula del nivel secundario en 1943 era s6lo del 6,43% (Southwell, 2011: 59).
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permitia la integracion de los sectores obreros al sistema educativo ya que
se hacia eco de las culturas de origen al rescatar las habilidades manuales, y
evitaba la tendencia a la exclusion de estos sectores vigente en los
bachilleratos. Para otros, al constituir un circuito paralelo, llevaba a la
integracion subalterna de los sectores obreros en el sistema educativo
(Tedesco, 1980). Mas alla de las controversias, es necesario marcar la
ampliacion relativa de la matricula en este periodo que llevd a que una

fraccion de la clase trabajadora accediera a este nivel de escolarizacion.

Una segunda etapa en la expansion de la matricula de la escuela media se va
configurando a partir de los afios ‘60, cuando el proceso de masificacion
cobra una mayor relevancia. Ciertas transformaciones en las condiciones
sociales y politicas —la vigencia del modelo desarrollista que apuesta a la
expansion del sistema educativo formal a fin de alcanzar el ansiado
desarrollo- generan una importante expansion del nivel. Las tasas de
escolarizacion son relativamente altas**, dandose un crecimiento de la
matricula de las escuelas con modalidad comercial debido al proceso de
tercerizacion que venia sufriendo el mercado laboral. Pero la incorporacion
de estos sectores coincidia con fendmenos de desercion y expulsion de
quienes no transitaban exitosamente®, al igual que con la expansion del
subsistema privado. Segiin Tiramonti (2011), prevalecieron dos mecanismos
de inclusion segregada de la poblacion, uno por medio de la incorporacion
en escuelas publicas de diferente prestigio que incluyé a los sectores medios
y bajos de la escala social; otro, a través de la educacion privada
subvencionada que tendio a incluir a los sectores medios altos que tendian a
dejar la educacion publica a medida que ésta incorporaba a los sectores

populares.

Es asi que a lo largo del siglo XX las tasas de acceso al nivel secundario

registran un ascenso constante, aunque la incorporacion de sectores sociales

* La tasa de asistencia al nivel secundario de jovenes entre 13 y 17 afios alcanza en 1960 el
45,9% (Datos obtenidos de DINIECE, 2007).

45 . . ., . .

Es asi que una alta proporcion de los jovenes de sectores populares o bien no ingresaba a
este nivel de escolarizacién, o bien ingresaba y no lograba alcanzar su finalizacion,
insertandose tempranamente en el &mbito laboral.
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a este nivel se va dando a partir de oleadas que tendieron a diferenciar a la
poblacion escolar, colaborando con la dindmica de fragmentacion del

sistema educativo (Tiramonti, 2009).

Con este avance en la escolarizacion secundaria tiene lugar una
diversificacion de las esferas de insercion social del grupo de edad que va de
los 13 a los 18 afios: por medio de la actividad econdmica —trabajo-, del
estudio y de la permanencia en el hogar —opcion casi obligada para las
mujeres durante buena parte del siglo XX (Braslavsky, 1986) aunque es una
época de cambios en torno a su lugar social (Cosse, 2010). Es decir que el
ambito educativo le disputa parte de ese espacio de integracion a la esfera
laboral*® al incorporar a sectores de la poblacion que tenian su ingreso
practicamente vedado en la etapa previa. Por otra parte, la coexistencia de
diferentes esferas de insercion social da indicios de la estratificacion social
y de la existencia de trayectorias educativas diferenciales segin la
pertenencia de clase y el género. Esto habla de la vigencia de imagenes
estratificadas hacia la juventud: o bien se constituian en estudiantes, lo cual
respondia a la imagen con mayor legitimidad ya que se correspondia con las
trayectorias de los sectores mejor posicionados en la estructura social, o
bien, se constituian en trabajadores, dejando en cierta manera su condicion
juvenil de lado, al asumir responsabilidades consideradas propias de la

adultez.

En el periodo que va desde los origenes del sistema hasta la década del 70,
mas alla de las especificidades de cada una de las etapas historicas y de las
diferentes interpretaciones vigentes en torno a la expansion, la escuela
media sostuvo su papel de via de ascenso social, al registrarse una relacion
de acople entre la educacion y el trabajo por medio de la absorcion de la
poblacion que egresaba del secundario por parte del mercado laboral. Pero
esta dinamica se escinde hacia mediados de los ’70, lo que colabora en la
configuracion de una nueva etapa en relacion con el papel que va

desempefiando la secundaria como esfera de integracion de los jovenes. El

46 ~ . . ., . .y . SO T
Al sefialar la diversificacion de esferas de integracion, no estamos sosteniendo la pérdida
de relevancia del empleo, sino la coexistencia de las mismas.
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estancamiento econdmico asi como el deterioro hacia los afios *80 de los
indices de desempleo juvenil al igual que el aumento de los niveles de
precarizacion y flexibilizacion laboral (Filmus et al., 2001; Braslvasky,
1986; Jacinto, 2002, entre otros), llevaron a que el titulo secundario sea la
minima credencial necesaria para poder insertarse laboralmente,
configurando asi cierta “obligatoriedad social” en torno a este nivel (Tenti

Fanfani, 2003).

La disyuncion del binomio educacion-trabajo (Kessler, 2010) colabora en la
consolidacion del proceso de masificacion escolar que deriva en esta
primera instancia de obligatoriedad social de la escuela secundaria, que
desemboca luego en su sancion legal*’, contribuyendo a delimitar la postura
que enuncia a este nivel educativo como el espacio legitimo para la
insercion social de los jovenes. Es decir, la precarizacion y el desempleo
juvenil, asi como la devaluaciéon de las credenciales educativas que
demandan mayores afios de estudios para acceder a los distintos puestos
laborales, entre otros fendmenos, van deteriorando el trabajo en tanto esfera
de integracién de la juventud®®. Si previamente sefialdbamos la coexistencia
de la escuela secundaria y el trabajo como esferas de integracion social de la
juventud, cada vez mas el secundario pasa a ser el espacio legitimo para

quienes tienen entre 13 y 18 afos.

Es asi que vemos que el nivel de crecimiento de la matricula alcanza un
ritmo importante, registrandose a partir de la década del 90 niveles de

escolarizacion que superan al 50% de la poblacion en edad escolar®. Esto

*"La Ley Federal de Educaciéon (24.195/93) amplia los afios de educacién obligatoria,
llevando su obligatoriedad hasta los 15 afios de edad, incorporando hasta el segundo afio de
la anterior escuela media. La ley de Educacion Nacional (ley N° 26.206/06) promulga la
obligatoriedad del nivel medio de educacion en todo el territorio nacional. En relacion con
el caso particular de la Ciudad de Buenos Aires, esta condicion se establece en el afio 2002,
siendo asi la primera jurisdiccion del pais en sancionar la obligatoriedad del nivel (ley N°
898/02).

* Esto se refleja en el paulatino descenso de los jovenes que no estudian y son
econdmicamente activos. En 1993, estos jovenes representaban el 38,6%; este indicador se
encuentra en 28,5% para el afio 2010 (Base de datos SITEAL).

% La tasa neta de escolarizacion media es del 42,2% en 1980, de casi el 60% en los *90
(59,3% en 1991) y supera el 70% en el 2001 (71,5%) (DINIECE, 2007). Para el afio 2011
llega al 84,45% (Datos SITEAL, tasa neta de escolarizacion secundaria). Esta evolucion
estd influenciada por la Ley Federal de Educacion (Nro. 24.195/93) que aument6 los afios
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da cuenta de que el transito por la escuela secundaria comienza a ser una
experiencia cada vez mas cotidiana de los jovenes de los distintos sectores
sociales, aunque se registran de modo desiguales. Esto se traduce en
experiencias escolares muy disimiles entre si, que han sido denominadas

como de “alta” o “baja” intensidad por algunos autores (Kessler, 2004).

Este alto nivel de masificacion profundizé procesos de segmentacion y
fragmentacion del sistema educativo, configurando circuitos de diferente
calidad. Braslavsky (1985), en los afios 80, en su libro La discriminacion
educativa, plantea la segmentacion horizontal del sistema debido a la
existencia de circuitos paralelos de diferente calidad por los que transitan
alumnos de distintos sectores sociales, siendo los sectores mas pobres los
relegados a los segmentos educativos de menor calidad. Los cambios
econdmicos y sociales acaecidos durante los afios *90, que provocaron una
fuerte pauperizacion de la poblacion asi como cambios en la estructura
societal de nuestro pais (Svampa, 2005), marcan ciertas transformaciones
que llevan a diferentes autores a afirmar la fragmentacion del sistema
educativo. Entre ellos Kessler (2002) sefiala que esta fragmentacion se da
junto con los procesos de “desinstitucionalizacién”, provocando una
vivencia fragmentada de la experiencia escolar, ya que las condiciones en la
que esta trascurre asume caracteristicas diferentes y desiguales en las
instituciones que atienden a distintos sectores sociales. Por su parte,
Tiramonti (2004) afirma que la desarticulacion de la matriz Estado céntrica
que resulta de las transformaciones socioecondmicas y politicas, permite
observar al espacio educativo en tanto un agregado de “fragmentos” que
carecen de referencia a una totalidad comtn. Esta condicion implica la
coexistencia de sentidos diversos y heterogéneos en torno a la
escolarizacion, segun los tipos de institucion educativa a los que nos
refiramos, los cuales se articulan a partir de las demandas familiares a las
escuelas, y las ofertas educativas que éstas ponen en circulaciéon en el

“mercado escolar”. Esto da lugar a configuraciones institucionales muy

de obligatoriedad, incluyendo los dos primeros afios de la secundaria tradicional a la
educacion basica obligatoria, lo cual habria provocado un salto importante en la evolucion
de la matricula (Acosta, 2012).
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distintas, que se asientan en mecanismos diferentes de regulacion y control

social y que estan atravesadas por las desigualdades de clase.

El origen elitista y selectivo de la escuela secundaria, junto a su no
obligatoriedad legal, condujo a que prevalecieran en su interior practicas
que tendian a excluir a quienes no respondian al patron de alumno “normal”
—un joven dedicado plenamente a sus estudios, respetuoso y responsable,
imagenes que se adecuan a jovenes provenientes de ciertos sectores de la
sociedad mas afines a la cultura escolar. Pero la exclusion del secundario era
mayormente conceptualizada como un fracaso individual que lo obligaba a
ingresar en el mercado laboral. Recién en las tltimas décadas del siglo XX
ésta fue planteada como un problema del cual el mismo sistema educativo
debia hacerse cargo. A partir de los *70 y *80 encontramos algunas medidas
tendientes a mejorar la educacion secundaria, entre las que cabe mencionar
el caso del “Proyecto 13, implementado en la Ciudad de Buenos Aires, y
la Reforma Educativa de la provincia de Rio Negro®'. Estas medidas que
buscan alternativas a la organizacion tradicional de la escuela media nos dan
la pauta de las limitaciones que ya presentaba este modelo institucional

tradicional para funcionar con un niimero masivo de alumnos.

*El denominado “Proyecto 13” establece el “Régimen laboral de profesores designados
por cargos docentes” (ley N° 19.514/72) disponiendo que los profesores debian ser
contratados bajo la figura de cargos, teniendo que desempefiar en las escuelas secundarias
las tareas obligatorias de clase y extra-clase, considerando extra-clase todas aquellas
actividades tendientes a la concrecion de los objetivos de la asignatura a cargo (por
ejemplo, coordinacion, tareas vocacionales, realizacion de material didactico, actividades
culturales, etc.). A su vez, las escuelas afectadas al Proyecto 13, podian contar con otras
figuras docentes como Asesor Pedagdgico, Psicopedagogo, Ayudante del Departamento de
Orientacidon, Auxiliar Docente. A su vez, este proyecto tuvo sus efectos en términos
curriculares, generando una reduccion en el nimero de asignaturas diarias que se dictaban,
una reestructuracion de los programas, un reagrupamiento de las materias a cargo de un
solo profesor, la implementacion de actividades co-curriculares y extraclase, actividades
optativas para realizar los dias sabado y actividades a contraturno. Las escuelas que
implementaron el Proyecto contaban con algunas facilidades que no poseian el resto de los
establecimientos, pudiendo desarrollar un trabajo diferente al interior de las escuelas.

>l A mediados de los afios 80, la provincia de Rio Negro implementa una reforma
educativa que se proponia modificar las caracteristicas expulsoras que la escuela media
poseia, introduciendo cambios significativos en su estructura, organizacion 'y
funcionamiento. Los cambios no so6lo apuntaban a generar nuevas formas de trabajo
docente —contemplando horas extra-clase-, sino también a la misma estructura del nivel
medio al igual que a su organizacion curricular. El secundario se estructurd en dos ciclos,
uno inicial denominado Ciclo Basico Unificado (CBU) —el cual estaba organizado en areas
interdisciplinarias- y otro llamado Ciclo Superior Modalizado (CSM). A su vez, la reforma
contemplaba espacios de talleres al igual que la cuatrimestralizacion de las asignaturas.
Para mas informacion, ver: Oyola (1998).
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Lo resefiado hasta aqui delimita el panorama en el cual se desarrolla el
proceso de masificacion de la escuela secundaria. El proposito de este
recorrido es el de sefalar la relevancia creciente que la experiencia de
transitar por la escuela secundaria tiene para un nimero mayor de jovenes
en nuestro pais. Actualmente, las tasas de escolarizacion secundaria rondan
el 85% a nivel nacional, lo que deja en evidencia el lugar central que la
secundaria va asumiendo en las trayectorias vitales de quienes se encuentran
en edad de asistir a ella, aunque entre los sectores sociales mas
desfavorecidos esta tasa llega apenas al 60%. Esto a simple vista da cuenta
de las trayectorias educativas desiguales que tienen lugar entre los distintos
sectores sociales, y donde las posibilidades de finalizar exitosamente el
nivel secundario para los jovenes de sectores populares se reducen

considerablemente.

Este proceso descripto que deriva en la obligatoriedad, reubica el lugar de la
secundaria en el espacio social y en las biografias juveniles, y marca a la
escolarizacion como la principal estrategia de integracion social de la
juventud. De este modo, la insercion en la secundaria se erige como patron
de normalidad para quienes se encuentran en el rango de edad que
comprende el nivel. Como reverso necesario, quedan en evidencian todas
aquellas situaciones que no cumplen de manera adecuada con dicho patrén,
a saber, los jovenes que no asisten asi como aquellos que asisten pero no lo
hacen en el tiempo y la forma que exige el formato tradicional de la

secundaria.

La ampliacion del acceso se ve constantemente limitada por la permanencia
de dinamicas selectivas que conducen a que muchos jovenes experimenten
la vivencia del fracaso escolar. Por tanto, el mayor problema no es sélo la
ampliacion del acceso, sino especialmente la reversion de los indicadores
negativos de repitencia, abandono y sobreedad, los cuales registran niveles
mas elevados entre los sectores més desfavorecidos. La paulatina
democratizacion del acceso no se ve acompafiada por una democratizacion

del egreso. La escuela secundaria se constituye asi en una prueba

73



estructural® altamente estandarizada (Martuccelli, 2006) a la cual todos
deben enfrentarse y de la cual resulta un proceso de seleccion, que tiene
impacto en la configuracion de las subjetividades, ya que es la institucion
escolar, con el peso simbdlico que aiun posee, la que sanciona la incapacidad

de estos jovenes, al designarlos como “fracasados” (Dubet, 2005).

Este escenario delimita a la inclusion educativa (esto es, el acceso, la
retencion asi como la adquisicion de los aprendizajes considerados
relevantes) de todos los jovenes en tanto “problema social” (Martin Criado,
2005), lo cual implica el recorte de una porcién de la realidad social como
un tema que necesita de soluciones politicas urgentes, a la vez que involucra
conceptualizaciones acerca de qué es lo que constituye ese verdadero
problema —llevando al disefio e implementacion de ciertas politicas y no de
otras. Esta definicién de la inclusion en secundaria como problema social,
va de la mano en muchas ocasiones de la vision que ve a la misma
“juventud” como “problema”, en el sentido de que quienes no asisten al
sistema educativo corren el riesgo de volverse “peligrosos” para la sociedad.
Comunmente se escuchan referencias a “es mas barato construir escuelas
que carceles”, “es mejor que los chicos estén en la escuela alejados de los
peligros de la calle”. Estos discursos ponen fuertemente el acento en la
desviacion del patron de juventud establecido, por tanto utilizan adjetivos
que ponen el acento en la peligrosidad de los sujetos al tiempo que reclaman
una mayor efectividad de los mecanismos meramente disciplinadores de la
institucion escolar. La escuela, al ser la principal estrategia de inclusion

social, pasa a ser la opcion para ejercer un “control sobre el riesgo social”.

Al configurarse la secundaria como un derecho, la politica educativa se ve
obligada a responder a esta exigencia, debiendo implementar estrategias
para mejorar los niveles de eficiencia del sistema. Es asi que en los ultimos

afios, la sancion de la obligatoriedad legal lleva a ensayar, en las distintas

32 A fin de dar cuenta del proceso de individuacion contemporéaneo, el cual asume rasgos de
singularizacion, Martuccelli desarrolla el concepto de “prueba estructural”. Las pruebas
constituyen desafios historicos, socialmente producidos y desigualmente distribuidos a los
que todos los miembros de un colectivo deben enfrentarse, pero desde posiciones diversas y
a través de experiencias disimiles (Martuccelli, 2010).
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jurisdicciones, estrategias de diferente tipo a fin de alcanzar la meta de
inclusion educativa en el nivel secundario, generando asi una suerte de
“ortopedia” que busca sostener un sistema educativo que no estaba
preparado para el cardcter masivo de hoy en dia (Arroyo y Poliak, 2011). En
esta suerte de “ortopedia” encontramos, por un lado, ciertas medidas de
politica social para fomentar la asistencia a la escuela —programa de becas,
utiles escolares, viandas y comedores en las escuelas-; por otro lado, toda
una serie de normativas y reglamentaciones que tienden a subsanar algunos
rasgos expulsivos de la secundaria -por ejemplo, en CABA, la posibilidad
de efectuar la inscripcion sin DNI, los regimenes de asistencia especiales
para madres y padres, la incorporacion de salas de jardin maternal-, al igual
que un conjunto de programas que se proponen reincorporar a la poblacién
juvenil a la escuela o generar condiciones de terminalidad del nivel
secundario -entre ellos, el “Programa Nacional de Inclusion Educativa
‘Todos a Estudiar’”, los Centros de Actividades Juveniles (CAJ), el Plan
FinEs, dependientes de la jurisdiccion portefia particularmente, los Clubes

de Jovenes, Puentes Escolares, Adultos 2000.

Entre estas medidas nos interesa poner el foco en los nuevos formatos
escolares que se van generando, o mejor dicho, aquellas experiencias que
introducen variaciones al formato de la escuela secundaria tradicional. El
objeto de estudio de esta tesis, las ER, creadas en la Ciudad de Buenos
Aires, es ejemplo de este tipo de estrategias, aunque es posible mencionar
algunos otros casos. Por un lado, el de los bachilleratos populares, que no
constituyen una politica publica para la inclusiéon educativa sino son
experiencias de educacion popular que surgen en el marco de los
movimientos de fabricas recuperadas, organizaciones territoriales y
sindicatos de trabajadores, los cuales se desarrollaron tanto en la Ciudad de
Buenos Aires como en el Conurbano Bonaerense; por otro lado, estan los
“Centros de Escolarizacion Secundaria para Adolescentes y Jovenes”
(CESAJ) en la provincia de Buenos Aires y el Programa de Inclusion y
Terminalidad de la Educacion Secundaria y Formacion Laboral para

Jovenes de 14 a 17 afios (PIT 14-17) en la provincia de Cordoba.
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Los bachilleratos populares, como sefialamos, constituyen una experiencia
que surge hace poco mas de una década atrds por fuera del sistema
educativo formal; actualmente hay alrededor de una treintena de
bachilleratos. Estas experiencias de educacion popular se organizan en
planes de tres anos, similares a los Centros de Educativos de Nivel
Secundario (CENS)’, pero buscan generar un espacio escolar diferenciado,
donde la participacion de todos los actores en la toma de decisiones a través
de mecanismos asamblearios se vuelve central. Al mismo tiempo se
promueve que los estudiantes participen del movimiento social que
motoriza la experiencia, aunque esto no esta exento de tensiones, ya que
muchos jovenes solo eligen asistir a ella porque es un secundario
“acelerado” y queda cerca del radio donde viven. Asimismo, esta
experiencia pareciera fomentar ciertos valores, compromisos y habilidades
en sus estudiantes, pero quedan dudas en la formacién que brinda para la

insercion en el mercado laboral (Langer, 2010)*.

Los CESAJ de la Provincia de Buenos Aires y el PIT 14-17, en Coérdoba,
son dos experiencias implementadas recientemente, 2008 y 2010
respectivamente por sus gobiernos provinciales, que ain no han sido muy

. 55
estudiadas™.

En relacion con los CESAJ, son una propuesta de reingreso y aceleracion
que permite, a jovenes de entre 15 y 18 afios que nunca fueron a la escuela
secundaria o bien que la abandonaron tempranamente, realizar el ciclo
basico de tres afios en un periodo de dos afios, habilitando la continuidad de

los estudios en el ciclo superior. Esta experiencia esta pensada en términos

>> Los CENS forman parte de la oferta de educacion para adultos de la Ciudad de Buenos
Aires. Estan destinados a personas que quieren retomar o iniciar los estudios secundarios.
El plan de estudios tiene una duracion total de tres afios. Se puede finalizar en menos afios
dependiendo de los estudios previos de cada alumno. Se cursa de lunes a viernes con una
duracion de 3 horas 45 minutos por dia. Funcionan en los turnos mafiana, tarde o noche.
Para mas informacion ver:
http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/niveles/adultos/oferta.php

> Para mas informacion acerca de los bachilleratos populares, ver: Ampudia, 2012;
Mereniuk, 2009; Larrondo, 2009.

33 UNICEF, como parte de una serie llamada “Educar en Ciudades”, ha llevado a cabo dos
estudios sobre cada una de estas politicas, que dan algunos indicios del tipo de experiencia
que alli construyen los estudiantes. Ver UNICEF (2012 y mimeo).
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de un espacio puente para la reinsercion posterior en el sistema. A su vez,
incluye trayectos de formacion profesional en la oferta curricular. En
relacioén con las percepciones que tienen los beneficiarios de esta politica,
los estudios (UNICEF — UNGS, 2012; Briscioli y Toscano, 2012) muestran
la valoracion positiva en relacién con la posibilidad de flexibilizar ciertas
pautas de convivencia, el trato personalizado con los profesores y tutores,
asi como con la posibilidad de avanzar a un ritmo propio. Una de las dudas
que se presentan en relacion a esta experiencia es en torno a la reinsercion
posterior en el mismo formato que previamente los habia dejado fuera del

sistema.

El PIT 14-17 apunta a la reinsercion al sistema educativo de jovenes entre
14 y 17 afios que no cursaron estudios en los afios 2009 y 2010°°. El formato
que asume esta experiencia presenta similitudes con las ER, como la
cursada a través de trayectos formativos, el reconocimiento de los avances
logrados previamente, la asistencia y aprobacion por materia, la
disponibilidad de tutorias. Entre las diferencias con las ER podemos
mencionar que no se crean escuelas nuevas, sino que los cursos del PIT se
radican en una escuela secundaria —de gestion privada o publica-,
dependiendo de la direccién del establecimiento, y que cuenta con una
oferta de talleres de Formacion Laboral. En relacion con la experiencia de
los estudiantes que participan de este formato, vemos que se da una
coincidencia con lo que observamos en las ER en relacion al “buen trato”
que les brindan los docentes y los equipos de gestion del PIT, remarcando el
“sentirse bien” en esta experiencia (UNICEF, mimeo), aunque seria
interesante indagar en las dinamicas al interior de las instituciones en las

que simultaneamente funcionan una escuela “comun” y un PIT.

Los denominados “nuevos formatos escolares” pretenden flexibilizar
algunos de los canones de la escuela tradicional en términos de abordajes
del curriculo, de apoyo a los estudiantes y de adecuacion a las caracteristicas

de la poblaciéon a la que intentan alcanzar (Terigi, 2005). Todas estas

* Para més informacion ver el Documento Base del Programa en:

http://www.igualdadycalidadcba.gov.ar/SIPEC-CBA/publicaciones/docbaseinclusion28§-
9.pdf (tltimo acceso: 27 febrero de 2013).
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parecieran ser experiencias que buscan generar dindmicas institucionales
que superen la tendencia historica de expulsion, al proponerse reforzar el
acompafiamiento de las trayectorias educativas, por medio de la generacion
de diferentes espacios de trabajo, al igual que otras formas de relacionarse al
interior de estas experiencias. De este modo, cuando se trata de la
incorporacion de los sectores mds vulnerables a la escolarizacion se crean
instituciones con formas organizativas renovadas a fin de superar los
obstaculos que plantean las escuelas “tradicionales” para la inclusion de
estos grupos sociales recién llegados a la educacion secundaria (Grupo

Viernes, 2008).

Como pudimos observar hasta aqui, la escuela secundaria se define como la
esfera de inclusion social y educativa privilegiada para los jovenes entre 13
y 18 afios, pero aun resta alcanzar su universalizacion, especialmente en los
sectores historicamente relegados, asi como alcanzar experiencias mas
equitativas. A continuacién presentaremos la problematica de la inclusion
en el secundario en el marco del sistema educativo de la Ciudad de Buenos

Aires, a fin de contextualizar la politica de creacion de las ER.

2.2. El nivel medio de la Ciudad de Buenos Aires: razones para la
creacion de las ER

El objetivo de este apartado es dar cuenta de la situacion social y educativa
de la Ciudad de Buenos Aires que condujo a la decision politica de creacion
de las ER. Para ello, a partir de indicadores sociales y educativos basicos
reflejaremos la situaciéon de la ciudad en el marco de la jurisdiccion
nacional, para luego pasar a observar las desigualdades que se esconden
detrds de esos guarismos altamente favorables, desigualdades que se
traducen en una brecha geografica entre el sur y el norte de la ciudad. A
continuacion, daremos cuenta de la expansion del nivel medio que se refleja
en las diferentes oleadas de creacion de instituciones que tuvieron lugar a
fin de reforzar su oferta educativa deficitaria; la primera de ellas remite a la
creacion de las “escuelas histéricas” o EMEM, la siguiente, alude a la

creacion de las ER. Finalmente, valiéndonos de las estadisticas educativas
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disponibles, se describen las principales problematicas que presenta la
escuela secundaria en la ciudad, las cuales reflejan las tareas pendientes en

torno a la universalizacion del secundario.

2.2.1. La Ciudad de Buenos Aires: brecha socioeconomica y educativa
entre el norte y el sur

Para poder seguir avanzando con el andlisis que se presenta, es necesario
describir la jurisdiccion en la cual se ubica nuestro objeto de estudio, las ER
de la Ciudad de Buenos Aires, a fin de comprender las razones de su

creacion.

Cuando se enmarca a la Ciudad de Buenos Aires en un contexto como el
nacional, queda en evidencia que es una de las jurisdicciones que registra
condiciones socioecondmicas y demograficas mas favorables. Como se ve
en la tabla 1, los niveles que presentan los indicadores relacionados con las
condiciones habitacionales, laborales, de salud, entre otros, dejan en claro

esta situacion relativamente privilegiada.

Tabla 1:

Indicadores basicos: Ciudad de Buenos Aires y Total Pais
Indicadores C.AB. A  Media Nacional
Poblacion con NBI 7,0% 12,5%
Hacinamiento critico 1,5% 4,0%
Desempleo 4,3% 5,9%

Nota. Fuente: Censo Nacional de Poblacion 2010, INDEC.

Una situacion similar se observa en los niveles que adquieren ciertos
indicadores educativos. Por ejemplo, el analfabetismo estd practicamente
erradicado de la ciudad al registrar un 0,5% de poblacién analfabeta,
mientras que a nivel nacional este valor llega al 1,9% (Censo 2010). Al

observar los porcentajes de asistencia escolar, vemos que en CABA son
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elevados entre los nifios, adolescentes y jovenes. El 99,2% de los nifios
entre 6 y 11 afios asiste a un establecimiento educativo, el 97,8% de los que

tienen entre 12 y 14 afios, y el 90,5% de los que tienen entre 15 y 17 afios .

En lo que hace a las condiciones educativas del grupo de edad vinculado al
nivel medio, de acuerdo con la informacién proveniente de los Censos de
Poblacion, el porcentaje de asistencia a establecimientos educativos de
quienes tienen entre 13 y 17 afios de edad se incrementé de manera
importante. Paso del 79% en 1980, al 88,3% en 1991 y al 93,7% en 2001
(Total pais, Datos Censo de Poblacion 1980 a 2001). Si bien la asistencia de
este grupo de edad se ha ampliado, la tasa neta de escolarizacion secundaria
no ha registrado cambios muy significativos en la tltima década: en 2001
alcanzaba el 81,3%, mientras que en 2010 era del 83,3% (datos SITEAL).
En CABA, la tasa de escolarizacion secundaria presenta algunos puntos
porcentuales mas que la media nacional, llegando en 2010 al 89,1% (EAH,
GCBA). Esto da cuenta por un lado, de la masificacion del acceso a la
escuela media que menciondbamos con anterioridad, aunque a su vez, deja

vislumbrar las problematicas que aun persisten.

Ahora bien, estos guarismos favorables para el total de la jurisdiccion de la
Ciudad de Buenos Aires esconden fuertes brechas entre sectores sociales
que se traducen, en términos geograficos, en importantes desigualdades
entre el norte y el sur de la ciudad. Asimismo, el retraso del sur no hizo mas
que profundizarse a partir de los procesos de polarizacion y fragmentacion
social que se registraron al finalizar el siglo XX, de lo cual resulta una
configuracion socioespacial que a simple vista nos muestra las condiciones
desiguales que vivencian sus habitantes. No s6lo en términos estéticos se
imponen rasgos diferenciales, sino en relacion con la oferta y calidad de los
servicios sociales, educativos y de transporte. Los grandes “descampados”
que se observan en barrios como Villa Soldati y Villa Lugano, la

precariedad de algunas calles, la presencia de asentamientos y viviendas

>" Datos referidos al nivel de Asistencia escolar por grupo de edad (Cuadro 5, Censo 2010,
Tomo 1, pag. 121).
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precarias, las grandes distancias para trasladarse de un espacio a otro, son

rasgos palpables de la circulacion en los barrios del sur de la ciudad.

Estas condiciones sociales, econdmicas, demograficas y educativas
desfavorables que presenta la zona sur de la ciudad la convierten en el
escenario prioritario de atencidon para las politicas sociales. Abarca las
Comunas™® 1, 4, 7, 8 y 9; los distritos escolares 4°, 5°, 19°y 21° e incluye a
los barrios de La Boca, Barracas, Parque Patricios, Nueva Pompeya, Villa

Soldati, Villa Lugano y Villa Riachuelo™.

Veamos algunos datos de las diferentes zonas de la ciudad, que dejan en
evidencia estas desigualdades existentes. En relacion con las condiciones
habitacionales, la media indica que en 2011, un 5,5% de los hogares (y
5,3% de la poblacion) de la ciudad residia en una vivienda precaria®. Pero
en las Comunas 1 (Retiro, Constitucion, Montserrat) y 3 (San Nicolas,
Balvanera y San Cristébal), el 12,7% de los hogares se encuentra en estas
condiciones. Estos son barrios donde es posible encontrar familias que
habitan en “casas tomadas” y villas y que conviven varias personas en un
mismo espacio. Una situacion mds precaria aun se registra en la Comuna 4,
que comprende los barrios de Barracas, La Boca, Nueva Pompeya y Parque
Patricios ubicados en el sur, donde el nivel de viviendas precarias llega al
16%, superando en mas de 10 puntos la media de la ciudad. Si observamos
las comunas que se encuentran en el norte como la 11 (Villa Devoto, Villa
del Parque), 13 (Nuiez, Belgrano y Colegiales), y 14 (Palermo) los registros
descienden hasta no superar el 1,7% de las viviendas en condiciones de

precariedad. Otro dato que permite dar cuenta de las desiguales condiciones

¥ En el 2005 se sanciona la Ley Organica de Comunas (Ley Nro. 1.777) que establece la
division de la Ciudad de Buenos Aires en 15 comunas, las cuales son unidades de gestion
politica y administrativa descentralizada con competencia territorial, patrimonio y
personeria juridica propia. El propdsito es promover la descentralizacion y facilitar la
desconcentracion de las funciones del Gobierno de la Ciudad, preservando su integridad
territorial, al igual que promover la participacion de la ciudadania en la toma de decisiones.
Para mas informacion, consultar Ley Nro. 1777 en
http://www.buenosaires.gob.ar/areas/leg_tecnica/sin/normapop09.php.

5 Ver en Anexo el Mapa de Comunas, de Barrios y Distritos Escolares de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires.

%9 Se entiende por “vivienda precaria” a un inquilinato o conventillo, hotel o pensién, una
construccion no destinada a vivienda, un rancho o una casilla.
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de vida que se registran en esta jurisdiccion es el que mide los hogares con
hacinamiento (mas de 2 personas por cuarto). La media de la ciudad para el
2011 era del 10,4%, mientras que en las Comunas 1, 4 y 8 (Villa Soldati,
Villa Riachuelo y Villa Lugano), todas correspondientes a la zona sur, los
hogares con hacinamiento la superan ampliamente con un 17,7%, un 19,2%

y un 21,9%, respectivamente’’.

Hasta aqui podemos observar que estos indicadores sociales nos muestran
que los habitantes de la Ciudad de Buenos Aires viven en condiciones muy
desiguales segun la comuna en la cual residan. Una situacion similar
podemos observar con relacion a los indicadores educativos, que reflejan

valores muy distintos entre comunas.

Un primer indicador que permite observar diferencias en los logros
educativos es el promedio de afnos de escolarizacion para la poblacion de 25
afios y mas. En la tabla 2, podemos ver los afios de escolarizacion para el
total de la ciudad y los valores diferentes que se registran en las distintas
comunas. Entre la comuna con mds afios de escolarizacion (Comuna 2 —
Recoleta- 14,8 afios) y la comuna con menos afnos de escolarizacion
(Comuna 8 —Villa Lugano y Villa Soldati- 9,9 afios) hay una diferencia de
4,9 afios. Las comunas del sur de la ciudad tienen todas ellas niveles por

debajo de la media.

Por otra parte, vemos que un 44% de la poblacion de la ciudad cuenta con
14 o mas afios de escolaridad. En la comuna 8 solo un 15,7% tiene 14 afios
o mads, habiendo un 26,2% de su poblacion que sélo tiene 7 afios de
escolaridad, y un 29,1% que tienen entre 11 y 12 afios de escolaridad. En la
Comuna 13, en el norte de la ciudad, casi el 60% de la poblacién supera los

14 anos de escolarizacion.

%! Datos publicados en GCBA (2011b).
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Tabla 2:
Afios de Escolarizacion de la Poblacion

Total de la Ciudad 12,5 anos de escolarizacion
Norte de la Ciudad ~ Comuna 12 (Coghlan, Villa 12,8 afos
Urquiza, Saavedra y Villa
Pueyrredon)
Comuna 13 (Nufiez, Belgrano y 13,7 afios
Colegiales)
Comuna 14 (Palermo) 14,3 afios
Sur de la Ciudad Comuna 1 (Retiro, San Nicolas, 11,7 anos

San Telmo, Montserrat y
Constitucion)

Comuna 4 (Barracas, La Boca, 10,4 afios
Nueva Pompeya y Parque Patricios)

Comuna 8 (Villa Soldati, Villa 9,9 afios
Riachuelo y Villa Lugano)

Nota. Fuente: EAH 2010, Direccion de Estadisticas y Censos, Ministerio de Hacienda, GCBA

Veamos ahora las tasas de asistencia escolar en la poblacion entre 13 y 17
afios para el afio 2010°%. El promedio de la ciudad marca que el 94% de esta
poblacion asiste a un establecimiento educativo. Pero al indagar en las
diferentes comunas, volvemos a encontrar niveles dispares entre el norte y
el sur. En el norte, vemos que en la Comuna 12 el 100% de la poblacion de
13 a 17 asiste a la escuela, en la Comuna 13 el 97,9% y en la 14 el 97%. En
cambio, en las comunas del sur se observan niveles mas bajos, alcanzando
en la 8 un 91,1% mientras que en la 1 y en la 4 la asistencia a la escuela

desciende hasta el 88,8% y el 87,8% respectivamente.

En relacion con la tasa neta de escolarizacion del nivel medio observamos
que llega, en el afio 2010, al 89,1% en el total de la ciudad. En las comunas
12 es del 100%, en la 13 es del 94,8%, y en la 14 del 97%. En cambio, en el
sur, vemos que la tasa de escolarizacion secundaria es del 84,2% en la

comuna 1, del 81,9% en la comuna 4 y del 83,2% en la 8.

2 Fuente: EAH 2010, Direccion de Estadisticas y Censos, Ministerio de Hacienda, GCBA.
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Estos registros diferentes en los indicadores educativos van reflejando
algunas de las problemadticas en materia de escolarizacion secundaria que
ain deben ser afrontadas en la Ciudad de Buenos Aires. Esta brecha entre
sectores sociales en la jurisdiccidbn portefia da cuenta de las tareas
pendientes, sobre todo en la incorporacion y el egreso de un grupo de
jovenes que no ha accedido o ha quedado fuera de la escolarizacion

secundaria.

A continuacidén, observaremos la configuracion historica del sistema
educativo portefio, observando las diferentes oleadas de creacion de
instituciones que tuvieron lugar con el propdsito de ir ampliando la oferta a

fin de incluir a sectores hasta el momento relegados del nivel medio.

2.2.2. Nivel medio de la Ciudad de Buenos Aires: evolucion historica y
principales problemdticas®™

Los déficits en términos educativos que presenta la Ciudad de Buenos Aires
vienen de larga data. Progresivamente se han implementado diferentes
medidas a fin de avanzar en la solucion de algunos de los problemas mas
acuciantes, uno de los cuales refiere a la oferta de educacion secundaria, la

cual no estaba equilibrada entre los distintos distritos escolares de la ciudad.

Cuando uno observa la conformacion del nivel secundario, puede evidenciar
su caracter heterogéneo, el cual refleja las diferentes oleadas de expansion
de la oferta. Hasta los afios ’90, la Ciudad de Buenos Aires estaba a cargo
de solo tres instituciones secundarias de su jurisdiccion®. A fin de dar
respuesta a la falta de oferta de educacion media, especialmente en el sur de
la ciudad, en 1991 la ex-Secretaria de Educacion de la entonces
Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires crea una serie de escuelas que

pasaran a ser conocidas como las EMEM —o escuelas histdricas-, las cuales

% Este apartado retoma parcialmente los datos presentados en Tiramonti er al. (2007)
“Informe Final: Nuevos formatos escolares para promover la inclusion educativa. Un
estudio de caso: la experiencia argentina” (FLACSO — Fundacion Carolina).

%% Las Escuelas Técnicas Municipales "Lorenzo Raggio", la Escuela de Jardineria
"Cristobal Hicken" y el Politécnico "General Manuel Belgrano", las cuales dependian de la
ex Direccion de Educacion Posprimaria.
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se proponian incorporar a sectores de la poblacion que historicamente
habian estado excluidos (Vior y Mas Rocha, 2006; Decreto
1182/CABA/90). En los considerandos del decreto de creacion de las
EMEM se pone el foco en el desequilibrio de la oferta y la demanda del
servicio educativo de nivel medio, el cual no podia ser afrontado con la
estructura del sistema educativo disponible hasta el momento, por tanto, se
volvia necesaria la creacion de estas escuelas “piloto”. En 1990 se crearon
ocho EMEMs, a las que se le sumaron otras siete escuelas mas al afio
siguiente, elevando a 18 el nimero de escuelas dependientes de la Direccion
de Educacion Media y Técnica (Decretos 1182/91 y 602/91). Finalmente, en
1996 se crea otra institucion mas (Decreto 462/96). Fueron ubicadas en
diferentes distritos escolares de la ciudad, con el proposito de dar respuesta
a aquella demanda que no cubria la oferta de los colegios secundarios

nacionales y privados.

Las EMEM son un antecedente directo de las ER, las cuales fueron
disefiadas tomando en cuenta tanto los aciertos como las dificultades de esta
experiencia. Un ejemplo de ello alude al proceso de seleccion de los equipos
directivos de las EMEM (director, vicedirector, asesor pedagogico,
preceptor y secretario), el cual estuvo a cargo de la Secretaria de Educacion
del GCBA, no habiendo concurso publico de titulos y antecedentes. Esto
presentd dificultades a la hora de concursar dichos cargos, ya que en algunas
situaciones estaban ocupados por docentes que si bien tenian un fuerte
compromiso con la inclusion de los estudiantes que atendian, no cumplian
con los requisitos necesarios para asumir el cargo. Como veremos luego en
el capitulo 4, un mecanismo similar se implement6 en la eleccion de los
directivos de las ER, aunque se tomo el recaudo de que quienes accedieran a
los cargos de directores hubieran aprobado el curso de ascenso, es decir,
estuvieran en condiciones de concursar. Al mismo tiempo, la experiencia de
las EMEM incorpora algunos cambios en la organizacion institucional con
el proposito de mejorar las trayectorias de los alumnos —entre ellos, el que
sean escuelas donde la matricula no supere los cuatrocientos alumnos.
Como senalan Cappellaci y Juarros (2008 y 2009) estas instituciones

partieron de un diagnostico de sus alumnos como “adolescentes en riesgo”,
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por tanto expresamente sostuvieron una funcion de “contencion” de éstos,
que les valieron sus criticas porque parecian relegar a un segundo plano la

funcion pedagogica de la escuela.

Luego de esta primera etapa de expansion del nivel medio con la creacion
de las EMEM, se registra una segunda a partir de la Ley de Transferencia
(N° 24.049/92), sufriendo asi un gran crecimiento, ya que la jurisdiccion
portefia pasa a tener bajo su orbita 122 establecimientos de nivel secundario,
los cuales se dividian en dos grandes grupos segun su procedencia: escuelas
“transferidas” y escuelas “historicas” o EMEMs. Este proceso de
transferencia tuvo un fuerte impacto que implic6 una reorganizacion

burocratica y pedagogica (Cappellacci y Juarros, 2008).

En el afio 2002, la Ciudad de Buenos Aires promulga la obligatoriedad del
nivel medio en su territorio (Ley N° 898/02), convirtiéndose asi en la
primera jurisdiccion del pais en establecer esta meta. La ley establece una
obligatoriedad de 13 afios a partir de los 5 afios de edad para la poblacion vy,
para el ejecutivo, la obligacion de implementar las adecuaciones necesarias
en un plazo de 5 afios para la extension de la escolarizacion a través de
infraestructura, equipamiento y acciones de promociéon y apoyo a la

escolaridad para aumentar la retencion y reducir la repitencia.

La condicion de obligatoriedad y el incremento de las demandas de la
poblacion —sobre todo por la distribucion geografica desigual de los
servicios educativos-, conducen a una nueva oleada de creacidon de
instituciones. En este periodo, que se sitiia entre los afios 2004 y 2006, se
crearon diez escuelas de nivel medio dependientes de la Direccion de Area
de Educaciéon Media y Técnica, entre las que se encuentran las ocho ER, y
se crearon trece Centros Educativos de Nivel Secundario (CENS)
dependientes de la Direccion de Area de Educacion del Adulto y del
Adolescente, oferta orientada para aquella poblacion de 18 afios o mas que

no ha iniciado o finalizado la educacion secundaria.

La ubicacién de las ocho ER tendieron a reforzar la oferta deficitaria en el
sur de la ciudad. Las seis escuelas que se crearon en 2004 se abrieron en los

barrios del sur -Barracas, Parque Patricios, Villa Soldati, Villa Lugano y
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Liniers-, salvo una de ellas que se ubica al norte, en el barrio de Belgrano.
Luego, en el afio 2005, se abren dos ER mas ubicadas en zonas mas

céntricas, como Almagro y San Cristobal®.

Veamos ahora, a través de los datos estadisticos disponibles, la situacion
actual del nivel medio de escolarizacion, y las principales problematicas que

se deben afrontar para alcanzar su universalizacion.

La jurisdiccion cuenta actualmente con 480 establecimientos educativos de
nivel medio comun, de los cuales un 30% corresponden a instituciones de
gestion estatal. Si bien hay menos unidades educativas de este tipo de
gestion, las mismas atienden a una mayor proporciéon de la matricula,
alcanzando un 51,1% de ésta para el total del nivel medio comun. Esto al
mismo tiempo nos da la pauta que las escuelas secundarias de gestion
privada atienden a menos alumnos por institucion —alrededor de 260-
mientras que las estatales rondan los 640 alumnos por unidad educativa en
promedio. Este dato da cuenta de que hay escuelas secundarias de gestion
estatal de un tamafio importante, con matriculas que en algunos casos

alcanzan el millar.

En relacion con la Educacion Media de Adultos, tipo de educacion en la que
se encuadran las ER por estar orientadas a poblacion mayor de 16 afios y
contar con planes de 4 afios, vemos que el sector estatal es el que tiene una
mayor proporcion de la oferta, habiendo 119 establecimientos estatales de
un total de 157 que brindan este tipo de educacion, los cuales atienden a un
86,8% de la matricula total de este nivel y modalidad. Por otra parte, las
escuelas de gestion estatal que brindan educacion para adultos y jovenes
tienen un tamafio mas pequefio que aquellas de educacion media comun, al
contar con un promedio de 337 alumnos por establecimiento. El tema del
tamafio de las ER sera abordado en el capitulo 4 donde analizamos las
particularidades del formato de reingreso, aunque es posible adelantar que
se caracterizan por ser escuelas relativamente pequefias, aunque su

matricula ha ido creciendo de modo constante.

8 Ver en Anexo el mapa de ubicacion de las ER.
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Tabla 3:
Unidades Educativas, Alumnos y Promedio de Alumnos por Unidad Educativa, por Sector y Tipo
de Educacion. Afio 2010

Tipo de Unidades Educativas Alumnos Relacion Alumnos por UE
Educacion

Total  Estatal Privado Total Estatal Privado Total Estatal Privado

Medio 480 145 335 181.828 92.933 88.895 378 641 265
Comun
Adultos 157 119 38 46.281 40.187 6.094 294 337 160

Nota. Fuente: Relevamiento Anual 2010, Direccion de Investigacion y Estadistica, Ministerio de Educacion, GCBA.

Por otra parte, al observar la distribucion de la poblacién por sector de
gestion en las comunas de la zona sur (Comunas 1, 4 y 8), vemos que la
poblacion matriculada en el nivel medio asiste en su mayoria a escuelas de
gestion estatal, superando ampliamente el promedio que caracteriza la

distribucion en el conjunto de la ciudad.

Figura 1. Zona Sur. Alumnos Matriculados en el Nivel Medio por Comunas Segun Sector. Aiio
2010.
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Nota. Fuente: Relevamiento Anual 2010, Direccion de Investigacion y Estadistica, Ministerio de Educacion, GCBA.
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Pasando a observar algunas de las problematicas en torno a la eficiencia del
nivel vemos que la ciudad presenta tasas de escolarizacion secundaria
(alrededor del 89%) y de asistencia escolar (94%) elevadas, como se ve en
la figura 2. Estos indicadores se han mantenido estables en la wltima
década, registrandose algunas variaciones, especialmente cuando
observamos la tasa neta de escolarizacion secundaria, la cual en 2002
registraba un 88,7%, teniendo un descenso de alrededor de tres puntos
porcentuales pero que en el registro de 2010 vuelve a recuperar el nivel de
afios atras. A pesar de estos indicadores positivos, estos datos nos alertan
acerca de un porcentaje de la poblacion en edad escolar que no asiste a un
establecimiento. Dicho porcentaje ronda entre un 5 y 6% de los jovenes
entre 13 y 17 afos, lo que en numeros absolutos equivale a alrededor de
9.000 jovenes que se encuentran fuera del sistema educativo (GCBA,

2011a), proporcion que en los tltimos afios se mantiene casi invariable.

Figura 2. Evolucién de Tasa de Asistencia Escolar y Tasa Neta de Escolarizacién Secundaria de
los Jovenes de 13 a 17 afios.
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Nota. Fuente: EAH 2002 a 2010, Direccion de Estadisticas y Censos, Ministerio de Hacienda, GCBA.

% Grafico publicado en GCBA (2011a).
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Ademas de esta situacion de no escolarizacion de un porcentaje de la
poblacion de entre 13 y 17 afios, se suman los problemas persistentes en
relacion con algunos indicadores de eficiencia del nivel medio en la ciudad,
como son la repitencia y la sobreedad®’, los cuales tienden a agravarse en las

zonas con mayores desventajas socioecondomicas.

En la figura 3, se presentan los niveles de repitencia y sobreedad® en el
nivel medio de gestion estatal entre los afios 1998 y 2010. Como
observamos, el numero de alumnos con sobreedad registra una tendencia
decreciente que se revierte a partir del 2005, cuando sufre un incremento
constante hasta alcanzar en 2010 los niveles del inicio del periodo. Una
tendencia similar se ve con los alumnos que repiten el afio, los cuales han

aumentado hasta alcanzar un 15,7% en el afio 2010.

Figura 3. Porcentaje de Repetidores y Alumnos con Sobreedad, Nivel Medio, Sector Estatal.
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Nota. Fuente. Relevamientos Anuales 1998 a 2010, Direccion de Investigacion y Estadistica, Ministerio de
Educacion, GCBA.

%7 Detras de los indicadores de repitencia y sobreedad pueden esconderse fenomenos muy
dispares al interior de las instituciones educativas. Por ejemplo, aquellas con altos niveles
de repitencia pueden estar implementando estrategias de inclusion de la poblacién que
repite y es expulsada de otras instituciones que arbitrariamente deciden no recibir repitentes
entre sus estudiantes. Con respecto a la sobreedad, la misma —salvo que se implementen
mecanismos de aceleracion- tiende a acumularse, ya sea por situaciones de repitencia,
abandono y posterior reingreso o ingreso tardio.

%% Grafico publicado en GCBA (2011).
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En el afio 2010, el promedio de estudiantes con sobreedad en el nivel medio
comun llegaba a un 31,7% de la poblacion estudiantil. Esto se eleva en las
instituciones de gestion estatal, alcanzando al 45,8% del alumnado®. Lo
mismo sucede con el porcentaje de repetidores: la media de la ciudad es de

un 9,8% para ambos sectores, ascendiendo a un 14,9% en el sector estatal.

Como venimos sefialando en relacion con las desiguales condiciones que se
registran en la ciudad, vemos que en las comunas del sur (Comunas 1, 4 y
8), que comprenden los barrios de La Boca, Barracas, Villa Soldati, Villa
Lugano, Nueva Pompeya y Parque Patricios, los indicadores en torno a la
repitencia y sobreedad presentan niveles por encima de la media. En la tabla

4 queda claramente reflejada esta situacion.

Tabla 4:
Porcentaje de repetidores y alumnos con sobreedad para el total de la Ciudad y las Comunas del
Sur. Aiio 2010

Repetidores Ambos Repetidores Sobreedad Sobreedad
Sectores Sector Estatal Ambos Sectores Sector Estatal
Total C.A.B.A. 9,8% 14,9% 31,7% 45,8%
Comuna 1 10,2% 13,2% 35,5% 45,8%
Comuna 4 11,8% 14,8% 41,9% 52,3
Comuna 8 12,0% 17,3% 43,0% 52,6%

Nota. Fuente: Relevamiento Anual 2010, Direccion de Investigacion y Estadistica, Ministerio de Educacion, GCBA.

Respecto al abandono y los niveles de promocion, se da una situacion
similar a la de los indicadores de repitencia y sobreedad, en que las comunas
del sur presentan peores niveles que el promedio de la ciudad. Cuando
observamos soOlo el sector estatal, la situacion se agrava, aunque las
comunas presentan niveles cercanos al promedio registrado para todo el
sector estatal de la ciudad. Como vemos, un 7,1% de los jovenes que
ingresaron a escuelas secundarias estatales durante 2010 dejaron de asistir,

lo cual representa en niimeros absolutos a alrededor de 6.500 jovenes.

%Datos provisorios publicados en el Anuario Estadistico 2010, Gobierno de la Ciudad de
Buenos Aires.
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Asimismo, sélo el 68,8% fueron promovidos de afo. Esto permite observar
las dificultades que subsisten en las escuelas para retener a sus estudiantes

una vez que ingresan.

Tabla 5:
Educacion comun de Nivel Medio: Porcentaje de alumnos promovidos, de salidos sin pase y de
retencion por sector de gestion segiin Comuna. Ciclo Lectivo 2010

Total Estatal
Promovidos Salidos sin Retencion ~ Promovidos Salidos sin ~ Promovidos
pase pase

Total 77,9% 4,2% 95,2% 68,8% 7,1% 92,4%
C.AB.A.

Comuna 1 75,2% 5,5% 93,6% 69,9% 7,1% 91,7%
Comuna 4 71,5% 5,8% 93,7% 67,1% 7,7% 92,0%
Comuna 8 70,5% 5,0% 92,4% 64,4% 5,8% 90,5%

Nota. Fuente: Relevamiento Anual 2011 (datos provisorios), Direccion de Investigacion y Estadistica, Ministerio de
Educacion, GCBA.

A lo largo de este apartado pudimos observar que si bien las tasas de
asistencia escolar y de escolarizaciébn secundaria son elevadas para el
conjunto de la ciudad, persisten dindmicas de seleccion y exclusion de la
poblacion escolar que se ven reflejados en los indicadores de repitencia y
abandono. Por otra parte, estos indicadores reflejan una situacion mas
negativa en las comunas del sur de la ciudad, esto es, los barrios de Villa
Soldati, Villa Lugano, La Boca, Barracas, Parque Patricios y Nueva

Pompeya, en donde se ubican mayormente las ER.

Palabras de cierre

Este segundo capitulo de la tesis tuvo como objetivo principal dar cuenta del
lugar que ocupa actualmente la escuela secundaria, no sélo en la sociedad
sino en las trayectorias vitales de los jovenes que estan en edad de asistir a

ella.
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Como observamos en el primer apartado, a lo largo de la historia el nivel
medio de escolarizacion ha sufrido una progresiva expansion, la cual tuvo
lugar a partir de oleadas de incorporacion de sectores hasta el momento
excluidos de €1, que tendieron a segregar y diferenciar a su matricula. La
creciente masificacion, asi como la condicion de obligatoriedad promulgada
en los ultimos afios, tanto para la Ciudad de Buenos Aires como para el
conjunto del pais, lleva a que la escuela secundaria sea postulada como la
esfera de integracion legitima para los jovenes, siendo la escolarizacion la
estrategia principal de inclusion social de la juventud. Esto conlleva la
redefiniciéon de los patrones de normalidad para este grupo de edad,
marcando las situaciones de desviacion en la que se encuentran quienes no
logran asistir en tiempo y forma al nivel secundario. Asimismo, la inclusion
educativa en la secundaria pasa a ser concebida en tanto “problema social”,
atrayendo fuertemente las preocupaciones tanto en términos académicos

como politicos.

Por otra parte, la persistencia de dindmicas expulsivas y selectivas propias
del origen de la escuela secundaria, quedan reflejadas en las altas tasas de
repitencia, sobreedad y abandono que tienen lugar entre las poblaciones
socioeconomicamente mas desfavorecidas. En la Ciudad de Buenos Aires,
como pudimos observar a lo largo del segundo apartado, las tasas de
asistencia escolar y de escolarizacion secundaria alcanzan valores elevados,
lo que deja vislumbrar cierta democratizacion del acceso pero aun las
escuelas tienen serias dificultades para garantizar la retencion y el egreso de
sus estudiantes. Asimismo, en esta jurisdiccion queda pendiente alcanzar
mayores niveles de igualdad en la provision del servicio educativo y en la
calidad del mismo, tendiendo que afrontar especialmente las desigualdades

que se reflejan geograficamente entre el sur y el norte.

Luego de 10 afios de obligatoriedad en la ciudad, estas problematicas no han
registrado grandes avances, lo que lleva a que la politica educativa esté
focalizada en la implementacion de estrategias que tiendan a alcanzar
mayores niveles de retencion e inclusion educativa, especialmente entre
aquellos sectores sociales mas desfavorecidos. La politica de creacion de las

ER apunta en esta direccion, buscando reincorporar a un porcentaje de
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jovenes que aun no tiene edad para asistir a las escuelas de adultos y que a
la vez no esta concurriendo a ninguna institucion de educacion formal. En el
proximo capitulo describiremos nuestro caso de estudio, por un lado,
basandonos en la informacion estadistica disponible, por el otro, a partir de
una descripcion cualitativa de las escuelas, junto con los perfiles de los

egresados que entrevistamos.

skeskosk
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CAPITULO 3: LAS ESCUELAS DE REINGRESO COMO ESTRATEGIA
DE REINSERCION AL SECUNDARIO: CARACTERISTICAS
PRINCIPALES

En el afio 2002 se promulga la ley de obligatoriedad del nivel secundario en
el ambito de la Ciudad de Buenos Aires. Este escenario conduce a la
implementacion de una serie de medidas a fin de adecuar las condiciones
del servicio educativo a lo exigido por dicha ley. El programa denominado
“Desercion Cero”, en el cual se enmarca la creacion de las ER, es una de

estas medidas.

A lo largo de este ultimo capitulo de la primera parte nos proponemos
presentar una descripcion acabada de nuestro caso de estudio, por medio del
uso datos primarios y secundarios. En el primer apartado, a partir de la
informacion estadistica disponible sobre las escuelas, contextualizaremos la
oferta educativa de reingreso en el conjunto del sistema educativo de la
ciudad, lo cual nos permite dar cuenta de las dimensiones y la incidencia de
esta politica. Es necesario hacer un comentario en relacion al tipo de
informacion estadistica disponible, ya que al tratarse de un formato que
anula la promocion por afio completo asume caracteristicas particulares.
Entre estas particularidades cabe sefialar que no es posible medir la
repitencia —debido al régimen de promocidn por materia- asi como tampoco
la sobreedad, las tasas de promocion o de egreso. Asimismo, al ser un plan
“experimental”, algunos de los datos de las escuelas fueron relevados
durante los primeros afios de su implementacion con el proposito de evaluar
algunos aspectos, pero estas mediciones posteriormente fueron

discontinuadas.

En el segundo apartado de este tercer capitulo, realizaremos una descripcion
de tipo cualitativo sobre cada una de las escuelas de la muestra,
incorporando a su vez una presentacion de los perfiles de los egresados de
cada institucion. Estas descripciones se basan, principalmente, en los datos
relevados durante las visitas a las ER. Si bien, al observar las entrevistas
uno puede encontrar fuertes continuidades entre las escuelas que nos

permite abordarlo como una configuracion vincular, como fue sefialado en
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el capitulo 1, también cada institucién asume caracteristicas particulares que
estdn en relacion con los equipos directivos, el afio de creacion de la
escuela, el barrio en el que se asienta, la disponibilidad o no de edificio
propio, el horario en que funciona, entre otros aspectos. Es por ello que nos
interesaba rescatar estos matices para enmarcar de un modo mas rico el
andlisis que presentaremos a lo largo de la segunda parte de esta tesis. Estos
matices también se reflejan en las trayectorias de los egresados, las cuales
seran presentadas brevemente en el marco de la institucion a la que

asistieron, para luego retomarlas en profundidad en el capitulo 5.

3.1. El caso de las ER: politica de creacion y descripcion del caso.

La creacion de las denominadas “escuelas de reingreso” se inscribe en el
escenario que se delinea a partir de la promulgacion de la Ley N° 898/02 de
Obligatoriedad de la Escuela Media, la cual “...faculta al Poder Ejecutivo
de la C.A.B.A. a adecuar progresivamente y en el plazo de cinco (5) anos,
los servicios educativos necesarios para la extension de la educacion
obligatoria, adaptando e incrementando la infraestructura escolar y
proveyendo los equipamientos requeridos para garantizar el efectivo

cumplimiento de la misma” .

Este nivel de escolarizacion, como pudimos observar, presenta desafios
pendientes, por un lado, en torno a garantizar la universalizacion del acceso
—si bien esté cerca de alcanzar esta meta-, por otro lado, en relacién con los
indicadores de eficiencia interna del sistema, como los de repitencia,
sobreedad y abandono. Con el objetivo de avanzar “en la plena inclusién
educativa” y concretar la extension progresiva de la educacion obligatoria’®,

entre los afios 2004 y 2006 se crean varias escuelas para atender a aquellos

7% En distintas normas de diverso nivel jerarquico — entre las que se encuentran los decretos
de creacion de las escuelas de reingreso y las resoluciones de aprobacion de los planes de
estudio, se explicita que “uno de los objetivos primordiales de la politica educativa del
Gobierno de la Ciudad es avanzar hacia la plena inclusion educativa extendiendo la
garantia de escolaridad, expandiendo la red escolar, creando nuevas instituciones en
zonas de la Ciudad con menos oferta estatal, avanzando en la universalizacion de la
educacion secundaria y fortaleciendo su relevancia cultural y social”.
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grupos de la poblacion que por diversos motivos no asisten o abandonaron

la escuela media.

El programa “Desercion Cero” es una de las estrategias para avanzar con los
propositos de la ley de obligatoriedad, y tuvo como objetivo principal “que
los jovenes no escolarizados vuelvan a la escuela y concluyan los estudios

. 1 , .y . . . .
secundarios””". Sus lineas de accién principales fueron las siguientes:

- Campaiia comunicacional*: Esta campaiia tenia por fin “crear un
estado de conciencia en la poblacion de la Ciudad acerca de la
importancia de que los chicos y las chicas estén en la escuela...”
(Terigi, 2004) e incluyo distintos dispositivos de promociéon como
carteles en la via publica, spots televisivos, prensa grafica, e
inclusion en la trama de una tira televisiva. Los mensajes de la
campaia enfatizaban la importancia de que los jovenes estén en la
escuela y ponian a disposicion la informaciéon sobre la red de
servicios educativos que se organizo a través de los Centros de

Gestion y Participacion (CGP”).

- Promotores de educacion y red de servicios educativos en los CGP:
Esta red se organizd en forma conjunta entre las Secretarias de
Educacion y de Descentralizacion. Las funciones de los promotores
eran informar, orientar, asesorar y facilitar la gestion de los tramites
vinculados a la escolaridad secundaria. La intencion de este servicio
era detectar, reconocer y solucionar problemas cotidianos y
fundamentales con relacion al ingreso, continuidad y finalizacion de
los estudios en el nivel medio. Algunos de los temas sobre los que
los promotores daban orientacion eran: nuevas formas de terminar el

secundario, inscripciones, programa de Becas, Boleto Estudiantil,

" Segin la pagina web del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.

www.buenosaires.gov.ar; Ver también:
http://www.redetis.org.ar/node.php?id=139&elementid=1934 (Ultimo acceso: 28/8/2011).

™ Ver en Anexo el afiche de la campaiia “Desercion Cero”.

" Los CGP constituyeron la primera etapa en la descentralizacion administrativa que se
propuso desde el Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. Fueron creados 16 de ellos a fin
de lograr descentralizar la provision de algunos servicios (tramites del Registro Civil,
Rentas, infracciones de transito). Desde 2005, con la promulgacion de la Ley de Comunas,
se denominan Centro de Gestion y Participacion Comunal y suman 15 en total.
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escuelas de la zona, orientaciones y modalidades, régimen de

equivalencias, Clubes de Jovenes, etc.

- Ampliacion de las oportunidades educativas fuera de la escuela:
Clubes de Jovenes que ofrecian actividades culturales, deportivas y
recreativas los dias sdbado en las sedes de las escuelas secundarias
de la Ciudad de forma gratuita y abierta para todos los adolescentes

y jovenes que desearan concurrir.

- Expansion institucional de la oferta dentro de nivel medio: Esta
expansion incluy6 la creacidon de mas divisiones en escuelas ya
existentes con capacidad edilicia para albergar mas estudiantes, la
creacion de Centros Educativos de Nivel Secundario (CENS),

orientados a mayores de 18 afios, asi como las ocho ER.

Las resoluciones 814/SED/04 y 4539/05 del Gobierno de la Ciudad de
Buenos Aires’’, son las que crean —y modifican, respectivamente- con
caracter de experimental un plan de estudios particular para un grupo
poblacional especifico. En sus fundamentos y propositos se hacen las

siguientes aclaraciones:

El presente plan estad destinado a satisfacer la demanda de un sector
importante de la poblacion joven, que por motivos diversos no
comenzo sus estudios de nivel medio, o ha visto interrumpida su
escolaridad y esta interesado en realizar o completar sus estudios
secundarios.

Una parte de la poblacion convocada ha transitado experiencias de
fracaso en el sistema educativo, tanto en el nivel primario como en
el secundario,; y un numero significativo de los estudiantes enfrenta
responsabilidades familiares y laborales, junto con el estudio.

Este plan se formula con el objeto de ofrecer una oportunidad de
realizar o completar estudios secundarios a adolescentes y jovenes
en las situaciones antes mencionadas.

Uno de los propositos es: ofrecer un marco académico flexible que
favorezca distintas alternativas de cursado y mejore las condiciones
para la permanencia y avance en el sistema escolar de adolescentes

74 - s Y
Ver en Anexo, la resolucion completa de creacion de las ER.
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v jovenes que actualmente se encuentran fuera del nivel medio del
sistema educativo.

Al crearse para un grupo particular de jévenes, éstos deben cumplir con una
serie de requisitos para poder concurrir a las ER. Por un lado, deben tener
como minimo 16 y como méaximo 18 afios de edad para ingresar al primer
nivel. Por otro, deben haber aprobado el nivel primario y/o haber dejado de
asistir a escuelas de nivel medio por un periodo minimo de un 1 ciclo
lectivo. Por ultimo, se sefiala que se dara prioridad a los aspirantes que
tengan domicilio dentro del radio de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires.
Entendemos que la intencion al plantear estos requisitos para ingresar a las
ER ha sido crear una oferta especifica para este sector de la poblacion, que
no entre en competencia con otros circuitos de educaciéon de nivel medio
existentes en la Ciudad de Buenos Aires, como por ejemplo, las escuelas
secundarias “tradicionales” o los CENS, que son planes de tres afios
destinados a atender a poblacion mayor de 18 afios que deseen retomar o
iniciar estudios secundarios. Las ER, por su parte, buscan atender a aquella
franja de poblacion que ha tenido dificultades en la escuela comun, y de
asistir a ella lo haria con sobreedad, pero que atin no tiene la edad suficiente
para asistir a un CENS. De este modo, si bien se solapan un poco las

diferentes ofertas, buscan orientar sus acciones a situaciones diferentes.

Si bien la normativa menciona que estas escuelas constituyen una respuesta
a una demanda de la poblacion, en realidad podemos observar que se trata
de una decision de la gestion de atender a una problematica particular en el
marco del reciente escenario creado por la obligatoriedad del nivel. Esto
lleva a pensar en las dificultades que se generan con aquellas politicas que
mas que disefiadas por una demanda concreta de la poblacion beneficiaria,
se corresponde con una definicidon, un diagndstico y una solucion a un
problema particular desde los ambitos de gobierno, dificultades asociadas
sobre todo con la construccion de incentivos para que la poblacion se
beneficie realmente de estas medidas. Esta problematica la veremos
reflejada cuando, en el capitulo 5, indaguemos en torno a los jovenes que

llegan a las ER, observando que los que logran permanecer y egresar de alli
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son quienes han tomado la decision personal de continuar sus estudios

secundarios.

Pasemos ahora a presentar los datos estadisticos sobre las ER con los que
contamos, que como sefialamos, no es equivalente a la que se obtiene sobre
la escuela media comun. La generacion de un régimen de promocion y
asistencia por materia anula la medicion de la repitencia, la tasa de
promocion y de egreso. A su vez, al estar orientada hacia un grupo
poblacional particular y al verse modificada la gradualidad, no partiendo de
una edad tedrica para cada nivel, el indicador de la sobreedad también queda
anulado. Asimismo, al ser un plan “experimental”, algunos de los datos de
las escuelas fueron relevados durante los primeros afios de su
implementacion con el proposito de evaluar algunos aspectos, pero estas
mediciones posteriormente fueron discontinuadas. Por tanto, la
informacion’ con la que pudimos contar sélo nos permite realizar una
descripcion de la experiencia de reingreso, dando cuenta de sus aspectos

mas relevantes en torno a la matricula que a ella asiste.

Comenzaremos esta descripcion dando cuenta de la informacion referida a
su matricula, ya que se vuelve un dato relevante, por un lado, para
dimensionar la experiencia de reingreso, tanto en si misma como en relacion
al resto del sistema educativo de la Ciudad de Buenos Aires; por el otro
lado, para evaluar el tamano de las escuelas, en relacion con la cantidad de

alumnos que atiende cada institucion.

La matricula de las ER ha sufrido un crecimiento constante, el cual supera el
300% (305,85%) desde el inicio de su funcionamiento en 2004 con 478
estudiantes, hasta el afio 2010, cuando registraban 1.940 estudiantes
inscriptos. Esto evidencia también un aumento progresivo en el tamafio de
las escuelas, ya que la matricula de cada institucion en los primeros afios
apenas superaba los 80 inscriptos, cuando actualmente tienen el triple de
estudiantes. Hacia el afio 2006, el promedio de alumnos por escuela era de

126 alumnos, en 2008 de 194, llegando a 242 en 2010. El trabajo de campo

”* Esta informacion fue facilitada por Direccion de Investigacion y Estadistica del
Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.
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realizado en las escuelas en el afio 2007 dejaba en evidencia su tamafo
pequefio en relacion con el volumen de su matricula, debido a que se veian
pocos estudiantes y sobre todo, un numero reducido de alumnos por clase. A
pesar del crecimiento de la matricula, esta percepcion se mantuvo en las
visitas que se hicieron en 2012, lo cual puede deberse a diferentes factores.
Por un lado, a que siguen siendo instituciones relativamente pequefias, por
otro lado, a las fluctuaciones en la asistencia de los estudiantes, ya que al
recorrer las escuelas el numero de alumnos por clases o presentes en las
escuelas sigue siendo reducido. Este aspecto de las instituciones sera
abordado en el siguiente capitulo, cuando analicemos las caracteristicas

estructurales del formato de reingreso.

Este crecimiento de la matricula se ve reflejado en el incremento de su
participacion en la educacion de adultos, llegando a representar casi un 5%
de los estudiantes inscriptos en este tipo de educacion. En relacion con el
total del nivel medio, la participacion de la matricula de las ER es infima,
aunque en aumento constante (un 1,4% para el 2010). La contextualizacién
de las ER en relacion con el nivel medio de la Ciudad, en general, y con la

educacion de adultos en particular, queda reflejada en la tabla 6.

Tabla 6:
Representacion de la Matricula de las ER en la Educacion de Adultos de Nivel Medio, y de la
Matricula Total del Nivel Medio

Matricula Total Nivel Medio Participacion en el Total Nivel Participacion en
ER Adultos Sector Nivel Medio Medio Sector el Nivel Medio
Estatal Adultos Estatal® Estatal
2004 478 39.112 1,2% 152.161 0,31%
2006 1.020 27.812 3,7% 137.012 0,74%
2008 1.544 31.656 4,9% 134.280 1,14%
2010 1.940 40.190 4,8% 138.431 1,4%

Nota. Fuente: Elaboracién propia en base a: Anuarios Estadisticos 2004, 2006, 2008 y 2010, Direccion de
Estadisticas y Censos, Min. Hacienda, GCBA; Relevamientos Anuales, Direccion de Investigacion y Estadistica,
Ministerio de Educacion, GCBA.

*Incluye Nivel Medio Comun, Artistica y Adultos.
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Como senalamos, la normativa estipula dos requisitos para ingresar a estas
instituciones, tener entre 16 y 18 afios, y haber permanecido por mas de un
ciclo lectivo por fuera de la escuela. En relacion con el primero de estos
requisitos, en la figura 4 podemos observar que el grueso de la poblacion de
reingreso se concentra entre los 16 y los 20 afios. Esto nos permite afirmar
que, mas alld de las excepciones que de hecho se registran, las instituciones
estan actuando sobre su poblacion objetivo. Asimismo, en el grafico queda

reflejado el contante crecimiento de la matricula de las escuelas.

Figura 4. Alumnos matriculados por edades entre los afios 2004 a 2010. ER de la Ciudad de
Buenos Aires.

2000 1
1800
1600
1400
1200
1000
800
600
400
200

0
2004 2006 2008 2010

H]14 W15 mle W17 W18 ©19 W20 ©21 W22 W23a29

Nota. Fuente. Relevamientos Anuales 2004, 2008, 2008 y 2010, Direccion de Investigacion y Estadistica, Ministerio
de Educaciéon, GCBA.

El otro requisito sefialado por la normativa es el de haber estado por méas de
un ciclo lectivo fuera del sistema educativo. En la tabla 7 se presenta la
informacion referida al tiempo que permanecieron fuera del sistema
educativo los jovenes que asistieron a las ER entre los afios 2004 y 2008,
ultimo afio en que se releva esta informacion. Como podemos observar,
cuando se inicia la experiencia de reingreso, mas del 60% de los estudiantes
habia estado 24 meses o mds fuera del sistema educativo, mientras que s6lo

entre un 36% y un 39% habia estado un afio lectivo o menos. Esta tendencia
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parece haberse revertido, ya que en el afio 2008 mas de la mitad de los
estudiantes matriculados en las ER habian estado s6lo 12 meses o menos
fuera de la escuela. Este aumento parece hacerse eco de la mayor presencia
de jovenes de 17 afios 0 menos en la educacion de adultos, la cual se viene

registrando en los tltimos afios’®.

Tabla 7:
Tiempo transcurrido fuera del sistema educativo antes de ingresar

12 meses o0 menos 24 meses Mas de 24 meses
2004 36% 39% 25%
2005 39% 44% 17%
2006 37% 42% 21%
2008 56% 25% 19%

Nota. Fuente: Relevamientos de Matricula inicial, Direccion de Investigacion y
Estadistica, Ministerio de Educacién, GCBA.

?Ultimo afio en que se realiz6 esta medicion.

Esto nos da la pauta que la excepcion se va volviendo regla. La flexibilidad
que tiene lugar a la hora de inscribir a los jovenes que llegan a reingreso se
hace evidente en los datos estadisticos disponibles asi como en las
entrevistas realizadas. Si bien la normativa sefiala que “bajo ninguna
circunstancia un alumno inscripto como regular en otro establecimiento de
nivel medio, en el afio en curso o durante el ciclo lectivo inmediato
anterior, podra ser incorporado a estas escuelas”, los datos dejan entrever
un conjunto de estrategias organizadas en los establecimientos para
flexibilizar el acceso y permanencia de los estudiantes en las ER. Hay
“excepciones” a los requisitos impuestos por la normativa tanto en la
condicion respecto del tiempo fuera del sistema como en las edades de los
alumnos. En general, cuando a las escuelas acuden jovenes que no han

pasado mas de un afio fuera del sistema, pero vienen de intentos fallidos

7% Desde 1998 a 2010, la presencia de jovenes entre 13 y 17 afios en la educacién de adultos
ha crecido considerablemente. En 1998 habia 2.674 estudiantes, alcanzando 4.699 en 2010.
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previos (por ejemplo, han repetidos dos e incluso tres veces el mismo afio),
tienen hijos o deben trabajar, en general, se evalua el caso en particular y se
pide a la Direccion de Area de Educacion Media del Ministerio de
Educacion de la Ciudad que se haga una excepcion y se permita la

inscripcion en la escuela, la cual generalmente es aceptada.

El hecho de que cada vez lleguen mas alumnos que han permanecido un
periodo de tiempo breve fuera del sistema educativo nos lleva a pensar en
que aquella oferta que fue disefiada para atender a una poblacién que reunia
estas caracteristicas excepcionales pasa cada vez mas a hacerse cargo de los
jovenes que ano a afo expulsa la escuela secundaria tradicional. La
generacion de un circuito aparte de escuelas para atender a esta poblacion
expulsada de la secundaria comun, le permite a ésta seguir funcionando en
los mismos términos, sin replantearse sus practicas ni aquellos aspectos de
su modelo organizacional que dejan fuera a toda aquella poblacion que no
responde al patron de alumno esperado. De este modo, la difusién de la
experiencia de las ER, tanto entre directivos de otras escuelas secundarias,
asi como a través del “boca en boca” en el que se transmite la idea de que
“en estas escuelas” te acompafian y te ayudan mas (proceso al cual
aludieron docentes y estudiantes), lleva a que estas escuelas se vuelvan una
opcion viable tanto para los jovenes que buscan escuelas como para los

directivos que derivan poblacion de sus instituciones.

En cierta medida, las ER comienzan a hacerse cargo no solo de la situacion
de exclusion del sistema, sino que terminan atendiendo a aquella poblacion
que repite con frecuencia, lo que a la vez la lleva a acumular sobreedad, y
que se vuelve problematica para la escuela comun, siendo al final expulsada
de alli y derivada al circuito de reingreso. A modo de hipotesis podemos
sefialar, a su vez, que la poblaciéon que va incluyéndose actualmente en
reingreso seria mas “escolarizable”, en el sentido de que el hecho de no
haber pasado largos periodos por fuera de un espacio institucional haria
menos dificultoso el “volverlos estudiantes”, proceso aludido por los
equipos docentes de estas escuelas, lo cual también se veria reflejado en la
mejora de la retencion de sus estudiantes en los Ultimos afios, dato que

veremos a continuacion.
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La informacién sobre la matricula inicial y la matricula final nos permite dar
cuenta de la variacion de esta a lo largo del afio. Como vemos en la tabla 8§,
en el primer afio de funcionamiento de las escuelas en lugar de registrarse
una pérdida de matricula, tiene lugar un incremento lo cual puede deberse al
hecho de que siguieron recibiendo alumnos luego del inicio del ciclo
lectivo’”. Pero al observar los afios subsiguientes, las escuelas han registrado
la pérdida de un porcentaje de su matricula, teniendo niveles de retencion

menores a los de las secundarias comunes que rondan el 92% (ver tabla 5).

Esta informacion no nos permite afirmar que el porcentaje de matricula que
deja de asistir a las ER esté quedando fuera del sistema, ya que para ello
deberiamos contar con los datos de salidos sin pase, aunque las dificultades
que presentan estos jovenes para sostener la escolarizacion nos daria
indicios para creer que muchos de ellos dejan la escuela nuevamente. Este
fendbmeno a su vez es referenciado en las entrevistas, asi como en otros
trabajos realizados en las ER, en las cuales aluden al hecho de que estas
escuelas parecen captar un nimero mayor de alumnos de los que pueden

efectivamente retener (Briscioli, 2010; Acosta, 2011b).

Pero como vemos, el tltimo dato del 2010 permite observar que a lo largo
del afio han perdido menos alumnos que en afios anteriores, registrandose un
importante crecimiento en la retencion intra-anual hasta alcanzar niveles
equiparables a los de las escuelas secundarias del resto de la ciudad. Este
mejoramiento en la retencion podria estar relacionado con el cambio en el
perfil del estudiante, el cual ha permanecido doce meses o menos fuera de la
escuela, ya que tiene lugar cierta continuidad al no registrarse una
interrupcion prolongada, volviendo mas sencillo el proceso de re-

escolarizacion.

7 La ex funcionaria entrevistada sefiala que durante el primer afio de funcionamiento de las
ER les costd encontrar matricula para estas escuelas. Por los datos disponibles sabian que
habia poblacion que se ajustaba a los parametros de reingreso, pero a pesar de la difusion
publicitaria les resultd dificil llegar a ella. Esto puede haber hecho que a medida que
llegaran alumnos fueran ingresandolos a pesar de que no estuvieran en periodo de
inscripcion.
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Tabla 8:
Matricula inicial y final de las ER

Matricula Dif. Ml y Retencion

Tnicial Final MF en % intra-anual
2004 478 493 3,1% 103,1%
2006 1.012 908 -10,3% 89,7%
2008 1.550 1.293 -16,6% 83,4%
2010 1.936 1.832 -5,4% 94,6%

Nota. Fuente: Relevamientos Anual, Direccion de Investigacion vy
Estadistica, Ministerio de Educacion, GCBA.

La mayor parte de los matriculados en las ER tienen domicilio en la Ciudad
de Buenos Aires (el 92% en el afio 2006) y en relacion con la distribucion
de estudiantes por género, observamos que en el primer afio de existencia de
estas escuelas habia una mayoria de estudiantes varones (64%), brecha que
fue disminuyendo con el tiempo, dandose una equiparacién entre sexos.
Probablemente, esta mayoria de varones entre los estudiantes de reingreso al
inicio de la experiencia esté asociado, por un lado, al hecho de que el
abandono y la repitencia son problematicas que se dan con mayor frecuencia
entre los varones. Por otro lado, a que el abandono entre las mujeres se da
mayormente por cuestiones familiares, lo cual pudo haber conducido a la
permanencia en el hogar (Con, 2010). No podemos saber, sin una
indagacion mas profunda, a que se debe esta equiparacion entre sexos en los
ultimos afos, pero uno podria pensar que la mayor difusion de la
experiencia, y el conocimiento de la existencia de regimenes especiales de
asistencia para alumnas madres, y en muchas ocasiones, la presencia de
salas de nivel inicial en las escuelas o cercanas a ellas, pueden colaborar en
facilitar la vuelta al estudio de aquellas jovenes que tienen responsabilidades

a nivel familiar, ya sea el cuidado de hijos propios o de hermanos pequeios.
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Tabla 9:
Evolucion de la Matricula en las ER. Afios 2004 a 2006

Total Varones
2004 478 64,0%
2006 1.012 55,3%
2008 1.550 51,7%
2010 1.936 51,4%

Nota. Fuente: Relevamientos de Matricula inicial, Direccion
de Investigacion y Estadistica, Ministerio de Educacion,
GCBA.

Los ultimos datos disponibles sobre las ER remiten al nimero de egresados
que tienen por afio. Como sefialamos anteriormente, la tasa de egreso no
puede ser medida en estas escuelas de formato no graduado que cuentan con
un régimen de promociéon por materia a partir de un esquema de
correlatividades. Es por ello que contamos con informacion relativa al total
de alumnos matriculados en todos los niveles, por un lado, y a alumnos que
obtuvieron el titulo, por el otro. El hecho de no ser una escuela graduada
lleva a que no conozcamos la distribucion de la poblacion por nivel o afio de

cursado.

La experiencia de reingreso se inicia en el afio 2004, es por ello que recién
hacia el afio 2006 algunas de estas instituciones comienzan a tener sus
primeros egresados. Como vemos, el numero de egresados se va
incrementando constantemente, aunque pareciera ser baja su proporcion.
Recordemos que en el ano 2010 la matricula del conjunto de las ER
alcanzaba los 1.936 alumnos, egresando sélo 126 estudiantes durante ese

ano.
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Tabla 10:

Egresados de las ER
Egresados
2006 25
2009 59
2010 126

Nota. Fuente: Relevamiento Anual 2007, 2009 y 2011,
Direccion de Investigacion y Estadistica, Ministerio de
Educacion, GCBA.

*Incluye egresados del Plan FinEs

Nos preguntamos qué sucede en las ER para que registren un numero
reducido de egresados; a modo de hipotesis podemos esbozar diferentes

situaciones que podrian estar teniendo lugar.

Por un lado, el hecho de que a las ER llegan mas alumnos de los que las
escuelas pueden efectivamente retener, por ende, pierden un porcentaje de
su matricula, particularmente entre los primeros niveles. Esto haria que las
ER cuenten con una amplia base de ingresantes, pero que pocos de ellos
lleguen a los ultimos niveles —fendmeno similar al que se da en la escuela
comun o en la universidad. Ejemplo de una situacion de este tipo quedaria
reflejado en la cantidad de cursos que tiene cada escuela; en algunas de ellas
observamos que tienen dos cursos de primer nivel, pero sélo uno de

segundo, tercero y cuarto.

Por otro lado, de la matricula que retienen, algunos sostienen la cursada por
un tiempo e incluso la finalizan, pero no alcanzan la titulacion. Esta es una
situacion que observamos en las entrevistas de control que realizamos con
jovenes que asistieron a las ER pero que no terminaron el secundario, al
menos alli. Veiamos, por un lado, jovenes que habian logrado finalizar la
cursada pero tenian pendiente la aprobacion de algunas materias, por otro
lado, jovenes que asistieron uno o dos ciclos lectivos pero por cuestiones
familiares o laborales volvieron a dejar, de los cuales algunos no retoman el
secundario, mientras que otros lo hacen en otras ofertas para adultos

(CENS, Plan FinEs, Adultos 2000).
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De todos modos, sigue abierto el interrogante acerca de las razones que
llevan a que sean pocos los egresados. Seria necesario contar con otra
informacion para poder explicar esta distancia considerable que se da entre
la matricula que retienen y los que efectivamente egresan, como por
ejemplo, conocer la cantidad de materias aprobadas por alumno y el tiempo

de permanencia en la ER.

Como pudimos presentar a lo largo de este apartado, la experiencia de las
ER es relativamente acotada en relacion con el conjunto del sistema
educativo de la Ciudad, pero va creciendo afio a afio -a diferencia de la
dindmica de la matricula del nivel medio comun que registra un descenso
constante durante la Gltima década (GCBA, 2011a). Esto lleva a pensar que
las ER se van instalando cada vez mas como una opcion posible para
quienes no logran cursar exitosamente la educacion media comun, de la
misma manera en que parecieran hacerlo otras ofertas de educacion de
adultos. Pero al mismo tiempo vemos que este incremento de la matricula
no se traduce en un nimero considerable de egresados, ya que éstos no

equivalen ni al 10% de los alumnos inscriptos.

3.2. Las escuelas de la muestra: descripcion y perfiles de sus
egresados

Si bien en esta investigacion las escuelas de la muestra son tomadas como
una configuracion, tendiendo asi a priorizar las similitudes y continuidades
de las distintas instituciones, consideramos necesario hacer una breve
presentacion de ellas, asi como de las trayectorias vitales de los egresados
entrevistados, con el proposito de enmarcar la investigacion, permitiéndonos
de este modo contar con mayores elementos que aportan al andlisis
propuesto a lo largo de esta tesis. De este modo, en las descripciones que se
presentan a continuacién podemos observar algunas de las caracteristicas
particulares que asume cada escuela debido al barrio en el cual estan
emplazadas, la poblacion que reciben, los cambios en los equipos directivos,
entre otros aspectos, que introducen diferentes matices en las procesos que

seran analizados. Para la elaboracion de estas descripciones retomamos
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elementos de los registros de observaciones realizados en ambos trabajos de

campo, es decir, en el afio 2007 y en el ano 2012.

Recordemos que la muestra del primer campo estaba conformada por cinco
ER seleccionadas durante el trabajo de campo de 2007. Como comentamos
anteriormente, en la Escuela 2 so6lo pudimos entrevistar a la directora, es por
ello que durante el trabajo de campo a los egresados descartamos dicha
institucion, pero mantuvimos la numeracion original de las escuelas. De esta

manera, a continuacion presentamos una descripcion de las Escuelas 1, 3, 4

y 5.

Escuela 1

Esta institucion se encuentra ubicada en el barrio de Barracas, sobre una
avenida, poco antes de llegar al Riachuelo. La zona en la que esta
emplazada asume un aspecto “renovado” a partir de ciertas obras de
repavimentacion, que mejoran la circulacion a la vez que permiten marcar
cierta continuidad que se inicia en el parque Lezama. A la escuela se puede
llegar por medio de transporte de colectivos, ya que varias lineas transitan
por alli, conectando el barrio con otras zonas de la ciudad y el Conurbano —
cerca se encuentra el Puente Pueyrredon, que comunica la ciudad de Buenos
Aires con localidades del sur del Conurbano como Avellaneda, Gerli,

Lanus.

En las manzanas que circundan la escuela hay edificios de bodegas y
fabricas, algunas de las cuales estan cerradas desde hace tiempo, al igual
que estaciones terminales de lineas de colectivos. Hay algunos comercios,
como una parrilla, un kiosco, una carniceria, pero no es una zona comercial,

lo cual hace que el barrio asuma un ritmo tranquilo.

Esta institucion tiene la particularidad de estar ubicada en el complejo que
se constituy6 a partir de la creacion, hace 10 afios atras, de la Cooperativa

Grafica Patricios’®, a partir de la toma de la fabrica por parte de sus

" Se puede encontrar mas informacion acerca de la Cooperativa Grafica Patricios en
http://www.radiografica.org.ar
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trabajadores. La cooperativa motoriza diferentes actividades como parte de
su estrategia de accion, entre ellas, la instalacion de la ER, la apertura de un
centro de salud y de una radio comunitaria (Radio Grafica, FM 89.3). La
escuela funciona en aquella parte de la fabrica que correspondia a las
oficinas de los directivos. La posibilidad de contar con un edificio propio,
destinado solo a las actividades de la escuela, les permite funcionar en
ambos turnos —mafiana y tarde- al igual que tener mayores margenes de
maniobra para la organizacion de actividades como, por ejemplo, los

talleres.

Las paredes exteriores del edificio de la escuela y la fabrica tienen un mural.
La puerta de entrada da acceso a una escalera de dos pisos que termina en
un hall de entrada al que dan las aulas, la biblioteca y la sala de profesores.
En la entrada, sobre la escalera, puede observarse otro mural, pintado sobre

tela, realizado por los alumnos en el taller de muralismo.

El edificio escolar estd en buen estado y tiene mucha luminosidad. Al
ingresar uno se encuentra con un hall y un pasillo ancho al cual dan las
diferentes aulas, pudiendo observar lo que sucede dentro de ellas —y
viceversa- porque las paredes de las aulas que dan al pasillo son vidriadas.
Esto recuerda a la idea de panoptico; la visibilidad estd garantizada, lo cual
permite ejercer cierto control de la vida escolar (Foucault, 1987). Al mismo
tiempo, el hecho de que un edificio en el cual funcionaba una fabrica sea
relativamente funcional a las tareas que debe desarrollar una institucion
escolar, nos habla de las similitudes organizacionales entre la escuela y la

fabrica (Bowles y Gintis, 1983).

Esta institucion cuenta con una biblioteca amplia, de la que hacen uso los
alumnos, no so6lo para hacer consultas relacionadas con sus tareas
académicas, sino también durante los recreos y horas libres. La
o« e .y . . 113 2 A
participacion de los estudiantes se deja ver en una “cartelera” en la que éstos
recomiendan libros, al mismo tiempo que anuncian novedades, propuestas y
actividades. También tiene una sala de computacion, que es el Ginico espacio

cerrado con llave y rejas debido a situaciones de robo que han suftrido.
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La oficina de direccion tiene las puertas abiertas. Es un espacio compartido
entre directivos, secretarios y preceptores y por alli circulan padres,
profesores y alumnos. En el hall, hay algunos carteles y afiches, que hacen
referencia a algunas actividades, fechas conmemorativas o eventos de los
cuales ha participado la escuela. Por ejemplo, es posible observar un cartel
sobre el 24 de marzo, otro que informa acerca de la prohibicion de fumar, o
bien, sobre la participacion en el concurso de “Periodistas por un dia”, el

cual ganaron los estudiantes del taller de periodismo tiempo atras.

Ademas hay un salon de usos multiples (SUM) grande, contiguo a la
direccion que se utiliza para diferentes actividades. También se usa cuando
se necesita cierta privacidad a la hora de hablar con algin estudiante, o
padre, ya que es el unico espacio que tiene tapados los vidrios de modo que
no se ve desde el pasillo lo que pasa adentro. Es el tnico lugar de intimidad,

y de hecho, es donde realizamos la entrevista a una egresada.

En el piso superior de la grafica se encuentra el estudio de radio. El taller de

radio tiene un programa propio con frecuencia semanal.

El tener edificio propio permite que la escuela funcione en dos turnos,
mafiana (de 7:45 a 12:15hs) y tarde (13.15 a 17:45hs) —el resto de las
escuelas tienen solo turno vespertino. Esto permite contar ademds con un
vice-director, a cargo de uno de los turnos, al igual que con asesores
pedagogicos, secretarios, bibliotecarios para cada uno de los turnos. Los
roles de los distintos miembros del equipo de conduccion parecieran estar
delimitados del siguiente modo: el director se ocupa de los vinculos con
otras organizaciones de la comunidad, el vicedirector del proyecto
pedagogico de la escuela y el asesor pedagdgico del seguimiento de los
alumnos, del armado de los trayectos y del trabajo sobre tematicas
particulares con los docentes. Las autoridades de la escuela, tanto el
vicedirector como el director, siguen siendo los mismos seleccionados por

la gestion que puso en marcha el proyecto de las ER”.

" La gestién del GCBA al frente del disefio e implementaciéon de las ER consideré que
quienes estuvieran al frente de estas instituciones debian cumplir con ciertos requisitos. Es
por ello que se implementé un mecanismo de seleccion de directivos excepcional. Se
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Manuel, Mariela, Silvana y Francisco son los jovenes egresados de esta
escuela que entrevistamos. Todos estuvieron varios afios en la ER, Manuel y
Mariela hicieron los cuatro niveles, Francisco hizo algunas materias de
primer afio y los otros tres ciclos completos, Silvana algunas materias de

segundo, y el resto de los niveles para completar el plan.

Manuel es un joven de 26 afios que vive en San Cristdbal junto a su mujer,
su hija de un afo y medio, sus padres y su hermano —que también tiene su
familia propia. Tanto su madre como su mujer son amas de casa. El padre
actualmente se encuentra desocupado, pero solia ser director técnico de
fatbol en un club de categorias inferiores. Manuel ha jugado siempre al
fatbol, de chico lo hacia en algunos clubes de la zona sur, percibiendo algo
de dinero en concepto de viaticos. Esto hizo que tuviera algunas lesiones en
su pierna que en dos ocasiones le hicieron dejar de asistir a la escuela.
Primero, durante el sexto grado de primaria, y luego ya durante el primer
afio del secundario que habia iniciado en una escuela técnica. Al

80
7" en la

recuperarse, ve la publicidad de la campafia de “Desercion Cero
television, y es asi como llega a la ER. Al momento de realizar la entrevista
se encontraba sin trabajo desde hacia un par de semanas, pero nos cuenta
que venia trabajando para diferentes empresas de seguridad, desarrollando
sus actividades mas que nada en supermercados. El haber tenido contacto en
la escuela con la computacion lo llevd a realizar un curso que le brindo
herramientas para manejar las camaras de seguridad que hoy en dia es
posible encontrar en las esquinas de la ciudad. Esto le fue de gran

conveniencia a la hora de trabajar en las empresas de seguridad, ya que el

manejo de ese tipo de software no es algo que sepa realizar cualquiera.

Silvana es una joven de 25 afios que vive en Barracas. Cuando asistia a la

ER vivia con sus padres y algunos de sus hermanos —son 7 hermanos y ella

entrevistaron a diferentes docentes —muchos de ellos recomendados por sindicatos o
miembros del campo educativo- que estuvieran en condiciones de asumir un cargo
directivo, pero que a su vez tuvieran un compromiso explicito con la inclusion educativa de
los sectores desfavorecidos, al igual que cierta trayectoria en esta direccion. Este
mecanismo de seleccion sera descripto en detalle en el capitulo 4.

80 ~ : . Iy
Se refiere a la campafia comunicacional del programa “Desercion Cero” que comentamos
al inicio de este capitulo. Ver en Anexo el afiche de la campafia.

113



es la mas chica- en la Villa 21 de Barracas. Al juntarse con su pareja
alquilan un departamento por la zona del Parque Pereyra, en el mismo
barrio, pero ya fuera de la villa. Viven ellos dos solos, porque aun no tienen
hijos. Siempre particip6 de actividades de la parroquia catdlica de su barrio
y desde muy chica asiste a los cursos de cerdmica que da el centro de
formacion profesional de ésta, primero como alumna y luego ya como
profesora. Cuando cursaba el tercer afno del secundario tuvo problemas en la
vesicula, lo que le provocaba fuertes malestares que la llevaban a ausentarse
con frecuencia, hasta que finalmente queda libre. Al afo siguiente vuelve a
intentar cursar en otro colegio, esta vez uno privado, en el que los padres de
la parroquia le habian logrado conseguir una vacante y media beca para que
pudiera continuar sus estudios. Pero aun su problema de salud no estaba
resuelto, lo que hizo que quedara nuevamente fuera de la escuela. Si bien
continu6é yendo como oyente, no pudo rendir todas las materias en calidad
de libre. Es por ello que una vez operada, llega a la ER para terminar la
secundaria. Al momento de la entrevista continuaba dando clases en el
centro de formacion profesional, y era preceptora en una secundaria que se
creod recientemente dentro de la villa 21 —el primer bachillerato de la ciudad
con orientacion en deportes-, trabajo por el que fue contactada a través de
una profesora de la ER debido a que necesitaban gente que conociera bien el
barrio. Tiene ganas de seguir estudiando, y de hecho lo ha intentado, pero en
el CBC para la carrera de Enfermeria no le fue bien y le “aburrio
totalmente”. Luego volvid a intentar en un terciario, pero se dio cuenta que
esa carrera no era lo que le gustaba. Actualmente evaltia otras posibilidades,

pero tener que pagar cuotas mensuales por sus estudios le resulta imposible.

Mariela es otra joven de 25 afios que proviene de Garupd, provincia de
Misiones, en donde vivid hasta hace unos afnos. A los 6 anos su madre se
traslada a la ciudad de Buenos Aires, y ella queda a cargo de su abuela. Sus
padres estan separados. Su madre, con quien vive en el barrio de
Montserrat, es encargada de edificios, ha vuelto a formar pareja y tiene otra
hija de ocho afios; su padre tiene una panaderia en Misiones. Mariela hizo la
EGB sin problemas hasta que inicia el octavo afio, cuando ya tiene

dificultades en las materias y se lleva varias a examen. Durante las
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vacaciones de ese afio que adeudaba cinco materias viene a visitar a su
madre y decide quedarse acd y retomar el secundario, pero esta vez
empezando de cero. Inicia primer afio en una escuela de San Telmo pero lo
repite porque se sintidé constantemente discriminada por sus compafieros
debido a su acento misionero. Al finalizar el afio decide no volver a esa
escuela. En 2004, acude al Ministerio de Educacion averiguando por
posibles escuelas y le informan de la existencia de la ER. Va con su madre y
se entrevista con el vice-director y decide empezar alli, nuevamente desde
primer afo, “para poder aprender un poco mas”. Desde que egreso estuvo
trabajando como nifiera y también de cajera en distintos supermercados. A
principio de 2012 la habian echado, no conseguia ningun trabajo y habia
decidido volver a Misiones, pero finalmente consigue trabajo de cajera enun

restaurant, donde su tio es encargado.

Por ultimo queda presentar a Francisco, un joven de 25 afos, que vive con
sus padres y su hermano mayor. El padre es “oficial montador” de
estructuras eléctricas —trabajo poco estable ya que depende de las obras que
consiga-, y la madre es encargada de edificios. Vive a unas cuadras de la
Escuela 1. A lo largo de la charla que sostuvimos, sefiala que a ¢l siempre le
dieron todos los gustos y lo han malcriado mas que a su hermano. Esto en
cierta manera justifica el hecho de no haber continuado los estudios
superiores, a diferencia de su hermano que ya los termin6 en un terciario
cercano, o también el dejar ciertos trabajos, ya sea por irse a vivir con su
novia o de vacaciones con sus amigos. La primaria la realizo sin muchos
inconvenientes, y luego la madre lo anot6 en una escuela secundaria que a €l
no le gustaba, y en la que tuvo problemas de conducta debido a las “malas
juntas”; cuando sus padres se separan temporariamente, deja el secundario
con la intencion de hacerlo libre, proyecto que no pudo concretar. Una
promesa a la madre lo hace retomar la escuela, y llega a la ER porque es ella
quien le averigua sobre ésta. Al principio se siente incomodo, “distinto”
respecto de los otros alumnos que provienen de la villa, pero luego se adapta
y la escuela se vuelve un espacio muy especial para €l, en el cual pasa

mucho tiempo —mas del obligatorio- y al cual vuelve en reiteradas ocasiones
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luego de terminar. Al egresar, trabajo de repositor en diferentes

supermercados y mayoristas y en la cocina de una cadena de empanadas.

Escuela 3

Este establecimiento de reingreso esta situado en la avenida Larrazabal, en
el barrio de Villa Lugano, detras del conjunto habitacional conocido como
Lugano I y II y a metros del Autédromo Municipal de la Ciudad de Buenos
Aires. La escuela cuenta con un facil acceso ya que uno de los dos
recorridos que realiza el premetro discurre por dicha avenida, teniendo una
parada justo frente a la puerta de la escuela. El barrio de Lugano esta
emplazado en la zona sur de la ciudad, la cual presenta los indices
socioecondmicos y poblacionales mas desfavorables. El lugar donde esta la
escuela es una zona de poco movimiento, de grandes espacios abiertos,
sobre la avenida Larrazabal no es posible observar casas o edificios de
departamentos que den sus fachadas a dicha avenida. Es una zona que
cuenta con varias lineas de colectivo, algunas de las cuales ingresan al
complejo habitacional. Por la noche, cuando la escuela desarrolla sus
actividades, poca es la gente que llega hasta esas estaciones del premetro, ya
que la parada de la escuela es justo la previa a que finalice el recorrido y no

es una zona donde se vea mucha circulacion de gente.

La comuna en la que se emplaza la escuela es la que presenta mayor
participacion de poblacion que reside en villas y asentamientos en la Ciudad
de Buenos Aires, alcanzando a un 32,9% de su poblacion. Es por ello que el
mismo barrio de Lugano, como en las zonas lindantes de Villa Soldati, es
posible encontrar un importante nimero de complejos urbanos con alta
densidad demogréfica, problemas estructurales y de mantenimiento y

deficiencias en el acceso a servicios (Ministerio Publico Tutelar, 2012).

Sobre la avenida Larrazabal, entre las calles Ferndndez de la Cruz y la Av.
Coronel Roca, también es posible encontrar diferentes establecimientos
educativos de todos los niveles. Justo al lado del edificio escolar donde se
emplaza esta ER, hay otra escuela secundaria de modalidad comercial que

desarrolla sus actividades durante el dia, y también en turno vespertino.
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La escuela de nuestra muestra comparte edificio con una primaria, el cual es
relativamente nuevo —fue inaugurado en el afio 2000-, y presenta un buen
estado general. Su diseflo arquitectonico responde a la organizacién clasica
de las escuelas. Es decir, uno ingresa por una puerta principal a un amplio
hall que brinda acceso a las oficinas que ocupan los diferentes miembros del
equipo docente —direccion, secretaria, sala de profesores y sala de
preceptores. En dicho hall estan presentes algunos trabajos realizados tanto
por los alumnos de la primaria como de la ER. Por ejemplo, en una visita
realizada a finales del afio 2012 se ve un amplio cartel realizado por los
estudiantes con los nombres de todos aquellos que estan por egresar del

secundario ese afo.

Luego, hacia la izquierda es posible encontrar una puerta que conduce a un
patio central que tiene galerias todo alrededor, en las cuales se ubican las
diferentes aulas, los bafios y el comedor. En la escuela diariamente se brinda
la cena caliente a los alumnos que deseen tomarla, y se sirve en un salon

grande y comodo preparado para tal fin.

El edificio tiene dos niveles. Al primer piso se accede a través de unas
escaleras que dan al hall de entrada, o bien otras que se encuentran en el
patio. Es un edificio grande, pero la ER solo lo utiliza parcialmente,
desarrollando sus actividades en la planta baja. Muchas de las aulas que no
se utilizan quedan cerradas y con las luces apagadas, lo que contribuye a la

percepcion de que la escuela esta semivacia.

La ER so6lo desarrolla sus actividades en el turno vespertino, entre las
17.30hs y las 22.30hs. La POF®' comprende entre 40 y 45 docentes en la
escuela, un directivo, a la vez que cuentan, como todas las instituciones de
este tipo, con un asesor pedagdgico. En relacion con los directivos,
observamos que no ha habido una continuidad desde el momento de
creacion de las escuelas hasta ahora, habiendo pasado por el cargo
diferentes docentes. La primera directora designada por la gestion que crea

las ER se jubila unos afios después de iniciada la labor de la escuela. Asume

81 Lo . .
Planta Organica Funcional refleja los recursos humanos con los que cuenta cada
institucion.
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el cargo un profesor que se desempend en diferentes materias y quien ha
dejado una fuerte impronta, que se evidencia en las expresiones de muchos
de los entrevistados al referirse al modo “comprometido” en que ejercia el
cargo. Este profesor también deja el cargo de directivo, aparentemente para
asumir otro en el Ministerio de Educacion de la ciudad. Actualmente la
direccion es ocupada por un profesor recién llegado a la escuela que tiene
experiencia en la direccion de otra institucién en Pompeya, la cual atiende

poblacion similar a la que llega a la ER de Villa Lugano.

Entre los jovenes entrevistados que egresaron de esta ER estan Nicolds,
Elena, Irina y Marcos. Irina fue la que menos tiempo estuvo en las ER ya
que cursé solo dos niveles; Nicolds cursé durante tres anos; Marcos y Elena

asistieron a esta escuela durante cuatro afnos.

Nicolés fue de hecho el primer joven entrevistado de esta muestra; fue al
que pudimos contactar facilmente porque trabaja como preceptor en la
escuela. Es un joven de 22 afios, que tiene un aspecto tranquilo y habla
pausadamente. En su oratoria es posible vislumbrar algunos elementos que
aluden a su pertenencia a una iglesia pentecostal de su barrio, Villa Soldati.
Vive con sus padres y sus siete hermanos, siendo €l el mayor. Su madre es
ama de casa y su padre hace los trabajos que se le presenten, albaiiil,
soldador, panadero. Actualmente es vicepresidente del Barrio Ramoén

Carrillo y trabaja en una cooperativa de saneamiento del Riachuelo.

En la ER realiz6 los ultimos tres niveles completos. Anteriormente habia
hecho primer afio en una técnica, se llevo algunas materias, tuvo algunas
peleas, y al afo siguiente ya no lo aceptaron. Estuvo un afio sin asistir a la
escuela, se fue de viaje a visitar parientes en Corrientes, hasta que decidio
que debia retomar los estudios. Mientras cursaba trabajaba con los “viejitos”
que asistian a la iglesia diariamente a recibir el desayuno y hacer
actividades, por lo cual recibia algo de dinero. Luego de egresar consiguio
otros trabajos a partir de los contactos realizados por gente de la escuela. Es
asi que estuvo como ayudante en las Colonias de vacaciones del GCBA,
hasta que finalmente lo llaman, a él y a otro compaiiero, para hacer unas
suplencias como preceptores. Al principio no sabia por qué lo llamaban, y €l

no tenia intenciones de volver a la escuela. Ambos estuvieron unos meses

118



en el cargo; al amigo se le acabo la suplencia, pero el titular de su cargo
renuncid lo que permitid su titularizacion. Este trabajo le permite estudiar.
Primero probd con abogacia en la UBA, pero para Nicolas, esa universidad
tiene la capacidad de frustrarte y finalmente deja. En 2012, retoma los
estudios en el Instituto de Formacion Docente “Joaquin V. Gonzélez”,

iniciando el profesorado en Ciencias Juridicas.

Elena es una joven chaquena, de 27 afios que lleg6 a Buenos Aires junto a
su madre y algunos hermanos —son once en total. Sus padres no tienen
escolaridad y ella y sus hermanos, durante la separaciéon de sus padres,
asistieron irregularmente a la escuela hasta que finalmente dejaron. Luego
terminé la primaria en el nivel de adultos porque debido a algunos afios
repetidos y por haber dejado, tenia 14 afios cuando estaba en séptimo grado.
Empez6 el secundario en su pueblo del Chaco, pero a mitad de afio se
traslad6 a Buenos Aires. Ya con 16 afos empezd el secundario en una
escuela de Lugano, pero dejo porque ella queria trabajar y tener su dinero.
Asi comenz6 a vender ropa interior en la calle, por la Avenida Santa Fe,
también vivido unos meses en Ushuaia trabajando con una sefiora amiga.
Pero ya habia conocido a su actual pareja en Buenos Aires y es por eso que
decide volver. Al tiempo se va a vivir con su novio, quien le insiste
constantemente, al igual que su madre, que tiene que continuar los estudios
secundarios. Su hermana ya estaba asistiendo a la ER, y la anota ahi, pero
como hacia unas semanas que habian empezado las clases ella sentia que no
iba a entender nada, asi que decide esperar hasta el afio siguiente para
empezar desde el primer dia de clases. Finalmente, ya con 20 afios, retoma
el secundario y asiste a la ER junto a su hermana y dos amigas. Desde que
retomo los estudios dejo de trabajar. Fue la primera de sus once hermanos
que termind el secundario, ya que su hermana dej6 la ER en tercer nivel
porque se mudd a provincia y tuvo un bebé. Al momento de la entrevista
estaba estudiando para maestra de nivel inicial en un terciario de la zona,
realizando una pasantia y colabora con el comedor que su suegro y su

marido tienen en la Villa 20, donde viven.

Irina tiene 28 afios, y vive con su hijo y su marido en la villa 15 de

Mataderos, en la cual se cri6 y a la que vuelve cuando forma pareja. En
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2001 uno de sus hermanos muere en la villa y se mudan a Lugano [ y II,
donde su madre ain vive con su marido y sus hermanas mellizas. Tiene
otros dos hermanos mas que actualmente tienen problemas con las drogas,
uno de los cuales asistio unos meses a la ER. Su marido sélo hizo la
primaria y trabaja actualmente en una tienda de ropa internacional, primero
como limpiavidrios, y actualmente, como lo ascendieron, se desempefia
como encargado de alarmas y precios de la mercaderia. Su madre y su
padrastro son operadores en un Centro de Atencion Transitoria *

dependiente del GCBA.

Ella comienza sus estudios secundarios en la escuela técnica que esta sobre
Larrazabal, a unas cuadras de la ER. Es en la Unica escuela en que encuentra
vacante. El primer afio lo realiza a la tarde, pero no le gustaba mucho el
ambiente, y ademas se prendidé “en la joda”, se rateaba, lo que hizo que
terminara quedandose libre y repitiera. Es por eso que al afio siguiente,
empieza en la misma escuela pero de noche, donde eran mas adultos y le
gustaba el ambiente. Hace de primero a cuarto sin problemas, pero al llegar
a ese nivel debe elegir una de las dos orientaciones disponibles: electronica

o construccion. Ninguna de las dos le gustaban asi que decide dejar.

Su madre tiene un comedor comunitario en la villa 15, y ella siempre la
ayudd y participd de actividades en el barrio. Cuando tenia 16 afios,
comenzo a trabajar en una juegoteca® del GCBA que funcionaba en la villa.
Decide retomar porque creia que en el trabajo le iban a pedir el titulo
secundario en cualquier momento. Es asi que cursa durante dos afios en la
ER, el primer afio embarazada, durante el segundo asistido con su bebé. Al

terminar el secundario, consigue otro trabajo también dependiente del

%2 Es un hogar de atencion transitoria de sistema abierto para alojar a chicos y chicas en
situacion de emergencia social, derivados por los distintos programas del Consejo de los
Derechos de Nifias, Nifios y Adolescentes a través de la Guardia Permanente, o a través de
otras instituciones. Para mas informaciéon ver:
http://www.buenosaires.gob.ar/areas/chicos/servicios/cat.php?menu 1d=23289

® El GCBA cuenta con un Programa de Juegotecas Barriales, las cuales constituyen
espacios donde chicos de 3 a 13 afios se encuentran a jugar con otros de su misma edad.
Alli pueden hacer talleres de plastica, musica, teatro, titeres, o salir de paseo. Actualmente
funcionan unas 16 juegotecas en diferentes barrios de la ciudad. Para mas informacion ver:
http://www.buenosaires.gob.ar/areas/des social/niniez adolescencia/des infantil/juegoteca

s.php
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GCBA, en el Club de Chicos®. Al momento de la entrevista seguia con
ambos trabajos, los cuales los mantiene, segin ella, por ser referente del
barrio y también por contar con el titulo secundario. Sefiala que esta gestion
gubernamental estd exigiendo que la gente cuente con ciertas credenciales,
es por eso que ella cree que tiene que continuar estudiando alguna carrera de

nivel superior, porque eso la protegeria como una “espada”.

Por ultimo, entrevistamos a Marcos, un joven de 25 afios, muy desenvuelto,
que se expresa muy bien y es muy locuaz, caracteristicas que evidentemente
le resultan favorables para desempenarse como vendedor, primero de
articulos deportivos, y luego, cuando lo entrevistamos, en una concesionaria

de autos.

Cuando asistia a la ER vivia con sus padres y sus cuatro hermanos, en la
Villa Oculta de Lugano. Luego se junté con su mujer y su primer hija, y se
trasladaron por un tiempo a Lugano I y II, pero por una cuestion de costos
de vida decidieron volver a la villa, donde vive actualmente con otros dos
hijos mas que tuvo. A su mujer la conocid en la ER, pero ella no terminé el
secundario, dejo de asistir cuando tuvo su primer bebé. Su familia proviene
de Misiones, y se trasladaron para Buenos Aires cuando era chico, con la
idea de progresar y tener una vida mejor. Si bien sefiala que nunca les ha
faltado nada, ¢l y sus hermanos sufrieron el cambio de vida. Es por ello que
uno de ellos pidi6 el traslado al interior en la tienda de electrodomésticos en
la que trabaja y Marcos estd constantemente planeando su vida fuera del

barrio en el que finalmente se crid.

Durante la primaria fue un alumno destacado. Pero durante el secundario, al
finalizar el primer afio comenz6 con la “joda”, a salir con chicas, a ratearse,
que hicieron que en segundo afio se quedara libre. A pesar de haber pedido
la reincorporacion, de haber ido su madre y su hermano, quien habia sido

preceptor de la escuela, a terciar por ¢€l, la escuela le negd esa posibilidad.

¥ El Club de Chicos es parte de las acciones de apoyo escolar que promueve el GCBA,
junto a los centros infantiles y el club de jovenes. El Club de chicos es para nifios entre 6 y
12 aflos y se propone la re insercion de aquellos que no se encuentran escolarizados y el
fortalecimiento del recorrido educativo de aquellos que si asisten a la escuela. Para mas
informacidn, ver: http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/dgie/clubes.php
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Es por ello que decide dejar la escuela y ponerse a trabajar con su padre,
quien estaba justo abriendo una rotiseria. Unos afios después, cuando
negocio no iba bien, se da cuenta que se tiene que independizar del padre y

que para ello necesita terminar el secundario.

Retoma en la ER por una amiga que conoce la escuela y hace los tres
ultimos niveles. Cuando estaba cursando comienza a trabajar en una
empresa de limpieza, por las noches, cuando salia de la escuela. Su novia ya
estaba embarazada. Ese afo se sentia bastante agotado, porque tenia muchas
responsabilidades, pero a pesar de ello sostenia los estudios ya que era un

momento de tranquilidad y un lugar donde la pasaba bien.

Luego de egresar, siguié trabajando en empresas de limpieza, que lo van
trasladando de lugares, primero a la noche en un banco, luego en una
clinica, pero finalmente consigue en un laboratorio, donde hacia un horario
diurno. Si bien estaba bien alli, su hermano que trabajaba en un shopping de
Avellaneda le dicen que estaban tomando gente en una casa de deportes.
Debido a que el sueldo era mucho mas elevado que el suyo, decide cambiar.
Alli le va muy bien, pero al nacer su tercer hijo se afilia al sindicato por las
ventajas que le brindaban en términos de servicios sociales, pero es
despedido porque afiliarse era algo muy mal visto por la empresa. Es asi
como después de un tiempo consigue trabajo en la concesionaria de autos,

donde se encontraba desde hacia unos meses.

Escuela 4

La escuela 4 se encuentra emplazada en el barrio de Belgrano, una zona de
nivel socioecondmico medio-alto y alto. Hay muchos edificios de reciente
construccion que cuentan con detalles que denotan cierto nivel de ingresos
de quienes los habitan. El edificio que utiliza la ER cuenta con dos entradas,
una que da a una avenida y la otra a una calle mas tranquila. La ER utiliza
esta ultima entrada, donde el clima es mas de barrio, ya que da a una calle
empedrada, donde a metros de la entrada finaliza otra calle, por tanto no es
una via muy transitada. Si bien la escuela utiliza esta entrada de poca

circulacion vehicular, estd emplazada en una zona con varias arterias de
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abundante circulacion. A una y dos cuadras de distancia uno encuentra tres
grandes avenidas por las que transitan varias lineas de colectivo que
conectan la escuela con muchos barrios de la ciudad y el conurbano.
También, a unas seis cuadras de distancia, se encuentra la estacion Coghlan

del ferrocarril Mitre, que comunica Retiro con la zona norte.

La ER comparte edificio con otra escuela secundaria de modalidad
comercial que desarrolla sus actividades en los turnos mafiana y tarde,
mientras que la ER lo hace en el turno vespertino. La estructura del edificio
no parece resultar muy funcional, ya que presenta varios medios niveles que
se conectan con escaleras, y parece tener muchos recovecos que a veces
hace que las autoridades de la escuela estén buscando alumnos en los
diferentes niveles. La entrada estd al nivel de la calle, pero enseguida hay
que subir unas escaleras donde se encuentra un primer nivel, donde hay
algunas aulas; posteriormente se sube otro medio nivel donde hay dos aulas
y la direccion vidriada, desde la cual se puede observar lo que transcurre en
los pasillos. Enseguida hay otra escalera que lleva a los bafios, a otras dos
aulas, la secretaria y la sala de preceptores y profesores. Resta un nivel mas,
donde hay otras aulas. La ER desarrolla sus actividades en este sector del
edificio escolar, ya que hay otros espacios que son de uso exclusivo de la

escuela que funciona a contraturno.

El edificio estd en buen estado general; la fachada es de ladrillo visto
combinado con columnas y vigas pintadas de blanco, las cuales estan
escritas con aerosol. Al interior de la escuela las paredes estan relativamente
limpias y hay carteleras de ambos colegios, donde se brinda informacion a
los alumnos. En la cartelera de la ER, por un lado, vemos los distintos
horarios de las materias segun el nivel de cursado y cada dia de la semana.
Por otro lado, vemos la invitacion a los alumnos a participar de la
conformacion del centro de estudiantes, la convocatoria a talleres de ajedrez
y educacion fisica. Por ultimo, en la cartelera se informa acerca del
Programa del Gobierno de la Ciudad para atender las particularidades de las
alumnas madres y los alumnos padres, la cual sefala el derecho a seguir
estudiando y brinda informacion acerca de un docente referente del

programa al cual deben recurrir quienes se encuentren en dicha situacion.
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El clima de la escuela es tranquilo. En general, uno ve a pocos alumnos
asistiendo a cursar. Aunque esto cambia segiin el momento de la jornada
escolar que uno observe, y segun el dia de la semana. Minutos antes de las
18.30hs, son apenas un pufiado de jovenes los que se encuentran en la
puerta de la escuela, tres, cuatro... también es posible ver a algunos
docentes esperando. La puerta del establecimiento permanece abierta entre
las 18.30hs y las 19hs, tiempo en el que paulatinamente van llegando
alumnos, docentes y directivos. A partir de esa hora, como no les funciona
el timbre y es necesario estar cerca de la puerta para ver a través de una
ventanita enrejada si llega alguien, una persona queda siempre a cargo,
generalmente, personal de maestranza o en su defecto algun preceptor o

secretario, para abrir y cerrar a alumnos y docentes que llegan después de

las 19hs.

Durante las primeras horas, las clases cuentan con dos, tres, cuatro alumnos
y un profesor. La situaciéon cambia hacia las 20 / 21hs, cuando ya hay mas
estudiantes en el interior de la escuela. Por las caracteristicas edilicias uno
nunca alcanza a tener la vision de la poblacion escolar en conjunto, ya que
no cuentan con un patio o un emplazamiento que permita reunir a todos,
como en los clasicos edificios escolares donde se organizaba la distribucion
de aulas en torno a un espacio central. La escuela también cuenta con una
biblioteca, que estd emplazada dentro de la sala de profesores y preceptores,
por tanto, no constituye un espacio donde los alumnos puedan quedarse o
pasar el tiempo, solo pueden pedir material para retirar. También cuenta con

una sala de computacion.

La POF de esta ER cuenta con una treintena de docentes, varios preceptores,
un bibliotecario, un asesor pedagodgico, un ayudante de clases practicas
(informatica), una secretaria y la directora. Esta escuela cont6 con un
directivo designado por la gestion que cre6 las escuelas en el afio 2004.
Dicho director no estuvo mas que el primer ciclo lectivo de funcionamiento
—un afio donde se tuvieron que enfrentar muchas dificultades-, a pesar de
haber sido una figura que, segun el asesor pedagogico en el cargo en 2007 y
varios alumnos que hicieron referencia a €1, tenia un fuerte compromiso con

la tarea. Luego, segiin dicho asesor pedagdgico, nadie queria hacerse cargo
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de la direccion hasta que lo hizo un profesor que provenia de otra escuela,
pero que al poco tiempo enfermd y tuvo que apartarse del cargo. Por ultimo
llega una directora en 2006, que en el momento en que asistimos a la
escuela en 2007 estaba de licencia médica por varios meses y la reemplaza
una profesora de inglés que fue a quien entrevistamos en el primer trabajo
de campo. La directora que hoy en dia esta al frente de la escuela es aquella
que asumio6 en 2006, por tanto hace ya varios afios que esta en el cargo, lo

que brinda cierta continuidad y estabilidad al trabajo escolar.

Entre los egresados de la escuela 4 entrevistamos a Jorge, un joven
paraguayo que s6lo realiz6 un ciclo lectivo en la escuela —el cuarto nivel-, a
Gianella que estuvo tres afios en la escuela, a Marlén que curs6 dos afios y a

Alberto, quien hizo tres niveles pero los realizé en cuatro afios.

Jorge tiene 22 afios, toda su vida ha vivido entre Buenos Aires y diferentes
lugares de Paraguay, acompanando siempre a su madre que se trataba aqui
algunos problemas de salud. Tiene cuatro hermanos mayores que él, que
viven todos en Paraguay, menos uno que es su socio en una carniceria que

posee en el barrio de Barracas, muy cerca de la Escuela 1.

Jorge es de Capiibary, un pueblo de 10 mil habitantes que queda a unos
500km de la capital paraguaya, donde la gente mayormente habla guarani.
La primera vez que vino a Argentina estaba cursando el quinto grado de la
escuela primaria. Apenas hablaba castellano y comenta que le fue muy
dificil adaptarse porque venia con un nivel muy bajo. Al poco tiempo,
gracias a la ayuda de sus maestras de la escuela del barrio de Belgrano,
porque su madre no podia ayudarle, logra agarrar el ritmo y termina sin
problemas la primaria. Pero, como aun no tenia su DNI, no le permiten
ingresar al secundario®, teniendo que esperar un afio para ello. Luego, curso

primer afio pero tuvo que regresar a Paraguay, donde cursa dos afios mas del

% Como sefialamos en el capitulo anterior en torno a la generacién de una suerte de
“ortopedia” para modificar los rasgos mas expulsivos del sistema educativo, la
modificacion de esta normativa en relacion a la inscripcion sin DNI tiene lugar en el afio
1999, con la promulgacion de la ley 203. La situacion que relata Jorge parece haber sido
posterior a la promulgaciéon de la ley, pero muchas veces por desconocimiento o por la
persistencia de mecanismos discriminatorios de la poblacion inmigrante, persisten este tipo
de exclusiones.
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nivel secundario. Cuando vuelve a Argentina le quedaba pendiente el Gltimo
afio, es por eso que se anota en un secundario, también por Belgrano, cerca
del trabajo que tenia junto a su hermano en la carniceria de un supermercado
chino. Como trabajaba muchas horas y le descontaban el sueldo por
ausentarse el tiempo que tenia que cursar, un preceptor de la escuela le
recomienda la ER. Es por ello que pide el pase y cursa alli el afio restante

del secundario.

Luego con su hermano ponen la carniceria propia, pero ¢l se vuelve con su
madre a Paraguay y estudia contabilidad, carrera que tuvo que dejar por
verse nuevamente obligado a venir a Buenos Aires, donde se encuentra
actualmente a la espera de la operacion de su madre. Mientras tanto, trabaja
en la carniceria y hace deportes en el tiempo libre con sus primos y amigos

paraguayos que viven aqui.

Gianella es una joven de 22 afos que vive junto a su madre en Coghlan,
donde vivi6 siempre; ya su hermana se fue a vivir por su cuenta. La madre
es jubilada, y est4 separada de su padre. Por lo que nos dice, desde chica fue
una joven “rebelde”, ya que comienza a tener problemas de conducta en la
primaria. En quinto grado le dicen en el colegio catolico al que asistia que
debia continuar en otra institucion, es por eso que ya sexto lo realiza en una
escuela publica del barrio y séptimo en otra tercera escuela, también
publica. Realiza el primer afio del secundario en una escuela de Belgrano,
pero al afio siguiente deja por encontrarse bajo tratamiento psiquidtrico por
abuso de drogas, y se queda en su casa sin hacer nada. Esta fuera de la
escuela un afio y vuelve, cursa segundo y lo repite en dos oportunidades, por

lo que la escuela le dice que ya no puede continuar.

Llega un momento en que no sabia qué hacer, pero sefiala que se habia
cansado de ser “la problematica”, de que todo le resultara tan dificil. Es por
ello que escucha la sugerencia de su padre quien le insiste que retome el
secundario. Averigua y conoce la oferta de reingreso, en la que hace los
ultimos tres niveles. Por temor a desviarse de su objetivo de terminar el
secundario no se trata con nadie, y sefiala que el tiempo en la escuela fue
muy solitario, pero le gustd que desde la escuela le respetaran ese deseo de

estar sola.
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Dice que le gustaria estudiar pero no sabe qué, es por eso que mientras
tanto, consigue un trabajo a través de las relaciones de su padre, como
recepcionista en una clinica estética. Cuando nos encontramos para la
entrevista, Gianella esta buscando otro trabajo porque en este estd en negro
y la plata no le alcanza para concretar los planes que tiene de irse a vivir con

su novio y ayudar econdémicamente a su madre.

La historia de los dos egresados restantes de esta escuela estan entrelazadas.
Alberto y Marlén en algiin momento fueron pareja y tienen un hijo juntos.
Primero me encuentro con Alberto y tenia la entrevista con Marlén
programada para el dia siguiente. Es en esa charla que Alberto me dice que
¢l llega a la escuela gracias a ella, que es quien le “abre las puertas de la

ciudad”.

Alberto es de un barrio periférico de Cafiuelas. Tiene 26 afios. Vivia con sus
padres y sus siete hermanos. Sus padres no tienen escolaridad, apenas su
madre sabe firmar con su nombre. Hizo la primaria en una escuela rural de
la zona. Curso alla hasta noveno grado de la EGB. Ese afio “lo traen” un dia
a bailar a un boliche en Buenos Aires y la conoce a Marlén. Comienzan a
verse y hacia el final de ese afio Marlén queda embarazada y ¢l se muda a la

capital, dejando la escuela cerca del final de afio.

El dice que en ese tiempo era como “Tarzin en la ciudad”, porque
desconocia completamente su funcionamiento, es por eso que considera que
sin Marlén no hubiera podido, ella fue la que le ensefi6 muchas cosas y lo
incentivo para continuar con la escuela. Buscando donde estudiar, se enteran
de la ER y juntos se anotan en la escuela y empiezan a cursar. De todos
modos, su relacion quedo en secreto porque ¢l decia que ahi iban a estudiar,
asi que practicamente durante el tiempo que estaban en la escuela no tenian
mucho contacto. El dice que en ese momento era muy callado y no hablaba

con casi ninguno de sus compaieros.

Sorprende imaginarlo a Alberto como una persona callada o timida, aunque
si se ve que es muy respetuosa, un respeto bastante tradicional, que segun €l
es la manera en que se manejaban en su pueblo. Durante la entrevista se

desenvolvio sin inconvenientes y era muy locuaz, contando de modo muy
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particular las tareas que realiza en su trabajo. A partir de entrar en contacto
con un grupo de ex policias y ex militares, Alberto comienza a desarrollar
tareas de “proteccion” o “seguridad”, pero no en una empresa formal. Lo
que hace, mas que nada, es brindar proteccion en barrios peligrosos de la
ciudad protegiendo, por ejemplo, a abogados que tienen que entrar a las
villas para encontrarse con sus clientes o gente que quiere conocer por
dentro un asentamiento. Su forma de expresarse estd cargada de modismos
propios de la jerga policial, lo cual reviste de cierto formalismo una tarea de

proteccion bastante informal.

Distintos conflictos relacionados con su trabajo hicieron que la relacion con
Marlén se deteriorara y se diera por terminada. De vez en cuando ve a su

hijo, pero no en un régimen regular.

Por su parte, Marlén es una joven de 24 afios que vive con su actual pareja,
que trabaja en una empresa de seguridad, y con sus dos hijos. Antes de
conocerlo a Alberto, vivia con sus padres —¢l encargado de edificio y ella
personal doméstico- y su hermano que hasta hace poco tiempo trabajaba en
una costura. Su familia es de Bolivia pero vinieron cuando ella tenia siete
afios mas o menos, y siempre vivid en el barrio de Belgrano, a menos de
diez cuadras de la ER. Fue a la primaria a una escuela de la zona e inici6 el
secundario en un comercial, que se encuentra sobre la avenida Cramer. Hizo
el primer afio en el turno mafana con algunas dificultades, dice que no
entendia nada como se manejaban en la escuela, ademés de que era un poco
“rebelde”, se rateaba y tenia problemas con algunos profesores; esto hizo
que se quedara libre, luego la reincorporaron pero terminé repitiendo porque
tenia que rendir y no sabia de donde estudiar, a quién consultar. Luego la
pasan al turno tarde porque no habia mas vacantes a la mafiana, y ahi cursa
primero y segundo sin problemas. Ya a finales de segundo afio queda
embarazada. Diferentes personas de la escuela van a hablar con ella para
darle ayuda, pero dice que so6lo fue una sola vez y la hizo sentir como el
bicho raro de la escuela. El tercer afo lo empieza, pero su panza ya era muy
grande y no se sentia comoda yendo. Es por eso que deja de ir y recién

retoma los estudios, junto a Alberto, cuando su hijo tenia casi dos afios.
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En la ER ella hizo tercero y cuarto nivel. El wiltimo afio de cursada para ella
fue dificil porque la relacion con Alberto ya andaba mal, pero logro
terminar. Al finalizar comenz6 a trabajar en una cadena internacional de
comidas répidas, donde seguia al momento de la entrevista. También
empezo6 el CBC para estudiar Derecho, pero quedé nuevamente embarazada
y dejo, porque tenia miedo de que le sucediera algo mientras cursaba, y

ademas, porque le resultaba muy aburrido.

Escuela 5

Esta institucion se ubica en el barrio de Almagro, una zona habitada por
sectores de clase media y media baja, donde es posible observar la presencia
de inmigrantes provenientes de diferentes paises latinoamericanos, pero
sobre todo de origen peruano. Es una zona bastante céntrica, que tiene
buenas conexiones con el resto de la ciudad al contar con muchas lineas de
colectivo y con dos lineas de subte cercanas. Esta ubicada a metros de la
avenida Diaz Vélez y de las vias del tren Sarmiento, y la Estacion de Trenes
de Once esta a unas cuadras de distancia. A tres de distancia se encuentran,
hacia una direccion, la avenida Rivadavia y hacia la otra, la avenida
Corrientes. A esta altura de estas avenidas encontramos una zona con
importante movimiento comercial —sobre todo en la zona del Abasto- y de

circulacion de gente.

La escuela pasa relativamente desapercibida, ya que el edificio escolar es
una antigua residencia —la cual tiene adicionada una construccion mas
reciente- que, salvo por el escudo que es posible observar en la puerta, no
hay muchos indicios que indiquen que se trata de una escuela. El edificio es
compartido con una escuela primaria. La ER desarrolla sus actividades en el
turno vespertino. Uno ingresa por un portdn —tocando timbre- y hay un
pasillo ancho, techado, que desemboca en el patio de la vieja casa. Como
toda casa “chorizo”, formato edilicio cldsico de la arquitectura portefia muy
difundido a principios del siglo pasado, las distintas habitaciones-aulas dan
a una galeria que circunda el patio. En el perimetro de este patio

encontramos la direccion y la secretaria — sala de profesores, en donde hay
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una escalera que asciende al segundo piso donde hay aulas y la sala de
computacion; alrededor de la galeria hay otros salones de clase y la
biblioteca, que posee un espacio de lectura, en el cual pueden permanecer
los chicos que van a hacer consultas, y donde hemos realizado algunas de
las entrevistas. Del patio sale un pasillo hacia el fondo donde estan los
bafios, otro patio y otras dos aulas mas. El terreno en el que se emplaza la

escuela, sin parecerlo, es bastante profundo.

La escuela estd en buen estado, el edificio se ve limpio y bien pintado. El
compartirlo con la otra escuela no parece ser una circunstancia de mucho
conflicto. Para preservar el buen estado de la escuela, en la visita del afio
2007, se les habia prohibido a los chicos utilizar el patio para jugar,
debiendo permanecer en las galerias. Esta resolucion se debid a que jugaban
al futbol y en una ocasion un vidrio result6 roto, por tanto se decidié que no
podian desarrollar mas ese tipo de actividades. En las visitas durante 2012,

el clima de la escuela era muy tranquilo.

Esta ER fue creada en el afio 2005. Cuenta con un ciclo lectivo de agosto a
agosto, a fin de abarcar aquella matricula que, por diferentes situaciones, no
se inscribio a tiempo para iniciar las clases en marzo. El propdsito es no
hacerles esperar a los alumnos un afio mas sin ir a la escuela, pudiendo

retomar sus estudios a mitad del afio.

El clima de la escuela es tranquilo aunque prevalece cierta aura de control y
rigidez que la diferencia de las otras instituciones de la muestra. Esto se
evidencia en la circulacion de los miembros del equipo docente a fin de
controlar que los estudiantes estén en el lugar adecuado segun el momento
de la jornada —por ejemplo, que nadie esté en el bafio durante la hora de
clase-, y que circulen so6lo por los espacios en los que estan autorizados —
esto es, aulas y patio, no pudiendo ingresar a la sala de profesores y
preceptores. Asimismo, en las visitas del primer trabajo de campo, la
directora buscaba mantener cierto control sobre nuestras actividades y en
mas de una ocasion intervino o se hizo presente durante el desarrollo de las
entrevistas —sucedid con una alumna y con la asesora pedagégica de la

escuela. Como pudimos ver en la descripcion del segundo trabajo de campo,
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el modo en que se realizd el contacto en estas escuelas también deja entrever

la voluntad de tener todo aquello vinculado a la institucion bajo su control.

El equipo directivo de la ER es el mismo desde el inicio de las actividades
en 2005, lo cual permite ver fuertes similitudes en los dos momentos en que

se visitd la escuela, en 2007 y en 2012.

Como sefnalamos anteriormente, los entrevistados de esta escuela fueron
contactados por la direccion. Cuando la secretaria los llama, uno de los
egresados le dice que podia asistir en ese momento. En menos de una hora
Leandro se hizo presente en la escuela, lo cual no deja de llamarnos un poco
la atencion. Durante la entrevista sefiala que es una persona perezosa, a lo
cual indicamos que no tuvo pereza en venir apenas lo llamaron, pero sefialo
que vino porque le encantd la escuela y considera que le debe mucho por
eso “si me dicen de venir el dia de mariana y tener que hablar en frente de

todos los alumnos lo hago™.

Tiene 21 aflos y apenas comienza a hablar va dando cuenta de los vaivenes
que tuvo su vida durante su adolescencia. Por lo pronto, una pregunta
sencilla como “;en que barrio vivias cuando venias a la escuela?” recibio
una respuesta que no fue tal. Sefala que era un poco némade, que vivid en
infinidad de casas de sus parientes -tios, abuelos, primos-, en diferentes
barrios portefios —Flores, Congreso, Boedo, Almagro. El soélo fue
trasladdndose de un lugar a otro porque su madre habia perdido la casa en

que vivian.

La vida de Leandro parece estar marcada por estos vaivenes y por las
experiencias familiares vividas en las distintas casas en las que estuvo
pasando los afos. Actualmente encontrd cierta estabilidad en un
departamento que su madre logra conseguir, ubicado al lado del de su

abuelo.

En relacién con su historia escolar, nunca tuvo problemas a pesar de haber
cambiado en varias oportunidades de escuela primaria. El secundario lo
inicia en la Unica escuela en la que encontr6 vacante, por el barrio de San
Cristobal, porque su madre se habia olvidado de inscribirlo; el ambiente de

la escuela no le gustaba, porque habia muchas peleas, amenazas,
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compafieros con armas, pero a pesar de ello logré hacerse de amigos.
Durante el segundo afio tuvo problemas porque empezd a ir al ciber y
faltaba a la escuela para ir a jugar juegos en red con sus amigos. Termino
llevandose muchas materias, y le quedaron tres previas y tuvo que repetir.
Volvi6 a cursar pero ya no era lo mismo, lo deprimia ver a sus compafieros
mas adelantados que ¢l y es por eso que decidi6 dejar la escuela a mitad de

ano.

Al momento de dejar ya sabia de la existencia de la ER porque uno de sus
primos iba ahi. Como no habia vacantes esperd al afio siguiente para
empezar a cursar nuevamente. Hace més de un afio que egresd y empezo a
estudiar en un terciario para analista de sistema, pero le “gané la pereza”, y
actualmente estd atravesando una “crisis vocacional”. Dice que el estudio le
resultaba un poco dificil porque no tenia una preparacion previa en

computacion.

Santiago tiene 24 afos, es un joven alto, corpulento, que se expresa bien. Al
momento de la entrevista, se encontraba desocupado, es por eso que iba a ir
a la escuela a charlar con un profesor que una vez le ofreci6 un trabajo. El
creia que el titulo secundario le iba a permitir tener un trabajo estable, pero

la verdad no le estaba redituando como se imagind.

Vive con su hermana y su madre; sus padres estan separados. De chico vivia
en Paternal y luego se mudaron a Villa Crespo. Su vida escolar transcurrio
entre escuelas privadas y estatales. Empez6d en un colegio de curas, pero
cuando estaba en cuarto grado pasé a uno estatal cerca del Cid Campeador,
donde terminé la primaria. La secundaria la empez6d en un colegio de
monjas que quedaba en frente de su casa. Fue una época complicada porque
ambos padres se enferman de céancer, lo que ademas de las dificultades
propias de ese tipo de enfermedad, le trajeron problemas econémicos debido
a los costos de los tratamientos. Recuerda que en esa época se la pasaba con
amigos en la esquina, no estudiaba nunca, y asi se llevo todos los afios
varias materias, las que rendia sin problema entre diciembre y marzo. Pero
en tercer afio las cosas no salieron como antes y repitid, situacion a la que se
le sumaron algunos problemas de disciplina que tuvo dentro del colegio, por

lo que las autoridades le dijeron que no podia seguir cursando alli.
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Es asi que retoma en un Comercial, pero a mitad de afio deja porque el
ambiente era muy distinto, tuvo algunas peleas con otros compaieros y €l
todavia no estaba acostumbrado a eso, ademas de que tenia materias que
nunca habia visto antes. Después, dice, “ya tenia mas calle”, y asi aprendi6 a
tratarse con cualquier “tipo de pibe”. Cuando deja el colegio se pone a
trabajar, todos ellos trabajos bastante precarios, repartiendo volantes, en un
ciber, en un puesto de diarios, en un call center, lo que iba encontrando.
Luego, por un contacto del padre, comienza a trabajar con una persona que
hacia filmaciones de eventos. Es ahi que va aprendiendo un poco el oficio
de camara y edicion. Pero si bien tenia una relaciéon de mucha confianza con
su jefe, por periodos se volvia un poco conflictiva porque le pagaba poco,
debido a que no tenia formacion y siempre estaba “aprendiendo”. Es por eso
que a veces se va y a veces vuelve de la productora de video. Estaba
trabajando alli semanas antes de realizar la entrevista, pero habia muy poco
trabajo y hacia dos semanas que no salia nada, es por eso que comenzé a

buscar otra cosa porque no le quedaba mas plata.

Con respecto al secundario, después de estar dos afios por lo menos sin fir,
decide retomar. Intenta en un acelerado, pero no le resulto, se le complicaba
estudiar con el trabajo y combinarlo con su noviazgo. Y después ya retomo
en la ER, curso los dos afios que le quedaban y termind. Por momentos se le
hizo dificil sostener el estudio porque la escuela era a la noche, y los
trabajos de filmacion que le salian generalmente también eran a esa hora, lo
que lo hacia faltar mucho. Pero fue haciendo arreglos con la escuela para ir

recuperando y asi no perder el afio.

Otro egresado que entrevistamos fue Cristian, un joven de 22 afios que
durante su transito por la ER descubri6 una nueva pasion, la musica. Es por
eso que uno de sus anhelos es dedicarse al canto de modo profesional. Vive
en Boedo con su madre; también sus padres se separaron hace unos afios.
Dice que es de su padre que heredd la “veta artistica”, porque cuando
todavia estaban juntos, su padre habia quedado sin trabajo en Obras
Sanitarias y se habia dedicado full time al teatro, y tenia funcién todos los
fines de semana. Su madre también trabaja en Obras desde hace 35 afios,

pero quedod en el sector que se volvido AySA, donde tiene un buen puesto en
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el sector de auditoria. Cristian hace poco entr6 a trabajar en esta empresa;
estuvo esperando dos afos para que lo llamaran y finalmente le salié un
trabajo de control de asistencia a las capacitaciones que brinda a las

cooperativas del plan “Argentina Trabaja”.

La primaria la hizo en un colegio privado de Almagro, pero al llegar a
séptimo grado, le informan a los padres que el secundario no lo podia hacer
en dicha institucién debido a algunos problemas de conducta. El dice que
fue porque es especialmente sensible a los gritos y como las maestras le

gritaban tuvo algunos enfrentamientos.

El secundario lo inicia en otra escuela, esta vez estatal, un colegio
tradicional del barrio de Almagro; en segundo afio se lleva varias materias,
se confia creyendo que las puede sacar sin problemas y resulta que le queda
una previa mas de las permitidas y debe repetir. Lo hace en el mismo
colegio y durante tercero tiene problemas con Educacion Fisica, porque no
lo dejaban realizar las clases porque el certificado médico no decia que
podia competir, pero a la vez tenia obligacion de asistir a dar el presente. El
dejo de ir porque no pensaba ir a no hacer nada y finalmente quedo libre,
por lo que deja de ir a la escuela. Seglin €l fue una “cama” que le hicieron
para sacarselo de encima, porque €l habia tenido algunas discusiones con la
rectora por el trato un tanto autoritario de algunos profesores. Nunca pudo
tolerar que los profesores se sintieran superiores a los alumnos y los
mandaran sin justificativo. Cristian cree que fue eso lo que lo dejo fuera de

las dos escuelas.

Es asi que pasa un tiempo sin hacer nada, en su casa. Hasta que un dia ve su
vida reflejada en la de su vecino, un joven de treinta afios, que se la pasa
jugando a la “playstation” con amigos mas chicos que ¢l. Y ¢l se imagind
asi en unos aflos y es por eso que le pidié a la madre que le buscara un
colegio de forma urgente. Empieza primero en uno de adultos para el
personal de Aguas, pero no se sentia comodo porque cursaba con gente muy

grande. Es por eso que finalmente llega a la ER.

Por ultimo queda David, un joven de 23 afios, que parece algo mayor por

tener practicamente toda su cabeza cana y una actitud que se asemeja a la
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resignacion. Vive actualmente con sus abuelos y su hermano. Los padres
estan separados. Su vida, al igual que la de Leandro, estd marcada por
ciertos vaivenes familiares. Vivia en el conurbano, luego se va a Mar del
Plata, hasta que se muda a la Ciudad de Buenos Aires. Esto le hace ir
cambiando de escuelas, tanto en la primaria como en la secundaria, y
cambiando de regimenes, entre la EGB en provincia y la primaria y
secundaria en la Ciudad, y de modalidades —comercial, EGB, técnica. En

Mar del Plata, sus padres pusieron un almacén y ¢l los ayudaba.

Cuando vuelven de Mar del Plata inicia el secundario en segundo afio en un
colegio comercial tradicional de Caballito, una escuela de grandes
dimensiones y matricula numerosa. Le costdé adaptarse porque al ser
comercial tuvo que rendir materias que no tenia en la EGB3. Cuando ya
estaba en tercero, hubo problemas familiares, discusiones y conflictos que lo
hicieron faltar varias semanas, y asi quedé libre y no volvido mas. No se le
ocurrid que podia pedir la reincorporaciéon. Quiso retomar en una técnica,
pero el cambio de modalidad le generaba muchas dificultades, por ejemplo,
tenia materias como dibujo técnico que no las habia cursado nunca en las
otras escuelas. Es por eso que solo fue unas semanas y posteriormente dejo.
Finalmente llega a la ER y ahi pudo terminar. David le encuentra muchas
ventajas al régimen de esta escuela, por el acompafiamiento que te hacen, la
posibilidad de avanzar, etc. El nota la diferencia entre su anterior escuela y
la ER, especialmente ahora con su hermano, que est4 cursando en reingreso.
Cuando ¢l dejo de asistir al comercial nunca nadie lo llamo6, en cambio, su

hermano falta y de la ER llaman a la casa para ver qué le pasa.

David consiguio, a través de contactos familiares, un trabajo administrativo
en un sindicato. No le gusta su trabajo, le gustaria hacer algo con
computacion, pero intentd entrar a la UTN y le fue mal un par de veces en el
examen de ingreso. Esto le hace tener una actitud critica frente a estos
exdmenes, porque exigen niveles de matemadtica innecesarios para cursar
luego la carrera. Le gustaria seguir estudiando, pero dice “como sabras, me

doy por vencido facil”.
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Palabras de cierre

A lo largo del capitulo realizamos una descripcion de las ER en general,
como conjunto de instituciones destinada a reinsertar a la poblacién en edad
escolar que estd fuera de la escuela secundaria, para luego avanzar en una
caracterizacion de caracter cualitativo sobre las escuelas de la muestra y sus

egresados.

La informacion estadistica permite darle dimensiéon a nuestro caso de
estudio en el marco del sistema educativo portefio; de este modo, vimos que
la experiencia de las ER es una politica acotada. No s6lo por la cantidad de
instituciones en el conjunto de unidades académicas (s6lo ocho escuelas),
sino también por la proporcion de la matricula del nivel medio que atienden
(menos de un 2%), e incluso el porcentaje de la matricula que asiste a nivel

medio de adultos (casi un 5%).

La descripcion que pudimos hacer de las ER a partir de los datos
estadisticos con los que contamos nos permite observar que estan actuando
sobre su poblaciéon objetivo, ya que las edades de los estudiantes se
concentran entre los 16 y los 20 afios de edad. Asimismo, pudimos observar
que parece ir sufriendo un cambio el perfil del estudiante, ya que los jovenes
que asistian en 2004 no parecen haber tenido la misma trayectoria escolar de
quienes asisten en la actualidad. Cada vez llegan a reingreso jovenes que
han estado menos tiempo sin asistir a un establecimiento de educacion
formal —lo cual también nos habla de las excepciones que se vuelven regla.
Si en los primeros afios, casi un 65% de los jovenes que llegaban a las ER
habia estado 24 meses o mas fuera del sistema educativo, en el afio 2008
mas de la mitad de los estudiantes s6lo habia estado 12 meses o menos sin ir
a la escuela. Esto podria estar reflejando un cambio en la matricula,
integrando a jovenes que acumulan una menor experiencia en la escuela
secundaria tradicional y pasan directamente a probar suerte en reingreso.
Asimismo, nos comienza a dar algunos indicios acerca del tipo de poblacion
escolar sobre la cual las ER serian efectivas. Quienes llegan a reingreso —y
parecieran permanecer alli, ya que en los ultimos afios las escuelas han visto
aumentada su capacidad de retencidon de los alumnos- son jovenes que no

han visto fuertemente discontinuada su trayectoria escolar, y por tanto, no
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dejan totalmente de ser alumnos. En las entrevistas, los equipos docentes
aludian al proceso de tener que “volverlos estudiantes”, es decir, inculcarles
nuevamente pautas acordes con el “oficio del alumno” (Perrenoud, 2006),
esto es, marcarles ciertos parametros de comportamiento acordes con la vida
institucional, que aprendan a cumplir nuevamente con horarios, con las
tareas propiamente escolares, entre otras habilidades y saberes. Al llegar
jovenes que no han dejado practicamente de asistir a una escuela podriamos
considerar que esa labor que debian afrontar cuando llegaban quienes hacia
mas de dos anos que no formaban parte de una institucion, les vuelve el
trabajo menos dificultoso ya que las escuelas cuentan con una base sobre la

cual trabajar.

Es necesario remarcar que la informacién secundaria con la que contamos
ha dejado abierto un fuerte interrogante que remite a las razones que llevan
a que, a pesar de que en los ultimos afios logran retener entre un 80% y un
90% de su matricula, sus estudiantes no parecieran egresar en la misma
medida, ya que la cantidad de egresados por afio es reducida. Para poder
explicar esta situacion deberiamos contar con otro tipo de informacion que
nos permita conocer, por ejemplo, la distribuciéon de la poblacion de las ER
en los distintos niveles o el tiempo de permanencia de cada estudiante en la
escuela, a fin de tener indicios de los grados de avance asi como de la
extension de las trayectorias alli. Asimismo, seria util conocer si los jovenes
que no egresan aqui salen del sistema o bien, piden el pase a otra oferta

educativa de adultos.

Por su parte, la descripcion cualitativa realizada en base a los registros de
las visitas a las escuelas nos permitio dar cuenta de las caracteristicas
particulares de las instituciones de la muestra. Si bien en esta investigacion
tomamos a las ER en tanto configuracion, poniendo el foco en las
continuidades, uno puede ver particularidades de cada escuela que remiten a
distintos factores. Para mencionar algunos, el barrio en el que esta situada,
que va delimitando algunas caracteristicas de la poblacion que asiste. Por
ejemplo, en la Escuela 3, todos los jovenes viven en villas cercanas a la
escuela, mientras que quienes asisten a las Escuelas 4 y 5 viven en zonas

mas céntricas, de clase media, lo cual lleva a que las redes de sociabilidad
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en que estan insertos sean diferentes. Otro factor que distingue a las
escuelas es el perfil del directivo. En algunos casos permanecen desde su
fundacion, Escuelas 1 y 5, mientras que en las otras dos escuelas han sufrido
cambios que han llevado a que por momentos no haya continuidades en la
gestion directiva. Este serd un aspecto resefiado en los proximos capitulos,
particularmente en el siguiente, donde describiremos el mecanismo
particular de seleccion de los directivos implementado por quienes crearon
estas instituciones. A su vez, uno puede ver diferencias entre la Escuela 1y
el resto de las escuelas, debido a que esta es la tnica que tiene edificio
propio, por ende le permite funcionar en dos turnos, mafiana y tarde,
mientras que el resto comparte edificio con otras escuelas, ya sean primarias
o secundarias, y funcionan sélo por la noche. A su vez, la particularidad de
la Escuela 1 puede deberse también al hecho de que es parte del proyecto de

la fabrica recuperada en la que funciona.

En relacion con la somera descripcion de los perfiles de los egresados,
pudimos comenzar a ver algunos aspectos que nos permiten identificar
matices detras de la cifra estadistica que nos informa sobre la exclusion del
secundario, al mismo tiempo que nos sirve de base para el andlisis que en el
capitulo 5 realizaremos en torno a la poblacion que se vuelve “exitosa” en

estas instituciones.

Las historias de estos jovenes nos dejan vislumbrar, en principio, las
distintas razones que los fueron dejando fuera de la escuela, asi como
también algunos de los motivos que motorizaron la vuelta. Al mismo
tiempo, podemos entrever que estos jovenes estan insertos en redes de
sociabilidad que parecen jugar un rol tanto en la decision de volver a
estudiar como en el sostenimiento de la misma a lo largo del tiempo —

familia, comedores comunitarios, iglesias, actividades deportivas.

Jovenes que se enfermaron, que tuvieron hijos, problemas familiares o
personales, que han sufrido mudanzas, o en algunos casos, han atravesado
experiencias escolares que no lograron anclarlos en la escuela; éstas son
algunas de las situaciones que llevaron a que dejaran de asistir a la escuela.
Razones en ciertos casos que van en contra de algunos de los rasgos nodales

de la organizacion escolar, como la presencialidad, dejandolos libres y sélo
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brindandoles desde la escuela la oportunidad de rendir a fin de afio més de
una docena de materias. También vemos que en muchas ocasiones las
escuelas se quitan de encima aquellos casos problematicos, informandoles
directamente que deben buscarse otra institucion porque al afio siguiente no
pueden continuar la cursada alli. Esto nos da la pauta de que en varios casos
la exclusion del sistema respondid a ciertas rigideces y falta de
acompafiamiento de la escuela secundaria comun, aspectos que veremos se

propone modificar las ER.

La descripcion presentada a lo largo de este capitulo nos permite hacernos
una idea mas acabada de la experiencia de reingreso, de sus modos de
funcionamiento, asi como contextualiza el analisis que se presenta en los
dos proximos capitulos. Varios de los elementos aqui resefiados seran objeto
de un mayor exploracion a lo largo de la segunda parte de esta tesis. El
capitulo 4 indaga en los rasgos estructurales del formato escolar de las ER;
veremos que los aspectos que se modifican de la gramatica escolar de la
escuela secundaria posibilitan que docentes y alumnos se encuentren en el
espacio escolar. Ya en el capitulo 5, a partir de una indagacion en las
trayectorias de los estudiantes, iremos reconstruyendo con detenimiento las
caracteristicas de los egresados, a fin de conocer sobre qué poblacién

“excluida” se vuelve efectiva la accion de las ER.

skeksk
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SEGUNDA PARTE

A lo largo de la primera parte de esta tesis dejamos establecido el escenario
de problematicas a las que busca aportar nuestra investigacion, por un lado,
aquellas vinculadas a la universalizacion del nivel medio, y por otro, los
modos en que se ha abordado la experiencia escolar desde la investigacion,
mostrando que la dimension emocional ha tendido a quedar opacada. Por
otra parte, presentamos la postura de la que partimos para avanzar en el
analisis de la experiencia escolar en las ER y las implicancias de la
dimension emocional. Alli sefialamos que nuestro interés no es dar
meramente cuenta de la experiencia desde la mirada de los actores, sino
analizar las condiciones que hacen posible dicha experiencia, para lo cual
necesitamos encontrar un equilibrio entre aquellos aspectos propiamente
institucionales y las miradas de los sujetos. Dos interrogantes atraviesan esta
segunda parte: quiénes son los jovenes sobre los que las ER logran hacer
efectiva su labor de reinsercion al sistema, y de qué modo llevan a cabo
dicha reinsercion. Estas preguntas nos obligan necesariamente a mirar por
momentos las condiciones institucionales, y por otro, las caracteristicas y
perspectivas de quienes transitan por ellas. Es por ello que el recorrido que
realizaremos en esta parte tendra diferentes momentos al pivotear entre las

condiciones sociales e institucionales y los individuos.

Este vaivén entre una instancia y la otra se verd reflejado en los cuatro
capitulos que conforman esta segunda parte, en la que se aborda en
profundidad el material de campo recogido en las dos instancias descriptas
anteriormente. Este recorrido se inicia con el analisis del formato escolar de
las ER, el cual presenta ciertas variaciones respecto del formato de la
secundaria tradicional (capitulo 4). Alli veremos que las modificaciones a la
gramatica escolar van habilitando la construcciéon de una configuracion
vincular derivada de la posibilidad de que docentes y estudiantes se
encuentren en el espacio escolar. El siguiente paso deja en un segundo plano
el marco institucional para centrar el foco en los jovenes que llegan a las
ER, particularmente sobre quienes logran volverse alumnos y reinsertarse en
el sistema (capitulo 5). Daremos cuenta de las trayectorias de quienes

egresaron, indagando en el conjunto de soportes que habilitaron la vuelta a
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la escuela. Esto nos permitird avanzar en la dilucidacion de los alcances y
los limites de esta politica. En el tercer capitulo de esta segunda parte
(capitulo 6) exploraremos las pautas de interaccion que se promueven, tanto
para docentes como para alumnos, en el marco institucional de las ER,
dando cuenta de las formas de trabajo docente asi como del patron de
alumno que se configura en estas instituciones. Para cerrar (capitulo 7),
ahondaremos en la experiencia emocional de estudiantes y docentes,
indagando en las implicancias que tiene el vinculo construido para sostener
el proyecto de finalizar el secundario asi como para la renovacion del

compromiso docente.

skeksk
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CAPITULO 4: EL FORMATO ESCOLAR DE LAS ER: CONDICIONES
ESTRUCTURALES PARA LA CONSTRUCCION DEL VINCULO

Las instituciones escolares modernas se estructuran a partir de una serie de
reglas propias, profundamente naturalizadas, que delinean una gramatica
particular (Tyack y Cuban, 1997). La organizacién graduada de los alumnos
en aulas por edades, las formas de dividir el tiempo y el espacio, la
organizacion de los estudiantes por cantidades determinadas, el curriculum
enciclopédico, la formacion docente en funcion de este tipo de curriculum,
la presencialidad, la promocién por aino completo, la contratacion docente
por horas catedra, son algunos de estos rasgos que van volviéndose la forma
hegemodnica que va a persistir sin sufrir grandes modificaciones a lo largo
del siglo XX, instalandose en el imaginario como “la escuela secundaria”

(Southwell, 2011).

Asimismo, esta forma escolar prefigura un tipo de relacion entre docentes y
alumnos, reforzada por la materialidad de la escuela, que ubica al docente
en un lugar de autoridad al poseer aquello de lo que carece el alumno, el
conocimiento. De esta forma, las interacciones entre docentes y alumnos
estan atravesadas por esta asimetria constitutiva de la relacion, que refleja

las condiciones diferenciales de unos y otros al interior de la institucion.

En este modelo organizacional del secundario subyace un supuesto de
homogeneidad acerca de la poblacion que condujo a la prevalencia en el
tiempo del formato unico, independientemente del contexto de insercion, de
las caracteristicas socioecondmicas o el clima educativo de la poblacién que
atiende. Es asi que el formato escolar tnico establece trayectorias escolares
“esperadas”, construyendo una mirada normalizadora que delimita un
estudiante ideal, con un tiempo especifico para dedicarle a la escuela y al
estudio y en el que las etapas de la vida estdn secuencial y claramente
delimitadas. De este modo, el modelo organizacional contribuye al mandato
selectivo propio del secundario, ya que en lugar de igualar a los estudiantes
como en el nivel primario, este patrén opera como mecanismo seleccionador

de aquellos que “merecen” permanecer en el sistema.
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La creacion de las ER partid6 de una hipotesis central que sostiene que
aspectos del formato escolar generan fracaso y expulsion; ciertos nucleos
duros dificiles de modificar tienden a afectar negativamente las trayectorias
de quienes no se amoldan al alumno prefigurado por el modelo
organizacional de secundaria. De este modo, el fracaso escolar seria
producto de la gramatica escolar, de la forma de organizacion de la escuela,
que hace que algunos jovenes no puedan sostener este tipo de escolaridad.
Esta hipdtesis que pone el foco en las condiciones de escolarizacion en la
que se da la inclusion de los estudiantes desafia el “modelo patologico

individual” que pone en los sujetos las razones del fracaso (Terigi, 2009).

Por otra parte, el disefio de las ER se baso en un diagnéstico en relacion con
las caracteristicas de la poblacion destinataria, mdas precisamente, en
relacion a los motivos que llevaron al abandono de la escolaridad comiin
(rigidez del régimen académico, repitencia por deuda de asignaturas, poca
flexibilidad horaria, exceso de asignaturas simultdneas, etc.). Es por ello que
consider?6 la flexibilizacion de ciertos aspectos del formato tradicional a fin
de “adecuarse” a las posibilidades de cursado de esta poblacion y generar

mayores niveles de inclusion.

En este capitulo nos proponemos explorar las modificaciones que las ER
introducen al formato de la escuela tradicional, ya que estas constituyen las
condiciones estructurales que habilitan el encuentro entre docentes y
alumnos en el espacio escolar. Consideramos que las modificaciones
introducidas al formato de reingreso condicionan el tipo de relaciones que
pueden construirse, de tal modo que al modificar parcialmente la gramatica
escolar, se estd modificando a su vez la “gramatica emocional” propia de la
escuela secundaria. La organizacion enciclopédica del nivel medio hace que
los docentes tengan contactos poco frecuentes con sus estudiantes,
prevaleciendo relaciones de caracter fragmentario, siendo esto fuente de
emociones negativas por la falta de conocimiento de sus estudiantes. Como
veremos a continuacion, la implementacion de trayectos formativos
personalizados, el tamafio relativamente pequefio de las ER y de las clases,
la contratacion docente por medio de cargos que contemplan tiempo de

trabajo institucional, el proceso de seleccion de los directivos asi como la
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creacion de espacios de tutorias, clases de apoyo y talleres, llevan a que
docentes y alumnos se encuentren en la escuela. Todos estos elementos
constituyen variaciones respecto del formato escolar de la secundaria
tradicional, los cuales seran descriptos a continuacion. Si bien no todos los
elementos son “novedosos”, ya que es posible encontrar tutores o talleres en
otras instituciones medias, si la combinacion de todos ellos deriva en un
formato particular y relativamente flexible, que como veremos habilita una

configuracion vincular particular.

4.1. Trayectos formativos personalizados: la cursada “a medida”.

Las ER introducen un aspecto novedoso que modifica profundamente
aspectos nodales de la forma escolar moderna: los trayectos formativos
personalizados. Esta forma de cursar en funcion de los logros de cada
alumno, tanto previos como durante la ER, desarticula la promocion por afio
completo —por ende, el fenémeno de la repitencia- asi como la agrupacion

de alumnos por cursos y edades.

Como ya senalamos, el plan disefiado para las ER esta orientado hacia una
poblacion que qued6 fuera del sistema educativo por un determinado
periodo de tiempo. Las razones de dicho abandono, en muchos casos,
estuvieron asociadas a la asuncion de responsabilidades familiares y/o
laborales, a las dificultades de adaptacion al régimen escolar de secundaria,
situaciones que condujeron a repitencias e inasistencias reiteradas que
provocaron la pérdida de la regularidad en las escuelas. A la hora de disenar
el plan experimental de las ER, como se puede observar en su normativa de
creacion, se tuvieron en cuenta estas razones, las cuales constituian un
diagndstico que apuntaba a asociar el abandono con la rigidez del régimen
académico de la escuela secundaria tradicional, con la repitencia por deuda
de asignaturas, con la poca flexibilidad horaria. Es por ello que se plantea la
necesidad de un plan de estudio y un régimen académico flexible para

“adecuarse” a las posibilidades de cursado de esta poblacion.

El plan de estudio de las ER asume una estructura curricular que no presenta

grandes innovaciones. La misma define cuatro niveles. Cada nivel esta
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compuesto por las asignaturas bdasicas, de cursado anual, y una serie de
materias cuatrimestrales —Lengua Extranjera e Informatica-. A estas
materias se les suman asignaturas de caracter opcional de cursado
cuatrimestral —los talleres-. Por tanto, la principal modificacién que se le
hace a la caja curricular es la reduccion de la cantidad de asignaturas por
nivel, pasando de una docena a alrededor de siete u ocho materias

simultaneas.

Como sefialamos, las ER buscan flexibilizar el plan de estudio y el régimen
académico, permitiendo cursar un nimero reducido de asignaturas (“las
materias basicas de la curricula”) al mismo tiempo que “admite la
construccion de diversos trayectos formativos, permitiendo que los alumnos
avancen de acuerdo con sus posibilidades, aun cuando no estén en
condiciones de cursar en forma simultanea la totalidad de las asignaturas
que tradicionalmente corresponden a un afio escolar” (Resolucion
814/SED/04). Se definen ciertos niveles de modo orientativo -ya que no es
obligatorio cursar el nivel completo-, que marcan las correlatividades entre
materias. De acuerdo con esta estructura, el alumno tiene la libertad de
decidir si cursa actividades opcionales, cudles serdn y en qué momento de

su trayecto formativo las realizara.

La posibilidad de construccion de trayectos formativos diversos va de la
mano de un sistema de cursado y promocidn por asignaturas y un sistema de
ingreso que reconoce los logros anteriores, de tal modo que durante el
mismo afio lectivo un estudiante puede cursar y aprobar asignaturas de
distintos niveles del plan de estudios. De este modo, queda sin efecto la
promocion por afilo de cursado y, por tanto, se elimina la situacion de
repitencia o recursado del afio completo para quienes no aprobaran mas de
dos asignaturas de un curso. De esta manera, los alumnos no deberan
recursar ninguna asignatura ya aprobada, pudiendo avanzar constantemente

en su trayectoria.

Esta modalidad no solo rige una vez que los alumnos ya se encuentran en el
plan de reingreso, sino que son consideradas validas aquellas asignaturas
equivalentes previamente aprobadas en cualquier otra instituciéon de nivel

medio oficialmente reconocida, independientemente de la aprobacion del
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afio escolar completo. De este modo, el unico requisito para cursar una
asignatura es tener aprobada las correlatividades definidas en el plan de

estudios.

La definicion de los trayectos formativos va acompafnada de un régimen de
asistencia por asignatura, que define la regularidad de los estudiantes en
funcién del porcentaje de asistencia en cada una de las materias. Debido a
que el alumno no esta obligado a asistir a la jornada completa, ya que por su
trayecto personal puede no estar realizando la totalidad de las materias
correspondientes a un nivel, puede no hacer materias, por ejemplo, de la
primera hora de la jornada. Este punto, que es central para la construccion
de distintos trayectos formativos en funcion de las dificultades y
necesidades de cada uno de los alumnos y que es crucial a la hora de
fortalecer la autonomia de los estudiantes, se ve relativizado si tenemos en
cuenta que las mismas normas establecen que “si bien la asistencia serd
computada por asignatura el alumno podrd ingresar y retirarse solo una
vez por dia del establecimiento” (Resoluciones 814/SED/04 vy
4539/SED/06). Es decir que, al mismo tiempo que se flexibiliza el sistema
de asistencia, se estd poniendo un limite a los estudiantes para ingresar y
salir de la institucion, cuestion que condiciona la flexibilidad del plan,
teniendo como Unica posibilidad dejar de asistir a las primeras materias o a
las ultimas. Por lo que pudimos observar a partir de las entrevistas, este
régimen de asistencia es aprovechado por aquellos alumnos que por
cuestiones laborales o familiares no llegan a la hora de inicio de la jornada,
por tanto, empiezan a cursar a partir de la segunda hora del organigrama.
También esta modalidad est4 vigente cuando los alumnos estan cursando las
ultimas materias del plan, ya que en muchas ocasiones, al haber sufrido
previamente redefiniciones, no les queda el cuarto nivel completo para
cursar, sino sélo algunas materias. Por ejemplo, una egresada tuvo que

asistir el ultimo afio para cursar s6lo dos materias que adeudaba.

La posibilidad de generar trayectos formativos personalizados es uno de los
aspectos mas valorados del plan. Este sistema de promociéon en muchas
ocasiones es equiparado con el modo de cursado universitario, donde uno va

haciendo materias correlativas en funcién de las posibilidades personales.
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Tanto los docentes como los alumnos sefialan que este aspecto del plan pone
el énfasis en lo positivo, al reconocer las materias aprobadas y no tener que
repetir nunca un afo completo, lo que provoca que el estudiante siempre
sienta que estd avanzando, evitando asi esa sensacion de fracaso que
conlleva la repitencia de todo un afio lectivo, al tener que volver a cursar y

aprobar contenidos ya acreditados.

A pesar de las intenciones de flexibilizar el plan de estudios, éstas se ven
limitadas en la misma normativa ya que al mismo tiempo que se promueve
el cursado por asignatura, se enuncia un “deber ser” construido en la logica
del afo escolar completo. Tal como lo expresa la normativa: “El plan estd
centrado en la enseiianza de las materias basicas de la curricula. Su
desarrollo completo abarca cuatro (4) aiios de estudio, que varian en
funcion de los ritmos individuales y la acreditacion de saberes previos”
(Resoluciones 814/SED/04 y 4539/SED/06). Es asi que los trayectos se

vuelven variaciones sobre el desarrollo considerado “normal”.

Este aspecto de la normativa condujo a que tuvieran lugar interpretaciones y
apropiaciones diferenciales de esta dimension del plan, habiendo
instituciones que asumian el armado de trayectos para cada uno de sus
estudiantes, y otras que buscaban reproducir el agrupamiento de los
alumnos propio del formato escolar tradicional, siendo el armado de un
trayecto personalizado una excepcion que denotaba cierta desviacion. Cada
escuela tramita de un modo particular la tension que genera la conformacion
de trayectos personalizados, definiendo si éstos son o no adecuados para la
institucion, ya que su implementacion genera una serie de desafios —al igual
que mayores esfuerzos-. Estos desafios estan relacionados, por un lado, con
aspectos administrativos —a la hora de tomar asistencia, de organizar la
cursada de todos los alumnos, de controlar que cada uno esté en la materia
que debe estar segun su trayecto, etc.-, y por otro lado, con el hecho de que
la conformacion de trayectos trastoca fuertemente la idea de grupalidad
propia de la gramatica escolar, la cual estd profundamente incorporada en
los mismos actores del sistema. Los alumnos ya nos son agrupados siempre
en el mismo curso, sino que se van conformando distintos grupos segin

quienes tengan que cursar las materias del plan.
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Por ejemplo, la Escuela 1 es una de las ER que comprende al trayecto como
una posibilidad que brinda el plan para continuar avanzando mas alla de la

no aprobacion de los niveles completos, a pesar de estos desafios.

“...nosotros tenemos que tomar en el listado general, como los chicos
tienen trayectos no tienen las mismas materias todos, entonces qué pasa, los
profesores tienen cada uno su lista que toman lista ellos...” (Preceptora,
Escuela 1).

“...hay muchas cosas que nos costo a nosotros adaptarnos a este plan, por
ejemplo, otra novedad de este plan es la posibilidad de cursar por trayecto,
bueno, a nosotros mismos también nos cuesta, uno esta acostumbrado a
decir estos son de 3°, estos de 2°, estos de 1° tenés chicos que estan ahora
en 1° en un rato esta en 2°, después en 3° con lo cual también, presenta otra
situacion de convivencia, no es simplemente el lugar que va a ocupar para
el desarrollo académico sino también la convivencia, porque que sé yo, por
ahi con aquel que se miraba cruzado en el recreo después pasa a tenerlo al
lado en la hora de determinada materia, con lo cual genera todo un
movimiento...” (Asesor Pedagogico, Escuela 1).

Una situacion similar se da en la escuela 3, siendo la organizacion del
trayecto un elemento central en la organizacion de la cursada por ser
fuertemente valorado por los directivos al permitir que los estudiantes
avances de forma constante; aqui el trayecto se vuelve la norma, adaptando

el plan a las distintas necesidades de los alumnos.

“...es un plan que le propone al alumno algo diferente. ;En qué sentido? El
chico entra, los grupos son reducidos, su estudio no esta organizado por
ano, esta organizado por trayecto, por trayecto de materias, que implican
equivalencias y que implican correlatividades pero aun asi el chico toma, se
le hace un trayecto, empieza con ese trayecto y cuando lo cumple ya esta,
puede seguir adelante, no queda estancado porque en 2 materias fracaso y
tiene que volver a cursar todo. Entonces siempre esta avanzando. Un poco
mads lento algunos, un poco mas rapido otros, pero siempre esta avanzando,

,

entonces eso le va dando al chico un estimulo para seguir adelante...’
(Asesora pedagobgica, Escuela 3).

“...Permite una cosa que para mi es un hallazgo y es el que puedan
transitar trayectos, que puedan cursar trayectos. Quien sale del trabajo a
las 6 de la tarde puede venir aca y empezar a cursar a partir de las 19 las
asignaturas que estan a partir de esa hora. Quien tiene un bebé recién
nacido, a pesar de que aqui los traen, también puede limitar su
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permanencia en la escuela, porque a veces un bebé no aguanta desde las
5:30 hasta las 10 de la noche...” (Directora, Escuela 3).

El haber vuelto al trayecto un aspecto central de esta escuela estd en
estrecha relacion con las necesidades que presentan los jovenes, vinculadas
a cuestiones laborales —buena parte de los estudiantes se desempefian
laboralmente al mismo tiempo que estudian-, a la aprobacion de algunas
asignaturas y no de otras, o bien, a razones y deseos personales y/o

familiares.

Pero hay otras ER que son mas reticentes a la implementacion generalizada
de los trayectos, porque argumentan que podrian generar complicaciones en
relacioén con la pérdida de matricula. Asi el trayecto apareceria asociado a

un desorden, obviamente comparado con la propuesta curricular tradicional:

“...Mira, yo te voy a explicar algo: en el proyecto tratamos el tema del
trayecto. Hay algunos chicos que tienen trayectos armados, que son los
menos. Tratamos de estar peleando que no haya trayectos, nosotros, desde
nuestro punto de vista de nuestra escuela. Pero lo que si observamos que
cuando los chicos tienen la cosa constante, es como que vienen mds, estan
mas, estudian mas. Ahora, cuando les hacemos armar un trayecto, o sea,
los que hemos perdido, en su mayoria, estadisticamente son los que han
tenido trayecto. Claro, porque una cosa, en primer lugar ya vienen con una
cosa medio desorganizada, entonces si vos decis “tal dia de tal hora a tal
hora, tal otro dia de tal hora a tal hora, tal otro dia no venis” es como que
se pierden facil. Pero cuando vienen todos los dias de tal hora a tal hora, se
quedan mas...” (Directora, Escuela 5).

En estas afirmaciones los trayectos aparecen como desorganizadores en un
marco en que los estudiantes necesitarian constancia, permanencia y
regularidad. Aunque, a partir de las entrevistas, pudimos observar que en
esta escuela, quienes tiene trayecto son los “problematicos”, los que no
pueden afrontar la cursada completa. Es por ello que no deja de llamarnos la
atencion la relacion que establece la directora entre la pérdida de matricula y
el armado de trayecto, como si fuera el trayecto el que “desordenara” al
alumno y le dificultara continuar con su escolaridad y no las mismas

razones que generaron el trayecto.

Otro aspecto sefialado como una desventaja del armado de trayectos refiere

a la coexistencia de alumnos de diferentes edades en un mismo curso, lo
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cual es visto como un “desfasaje”. También habla de los trayectos como
“estructuras sumamente flexibles” que se implementa s6lo en algunos casos,
intentando que los estudiantes estén cursando todas las materias de un nivel
para no armar trayectos. Este se deja para casos excepcionales en que es

imposible cursar el nivel entero.

En el mismo sentido, se expresa una profesora de la misma escuela:

“...Después, bueno, estos chicos, los de ler nivel, con muchos problemas,
que vienen de un juzgado, se les hizo un trayecto. Habia chicos que
realmente no podian estar con otros porque los niveles eran muy diferentes.
Chicos que no les podias dictar una palabra, no podian. Entonces era mejor
que cursaran menos materias. Después de estas situaciones, después de un
tiempo, si se decidio hacer un trayecto porque era insostenible...”
(Profesora 1, Escuela 5).

Tanto aquellas escuelas en las cuales el trayecto es valorado positivamente
como en aquellas que no, quedan en evidencia los esfuerzos necesarios, al
igual que el proceso de aprendizaje que conlleva, para los docentes la
implementacion de un plan que trastoca algunos nucleos duros propios de la
gramatica escolar, y por ende desafia las imdgenes y pautas internalizadas

acerca de la cotidianeidad de la escuela.

4.2. El tamaiio de las ER: dimensiones reducidas para posibilitar el
seguimiento

La implementacion de los trayectos formativos personalizados demanda un
trabajo extra ya que los mismos requieren de un seguimiento continuo a lo
largo de todo el ciclo lectivo por parte de algunos miembros del personal
docente de las ER —como los asesores pedagogicos, los preceptores y los
tutores, y en menor medida, los profesores-. Este seguimiento es necesario
ya que permite detectar aquellas situaciones donde el trayecto necesita ser
redefinido porque el alumno -por ejemplo, ya no puede seguir sosteniendo
el nimero de materias que estaba realizando-, asi como estar al tanto de las
necesidades pedagogicas de los estudiantes y de esta manera observar

cuando algun estudiante necesita ser derivado a las clases de apoyo.
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Para que el seguimiento personalizado de los distintos alumnos pueda
realizarse es preciso, por un lado, que las escuelas y las clases tengan un
tamano relativamente pequefio, y por el otro, que se den determinadas
condiciones para el trabajo docente —aspecto que veremos en el apartado

siguiente-.

En relacion con el tamafio de las escuelas, anteriormente sefialamos que la
matricula total del conjunto de las ER ascendia en 2006 a alrededor de mil
estudiantes, lo cual lleva a un promedio de 130 alumnos por institucion.
Como vimos en el capitulo 1, el tamafio de las escuelas ha sufrido un
incremento progresivo, llegando a tener en 2008 un promedio de 194
estudiantes por escuelas, y en 2010, unos 242. A pesar de este aumento
constante en la matricula, estas escuelas son pequefias, especialmente si las
comparamos con otras secundarias donde este nimero se duplica varias
veces. La matricula asciende a un numero relativamente manejable para un
equipo directivo que tiene que diagramar trayectos para cada estudiante,
considerar las posibilidades de sostenerlo en funcion de la vida externa a la
escolar —es decir, tener en cuenta si trabaja o no, si asume responsabilidades
familiares, si padece alguna enfermedad, etc.-, hacer un seguimiento de las
asistencias por materia de cada alumno, al mismo tiempo que realizar un
seguimiento de los aprendizajes, a través de los docentes en general, y de
los tutores en particular, a fin de observar si los alumnos necesitan asistir a

clases de apoyo.

Todas estas actividades no s6lo se dan en el marco de instituciones con una
matricula de dimensiones relativamente pequefias, sino con clases que
cuentan con un numero reducido de alumnos. En estas escuelas no
encontramos clases que superen los veinte alumnos, de este modo, las
posibilidades de un trabajo pedagdgico que tenga en cuenta los avances de
cada uno se amplian. Por tanto, el tamafio del establecimiento asi como el
de las clases, son rasgos estructurales del plan que impactan en las formas

de trabajar con los alumnos.

Podemos coincidir que en cualquier escuela el tamafio tiene incidencia en la
posibilidad de seguimiento de los estudiantes y en la creacion de un vinculo

de confianza y por lo tanto en las posibilidades de retencion de los alumnos.
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Ahora bien, en este caso, ademads, el plan de estudios exige que el nimero
de alumnos sea acotado ya que el armado de los trayectos requiere de este
seguimiento personalizado, el cual seria muy dificil en instituciones
grandes, sin aumentar proporcionalmente no sélo el nimero de docentes
sino de asesores y/o preceptores. De todos modos, aun incorporando todo
este personal, algo del clima de confianza que se construye a partir de la
interaccion y conocimiento por parte de todos los miembros de la institucion
seria sumamente dificil de conseguir. Asi, podemos hipotetizar que el
tamano acotado de los establecimientos —es decir el nimero limitado de
alumnos- es condicion necesaria para el funcionamiento del mismo y para la

construccion de vinculos mas cercanos.

4.3. Equipo docente de las ER: seleccion de los directivos y
contratacion por cargo

La posibilidad de hacer seguimiento cercano y continuo de los alumnos no
solo es posible por el tamafo de las escuelas y de la cantidad de alumnos
por clase, sino que también puede darse por las formas de contratacion del
personal docente en las ER. Este plan combina diferentes formas de
contratacion que ofrece el sistema educativo de la Ciudad de Buenos Aires,

con el fin de adaptarlas a sus necesidades:

- Cargos docentes de tiempo parcial: Son de doce horas catedra que
contemplan como tareas docentes el dictado de clases de las asignaturas, el
dictado de clases de apoyo, tareas de diagndstico y orientacion,
planificacion y evaluacion. Estos cargos se utilizan para asignaturas anuales
que se dicten por lo menos en dos niveles y/o grupos de alumnos. Las
asignaturas para las cuales se puede contratar personal por cargo son:
Matematica, Lengua y Literatura, Geografia, Biologia, Ciencias de la Vida y
de la Tierra, Fisica y Quimica. Es el director del establecimiento el
encargado de la distribucion de las distintas tareas docentes dentro del

horario escolar.

- Horas catedra: Estas horas se utilizan en los casos en los que no se

cumplan los requisitos para la otra modalidad de contratacion: asignaturas
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de cursado cuatrimestral o que se dictan en un solo nivel y asignaturas para

las cuales no se prevé el dictado de clases de apoyo escolar.

- Horas catedra por Proyecto Pedagogico Complementario (PPC):
Son horas a término destinadas a complementar la cobertura de las tareas
garantizadas por las otras dos modalidad: sistema de acreditacion y
diagnéstico, tutorias, clases de apoyo, planificacion y articulacion de
docentes. También se utilizan para cubrir las actividades opcionales o
talleres: Artes, Actividad Fisica y Taller Practico. Las Horas de PPC son
distribuidas por el equipo directivo del establecimiento previa aprobacion de

la Direccion de Area de Educacion Media.

La contratacion por cargo y el disponer de una cantidad de horas
complementarias para asignar segun las necesidades que se le presenten a la
escuela, habilita otros tipos de trabajo institucional por parte de los
docentes, diferentes a los que se registran en las secundarias tradicionales.
En éstas, generalmente los profesores estan contratados por unas pocas
horas permaneciendo en las instituciones so6lo el tiempo asignado frente a
clase, lo cual conduce a que los contactos entre docentes y alumnos sean
mas esporadicos. De esta manera, el contar con tiempo remunerado para
realizar tareas de planificacion, de seguimiento y apoyo de los alumnos, por
ejemplo, va permitiendo que los contactos entre docentes y alumnos tengan
una mayor frecuencia y duracidén, que conduce a un mayor conocimiento

mutuo.

Un comentario aparte amerita el tema de la seleccion de los directivos y los
docentes que trabajan en estas escuelas. Si bien este aspecto no constituye
un rasgo estructural del formato, se vuelve relevante por la impronta que le
imprime a las ER en sus origenes, la cual se vera traducida en las formas de

trabajo que se despliegan en estas escuelas.

Los directores de las ER fueron seleccionados por la gestion a cargo de la
creacion de las escuelas a través de un mecanismo excepcional, que se
basaba en el argumento acerca de la necesidad de perfiles directivos acordes
a la nueva propuesta. En primer lugar, se tuvo en cuenta que los aspirantes

cumplieran con los requisitos minimos para acceder a un cargo directivo, es
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decir, haber aprobado el curso de ascenso —situacion que, como dijimos con
anterioridad, buscaba evitar algunos de los problemas que se habian
generado con los directivos de las EMEM que no cumplian con las
condiciones de acceder al cargo. Sobre esta base, los equipos técnicos y
funcionarios de la entonces Secretaria de Educacion realizaron entrevistas
con el proposito de indagar en las caracteristicas de estos docentes. El
acceso a la entrevista estuvo en funcién de recomendaciones realizadas por
distintos actores, entre ellos, sindicatos docentes y diferentes personas del
campo educativo. Los directivos finalmente designados ocuparon sus cargos
de forma interina, hasta tanto se sustancien concursos abiertos de

c 7. 86
seleccion™.

En segundo lugar, la eleccion de este mecanismo de seleccion estuvo
orientado por un criterio asociado con la idea de que la implementacion de
un politica de estas caracteristicas, dirigida hacia una poblacion particular,
necesitaba de personas que poseyeran una “voluntad inclusora” (Ex -
funcionaria de la Secretaria de Educacion del GCBA), privilegiando
aquellas trayectorias que asocian la educacioén con una labor de militancia
social. Este criterio pareciera ser el que orientd tanto la seleccion de
aquellos que accedieron a la entrevista como de aquellos que efectivamente

asumieron la direccion de estas escuelas.

El privilegiar este compromiso “militante” con sectores sociales
econdmicamente desfavorecidos condujo a que las ER de la primera oleada
de creacion (las seis escuelas que se crearon en 2004) asumieran una
marcada impronta “inclusora”, que se acompana con los perfiles de algunos
docentes y asesores pedagodgicos. Si bien se implementé el mismo
mecanismo de seleccion, el perfil de los directivos de las dos ER creadas en
2005, con el ciclo lectivo de agosto a agosto, no responde a este

compromiso “militante”, lo cual puede deberse a los cambios politicos

% Todos los cargos docentes de las ER fueron asumidos de forma interina debido a que
para poder ser efectivizados debian, por un lado, ser incorporados al Estatuto Docente, y
por el otro, sustanciarse concursos abiertos de seleccion —los cuales son posibles de realizar
so6lo si estan contemplados dentro del Estatuto-. Hoy en dia, los cargos de reingreso fueron
incorporados al Estatuto (Ley 3659 de diciembre de 2010), pero atn no se han llevado a
cabo los concursos de seleccion correspondientes.
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sucedidos que “alteraron” la agenda de la gestion a cargo del disefo de esta

politica®”.

Hoy en dia es posible observar otros perfiles directivos, porque en algunos
casos se han renovado, lo que impregna matices diferentes entre las distintas
escuelas. De las tres escuelas de la muestra creadas en 2004, en s6lo una de
ellas permanecen los directivos elegidos por la gestion que crea las
instituciones y en algunos casos pasaron varias gestiones diferentes por las
instituciones. Esto lleva a que haya una mayor variedad en los perfiles de las
escuelas, aunque todas ellas comparten cierto compromiso con la inclusién
educativa de los jovenes con trayectorias escolares que no se corresponden
con las prefiguradas por el formato tradicional. A pesar de la mayor
diversidad de perfiles, es posible observar el papel relevante que juegan los
directivos a la hora de orientar las formas de trabajo docente, asi como el

tipo de trato que deben tener con los estudiantes.

Para la seleccion del cuerpo docente (incluyendo alli a los vicedirectores en
los casos en que el doble turno habilita esta figura y al asesor pedagogico)
se utilizaron los mecanismos oficiales “clasicos” vigentes en la jurisdiccion:

P . . 88 , , .
concurso publico por medio de un listado™. Pero mas alld del mecanismo

7 La gestion que crea las ER finaliza en maro del afio 2006, cuando tiene lugar la
destitucion del Jefe de Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, Anibal Ibarra, luego de ser
enjuiciado politicamente por el incendio en el local bailable “Republica Cromagnén”.
Ibarra permanecia suspendido de su cargo desde noviembre de 2005. Toda esta situacion
constituyé un factor que, segun la ex funcionaria entrevistada, desestabiliz6 la agenda
planificada por la gestion.

% Este mecanismo esta regulado por el Estatuto Nacional del Docente —vigente desde 1958-
, junto con el de la Ciudad de Buenos Aires -Ordenanza 40.593 del afio 1985-, los cuales
regulan, entre otras cosas, las modalidades de contratacion, el escalafon profesional y el
ascenso. Para ingresar a la docencia en el nivel medio, el postulante debe poseer "las
condiciones generales y concurrentes" -definidas en el Art. 14 del Capitulo VII de dicho
documento-. A su vez, en el titulo II sobre disposiciones especiales, art. 113, se especifica
que el ingreso al area de Educacién Media y Técnica "se hard por concurso de titulos y
antecedentes, con el complemento de pruebas de oposicion en los casos especificamente
determinados y con la intervencion de la Junta de Clasificacion respectiva". Una vez
elaborados los listados tienen expresa disposicion de darse a publicidad de modo de
garantizar su transparencia y accesibilidad. Actualmente la inscripcion se realiza en las
Juntas de Clasificacion de cada Distrito o directamente en las escuelas. De este modo,
coexisten en esta jurisdiccion dos formas de designacion de los docentes de acuerdo con la
Junta de Clasificacion que corresponda. Asi, en las Juntas correspondientes a las escuelas
creadas en la Ciudad de Buenos Aires antes y después de la transferencia —entre las que se
encuentran las ER- se realiza por modalidad de “acto publico” en la sede de las Juntas para
todos los establecimientos de la misma. En el resto de las Juntas de clasificacion que
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formal que determina el modo de ingreso de los profesores, como sefialan
Arroyo y Poliak (2011), en las ER opera un proceso de seleccion y
socializacion de los docentes que tiene un fuerte impacto en la construccion

de la identidad profesional.

Buena parte de los docentes llegan a la escuela sin conocer las
caracteristicas del plan, aunque su ubicacién en muchas ocasiones opera
como un marcador del tipo de poblacion que recibe. Esto conlleva un
proceso de adaptacion a la vida institucional de la ER y a las caracteristicas
de la poblacion que ha sido aludido por un niimero importante de profesores
de las distintas escuelas. Generalmente, los encargados de socializar a los
profesores “nuevos”, han sido, en la mayor parte de los casos, docentes con
mas antigiiedad en reingreso, los asesores pedagdgicos y los directivos.
Podriamos sefialar que en esa socializacion profesional se transmite el “ser

docente de las ER”.

“... no estaba muy al tanto de como era. Me costo un ario de adaptacion...
No fue tan facil, porque vos venis con un ritmo de las otras escuelas donde
te manejas con el chico de manera prdacticamente adulta. O hablas el mismo
lenguaje, aca no... [...] creo que hay que acomodar un monton de cosas en
este tipo de escuelas y lleva un tiempo...” (Docente 2, Escuela 3).

“...con la poblacion docente hubo que trabajar con muchos que venian con
la estructura mental de la escuela tradicional, aca hubo mucha gente que
no querian venir a estas escuelas por las poblaciones que decian que iban a
venir y agarraban docentes con muy bajo puntaje, algunos no son ni
siquiera docentes, son profesionales metidos a la docencia y el profesional
a veces digo, carece de cierta pedagogia. Yo a veces decia ojo con la
seleccion, no hubo ninguna seleccion fue por acto publico, pero acd tiene
que haber profesores y profesores de, de alma si se quiere jno? [...] si vos
no estas con esto de la igualdad y la integracion...Hubo profes que
renunciaron a la primera semana...” (Director, Escuela 1).

Como vemos, esta proceso de “adaptacion” exige una reconversion en
“docentes de reingreso”. La asuncion del compromiso con la escolarizacion

de estos jovenes con trayectorias escolares signadas en muchos casos por

corresponde a las escuelas transferidas de la jurisdiccion nacional, se realiza la inscripcion
y seleccion por listado en cada establecimiento.
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reiterados fracasos, se vuelve una condicién necesaria para permanecer alli,
especialmente para quienes estan contratados por cargo, ya que implica estar
en la escuela varios dias a la semana. Esto deja en claro cierto componente
electivo, el cual estd basado en el deseo de los profesores de trabajar aqui,
generalmente asociado con el desafio de trabajar con “estas poblaciones” —
un buen numero de ellos vienen con experiencias profesionales en escuelas,
tanto del conurbano bonaerense como de la zona sur de la Ciudad de
Buenos Aires, que atienden a jovenes de los sectores mas marginados de la

sociedades.

Como sefialan varios integrantes de los equipos docentes, hubo profesores
que no se adaptaron, y por tanto, renunciaron. Es por ello que podemos
pensar que, asi como los chicos aprenden el oficio de alumnos
(disciplinamiento en horarios, normas, etc.), los profesores también deben
hacer lo suyo en su rol para convertirse paulatinamente en docentes de
reingreso. Los rasgos que asumen los docentes en estas escuelas a la hora de
trabajar con los alumnos se vuelven un aspecto central del presente trabajo,
es por ello que el “patréon de docente” de reingreso sera analizado con

detenimiento en un capitulo aparte.

En relacién con la planta funcional de las ER, resta agregar que estas
escuelas cuentan, a su vez, con la figura de asesor pedagogico —la cual ya
aparecia en las experiencias de las EMEM historicas y las escuelas con
Proyecto 13, mencionadas en el Capitulo 2-, figura en la que se pueden
observar algunas diferencias y matices en relacion con las tareas
desempefiadas. Cada asesor parece hacerse cargo de muchas tareas y, al

mismo tiempo, pone el énfasis en algunos aspectos en particular.

Para algunos asesores, su rol es laxo y flexible, lo cual permitiria que la
definicién de sus tareas se hiciera en relacion con las necesidades de la

institucion:

“...el rol de la asesora en general tiene una definicion un poquito laxa...
creo que la riqueza del cargo esta oculta en eso, porque entonces te da la
flexibilidad de cubrir todo lo que la institucion te pide o lo que la institucion
necesita a nivel de supervision de los proyectos, a nivel de la coordinacion
de tutorias, en las entrevistas psicopedagogicas de ingreso, en el
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seguimiento de los chicos, en el trabajo de la convivencia, en la redaccion y
el trabajo del documento de convivencia... El rol se fue definiendo en la
institucion...” (Asesora Pedagogica, Escuela 3).

Otro asesor considera que su especificidad se centra en el seguimiento del
proyecto pedagogico institucional, de modo que su énfasis estd puesto en

todo lo relativo a la ensefianza y el aprendizaje en la escuela:

“...yo tengo que ser responsable por el proyecto pedagogico institucional.
Ese es mi rol, ese rol implica una serie de tareas... que tienen que ver con
las cosas que se enserian, con las cosas que se aprenden, digamos que el
asesor pedagogico tiene que buscar respuestas a las falsas problematicas
que estan ligadas a esas dos cuestiones principales y trabajar en equipo con
la direccion de la escuela en la gestion del proyecto educativo...” (Asesor
Pedagdgico, Escuela 4).

Otros mencionan un abanico de tareas que abarca el trabajo con los tutores y
coordinadores, la planificacion, el armando de trayectos y seguimiento de
los estudiantes y la intervencion en conflictos de los alumnos, aunque el
énfasis de su rol parece estar puesto mas en el seguimiento de las
trayectorias educativas de los estudiantes. Como vemos, la definicion del rol
del asesor asume cierta ambigiiedad ya que algunos trabajan mas con los
alumnos, otros con los docentes, otros en relacion con el proyecto
pedagogico de la escuela. Esta ambigiiedad parece obligar a que cada

profesional defina du rol en el marco de cada institucion, dentro de las

necesidades y posibilidades que delimita dicho espacio.

4.4. Espacios de tutorias, clases de apoyo y talleres

El formato de reingreso habilita espacios de trabajo que posibilitan el
encuentro con los alumnos, los cuales conllevan formas de interactuar que
se distancian en cierta manera de aquellas propias del aula. Entre ellos
encontramos, por un lado, las tutorias y las clases de apoyo y, por el otro,

los talleres.

Estas escuelas cuentan con horas de tutorias ejercidas por profesores,
quienes deben orientar a los estudiantes en su desempefio académico,

asesorandolos para su insercion en el nivel medio y para la organizacion de
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su itinerario de cursado. El tutor es el encargado de brindarle orientacion y
apoyo en su formacion en general, en la organizacion de su tiempo y en el
manejo de los materiales de estudio. Los profesores que se desempeian

como tutores tienen una asignacion de 3 horas segin PPC.

El rol de tutor parece ser central para estas escuelas ya que es parte del
seguimiento cercano que se hace de cada estudiante. Pero a la vez, asume
caracteristicas particulares en funcién del mismo modelo de organizacion
institucional y del agrupamiento de los estudiantes que hacen las ER, que lo
distinguen de la labor de los tutores que tienen lugar en todos los ciclos
basicos de las escuelas medias de la Ciudad de Buenos Aires®. En
principio, por el hecho de no contar con grupos de alumnos que comparten
todas las actividades de la escuela segun el afio de cursada en el que se
encuentran. Asi, podriamos pensar que el tutor en estas escuelas, en lugar de
estar a cargo de un curso, estaria a cargo de un grupo de estudiantes, pero no
necesariamente estos tendrian que ser parte de un mismo curso escolar. Esto
genera tensiones entre el seguimiento individual y el seguimiento grupal, ya
que los docentes tutores estdn asignados por curso y el agrupamiento de los

alumnos tiende a variar.

En las ER, el tutor realiza una actividad de seguimiento individualizado de
los estudiantes en cuanto al armado de su propio trayecto formativo, de la
insercion en el nivel medio y en la orientacidén y apoyo de su escolaridad.
Seglin las entrevistas realizadas, en algunos casos los tutores también
funcionan como referentes de los estudiantes en algunas tematicas mas
personales. En otros casos, no tienen un trato personal con ellos, mas alla de
las entrevistas de seguimiento que les realizan en el ano. En algunas de las
escuelas de la muestra a esta tarea se le suma el trabajo con las

problematicas de un curso. No olvidemos, que tal como lo sefialabamos

% El sistema de tutorias comienza a implementarse en los <70 con el denominado Proyecto
13, y a partir de alli en diversos planes experimentales, fue extendido a todos los Ciclos
Basicos de las Escuelas Medias en el afio 2005, a través de la Resolucion N° 560/SED/05,
cuyo articulo 5° determina que “el profesor-tutor sera responsable de dar apoyo,
seguimiento, orientacion y de facilitar las experiencias individuales y grupales de los
alumnos en los procesos vinculados con el estudio y con la insercion social en la clase y en
la institucion...”.

159



anteriormente, en muchas de las escuelas la 16gica del curso sigue rigiendo
la organizacion institucional aunque el trayecto opere como posibilidad de

flexibilizarla en los casos que asi lo requieran.

Para una de las directoras, el acompafiamiento y el armado de trayectos

parecen tener el lugar central en las tareas de los tutores:

“... [los chicos a veces plantean] ‘“no llego a este arno” y dejan tres
materia para el aiio que viene, esto puede ser una decision del chico o un
acomparniamiento que se hace y decirle “bueno, mird a vos se te hace muy
dificil, fijate como lo podés acomodar”. ...se charla con ellos, si vos ves que
estd llegando tarde, que no puede o que se duerme porque vino de trabajar
[...] Este tipo de sugerencias se les hacen. Claro porque el tutor estd
permanentemente acompariiandolo porque estd para eso porque es la
funcion del tutor en cualquier colegio lo que sucede es que acd nosotros
hacemos y en las escuelas de reingreso y aca se trabaja mucho la tutoria,
hay un coordinacion de tutoria...” (Directora, Escuela 2).

Otra de las escuelas prevé dos tipos de espacios para las tutorias,
contemplando tanto el seguimiento académico de cada estudiante como el

trabajo grupal:

“...tiene una hora frente al grupo donde la idea es que puedan trabajar
algunas cuestiones de convivencia pero también hacer algun pequerio
seguimiento con el tema de las materias, por ahi dar algo metodologia de
estudios si pueden y después tienen dos horas que no son frente a los cursos
que serian para reunirse con los padres o con los alumnos... Para mi la
tutoria es fundamental... yo insisto también que el tutor tiene que entrar por
lo pedagogico, veni traeme tu carpeta, vamos a ver y lo que es seguro es
que va a salir la cuestion social, la cuestion afectiva, la familia, etc., porque
estaba muy encarado el tema de la tutoria como que era apoyo psicologico,
social. Entonces primero los docentes, en general, no estamos preparados
para eso y segundo, a los chicos les genera cierta resistencia [...] entonces
no hacemos psicologia, “dame la carpeta ;jPor qué no la tenes
completa?...” (Asesor Pedagogico, Escuela 1).

Pero en esta Ultima escuela, atn dentro de la misma instituciéon hay
diferentes percepciones acerca de cudl de estos espacios es el mas
importante. Para el asesor, parece ser lo que expresa la norma, el
seguimiento de los estudiantes como alumnos. Sin embargo, para algunos

profesores la funcion central se vincula més con las problematicas grupales,
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ya sea para lograr una buena convivencia o para conseguir un sentido de

pertenencia como condicion esencial para la inclusion.

Esta ambivalencia de las funciones de los tutores también puede observarse

en los relatos de los estudiantes de la escuela:

nos ayudaban en las materias, nos preguntaba como andan y nos
decian hace esto...” (Alumno 1, Escuela 1).

“...El espacio de tutoria normalmente es para eso para cerrar los
problemas que hay en la escuela, que hay en el curso, el aiio pasado estuvo

’

bien, el afio pasado, este aiio no sé como serdn nuestros tutores...’
(Alumna 6, Escuela 1).

En otro de los establecimientos analizados, aparece con fuerza esta
ambivalencia en las funciones, una parte dedicada al grupo y a cuestiones de
convivencia como en la mayoria de las escuelas, y otra parte, que es lo que
le otorga la particularidad, dedicado al armado de trayectos y seguimiento

académico de lo estudiantes:

“...Y después la figura del profesor tutor, pero esto ya es comun a todas las
escuelas, con la diferencia de que aqui el tutor también se ocupa de una
manera bastante personalizada y algun otro proyecto como por ejemplo el
proyecto de madres, las chicas que estan embarazadas o que tienen bebes
estan en un proyecto que se las sigue a ellas como estudiantes” (Directora,
Escuela 3).

“...los tutores hacen un seguimiento del curso en general y de cada chico
en particular, o sea si un chico empieza a faltar, bueno, el tutor llama a la
casa, qué es lo que estd pasando, ver por qué falta, si tiene algun problema
con alguna materia, bueno se charla con el chico, si hay algun problema
con el profesor de esa materia, se charla, se ve, qué es lo que le esta
pasando...” (Docente 3, Escuela 3).

También se pueden observar otras propuestas a partir de la figura del tutor,
que no se corresponden directamente con la normativa, pero que se apoyan
en la flexibilidad que la misma les otorga y en las posibilidades que los

recursos de las escuelas les brindan.

En otros casos, la tutoria es considerada como un trabajo muy demandante

por parte de quienes lo desarrollan. Asi, en el siguiente relato, se comentan
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algunas situaciones referidas a la dificultad de llevar a cabo tanto trabajo en

tan poco tiempo y otras relativas al trato con los chicos.

“... Te demanda muchisimo: tenés 3 horas, 1 con los chicos y las otras 2
son para planificar o hacer alguna entrevista individual, citar a un padre,
etc. Pero no es tan asi light, facil. O sea, ademas del seguimiento que hacés
como docente de tu disciplina, tenés que hacer el seguimiento de todas las
materias, tener una comunicacion estrechisima con preceptores para que te
muestren las faltas, si vino a apoyo, si no, qué hizo. O sea, es tanto, tanto.
Es demasiado. Y ademas, la actividad que se hace en el aula, a veces los
chicos se resisten mucho. Y es como que en general tienen una paranoia a
ser psicoanalizados. Y mira que se hablo bocha eso: yo no soy psicologa,
esto tiene que ver con otra cosa, con como se sienten en la escuela. “Me
estdas psicoanalizando”, te dicen asi, en actividades, juegos [...] es muy
desgastante...” (Docente 1, Escuela 5).

De este relato podriamos concluir que la cuestion del seguimiento
personalizado, de la comunicacién estrecha, de la contencion y la
posibilidad de generar pertenencia a la institucion constituyen un conjunto
de estrategias dificiles de implementar. En este sentido, pareciera que, por
un lado, las tareas del profesor-tutor son imprescindibles y, por otro, los
nuevos roles que ponen en funcionamiento estas escuelas se facilitarian a
partir de un trabajo bien articulado y en equipo. Como mencionaba una de
las entrevistadas, el desempenar las tareas de tutor requiere de un trabajo
asociado al de preceptor. Asi, el rol de los preceptores va cobrando
relevancia ya que complementa o apuntala en muchas ocasiones el trabajo

de los tutores.

Los preceptores son los encargados de armar y conducir, especialmente los
primeros dias de clase, los trayectos de los estudiantes, a quienes les
indican, en ocasiones, uno por uno, qué¢ materia deben cursar y a qué aula
dirigirse. Més alla de estar delimitados los roles de cada uno, hay cierta
flexibilidad que permite asumir a los preceptores algunas funciones propias
del tutor en caso de no encontrarse en la escuela. El desempefio de los
preceptores en estas tareas fue no solo observado las vistas a las escuelas,
sino también reconocido por estudiantes y otros actores institucionales

entrevistados.
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“...pero los tutores como los profesores a veces no vienen todos los dias de
la semana entonces los que estamos todos los dias uno, soy yo, otro la
directora y otros son los preceptores pero muchas veces nosotros somos la
cara mds vista o funcionamos de comunicacion pero tendemos a que los
contactos sea con los tutores para que el tutor cumpla con el rol para el que
fue designado y, asi que, en general, es eso. Entonces, la tutoria, los apoyos
v un mecanismo flexible para trabajar los conflictos de convivencia y de
aprendizaje...” (Asesor Pedagogico, Escuela 4).

“... [sobre la funcion de los preceptores|] Es una combinacion, pero
algunas cuestiones mas tradicionales no las cumplen, por ejemplo no toman
asistencia, porque la asistencia es por materia, eso lo hace el docente. Pero
estd también muy cerca del perfil del tutor o del adulto-referente eso se da
mucho, por ejemplo, mas a la tarde que a la marniana se da que si bien todos
tienen asignadas sus divisiones, se da que todos son preceptores de todos
los pibes...” (Vicedirector, Escuela 1).

Algunos trabajos han mostrado como ha ido cambiando la figura del
preceptor en secundaria, dejando de asumir Unicamente las tareas mas
cercanas al control disciplinario, para ir asumiendo cada vez mas un perfil
ligado al acompafiamiento y a la contencion afectiva, contribuyendo a
construir las condiciones necesarias para facilitar el ingreso y la
permanencia de los alumnos dentro de la escuela (Niedzwiecki, 2010). En
las ER puede registrarse una situacion similar, ya que muchos alumnos
refieren a sus preceptores como las personas a las que podian confiarle
cosas y conversar, pero también colaboran en la implementacion directa del
plan al tener tareas vinculadas con el disefio y la puesta en marcha de los

trayectos personalizados.

Ademas del espacio de tutorias, el plan de las ER cuenta con un sistema de
apoyo escolar, destinado a la orientacion de los alumnos que requieren un
espacio de trabajo mas individualizado para efectivizar los aprendizajes de
las materias. Se organiza a través de grupos pequefios de trabajo en los que
se abordan especificamente aquellos contenidos que presentan mas
dificultades. Matematica, Lengua y Literatura, Historia, Geografia,
Biologia, Fisica, Quimica, Ciencias de la Vida y de la Tierra son las

materias que cuentan con clases de apoyo.
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De acuerdo con la normativa que regula esta experiencia, a través de un
diagnodstico que se realiza al inicio del ciclo o durante la cursada, los
profesores junto con el tutor determinan qué estudiantes deben tomar clases
de apoyo escolar. Asimismo, los estudiantes pueden solicitar apoyo de
manera voluntaria. En los casos que la participacion fuese decidida por los

docentes, la asistencia asume un caracter obligatorio.

El hecho de que sea un espacio para abordar las dificultades que se les
presentan a los alumnos y el cardcter obligatorio que asume para algunos,
plantea dos desafios. Uno de ellos, lograr que se genere un vinculo positivo
con el mismo, es decir, que los estudiantes valoren el espacio como
complemento de las clases, para lo cual éste debe volverse util y presentar
una diferencia en relacion con los aportes que haga para la aprobacion de la
asignatura. El otro, en aquellos casos en que los chicos son enviados por los
profesores, estando presente el tema de la obligatoriedad, es necesario evitar
que este momento se transforme en un castigo que enturbie aun mas el
vinculo con el conocimiento y sobre todo con la logica escolar. Para
afrontar ambos desafios las escuelas buscan diferentes estrategias, que

derivan en implementaciones distintas entre una institucion y otra.

Esto puede observarse en una de las escuelas que, a pesar de considerar
sumamente positivo el espacio, encuentra una serie de dificultades de dificil

resolucion:

“... una caracteristicas que tiene el espacio de apoyo, es que es un espacio
complicado ;si? Me parece bueno, interesante, desde el marco teorico
digamos, se va trabajando la aplicacion e implementacion de esto ;jno?
cada aiio vamos mejorando un poco, este, pero me parece que un poco tiene
que ver con la imagen y con las ideas que uno tienen /si? De la poca
prdctica por parte de los docentes en este tipo de espacio y también el poco
compromiso de los chicos para esto, porque los que son dentro del horario
escolar permiten que los chicos estén, igual no alcanza a tener la
importancia que uno esperaria o desearia... son también espacios que
todavia los docentes no lo tenemos como bien incorporado, entonces se
producen ciertos baches o fisuras donde el proyecto se escapa y se escapa
con los pibes también. Bueno, si bien se han ido ajustando cosas creo que
hay que seguir mejorandolo...” (Asesor Pedagdgico, Escuela 1).
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En otras escuelas se considera como una fortaleza la posibilidad de brindar
clases de apoyo, incluso han intentado estrategias diferentes para lograr
revertir la carga negativa que muchas veces se asocia al apoyo. Asi,
aprovechando las horas institucionales, trabajaron con otro docente dentro
del curso apoyando a los chicos que presentan algunas dificultades en la

asignatura:

“... Nosotros tenemos de apoyo con distintas variantes, las clases de apoyo
unico que es un docente donde van los chicos que los otros docentes del
drea derivan, después tenemos apoyo simultaneo que es donde varios
docentes de distintas areas se reunen con un grupo en particular con
problematicas [...] y después tenemos parejas pedagogicas que son dos
docentes de la misma area que trabajan con un grupo en particular con las
problematicas que tienen pero esas son variables que hicimos, que
construimos nosotros de acuerdo a los distintos arios, fuimos haciendo
evaluaciones en funcion de eso y bueno lo armamos asi...” (Docente 1,
Escuela 3).

En algunas escuelas, ademas, hacen alusion a la centralidad del apoyo
escolar para la formacion del joven como estudiante y en la recuperacion de

viejos saberes un poco olvidados tras una historia de intermitencia escolar:

“...Siendo que son chicos que vienen de fracasos esto es muy importante
para ellos sobre todo en los primeros tramos, después ya cuando siguen
avanzando me parece que la cosa se consolida en ellos como estudiantes.
Ellos tienen que recuperar la figura estudiante que no tienen y otras cosas
como por ejemplo las clases de apoyo...que les permite recuperar esos
saberes que ellos tienen, pero que los tienen muy olvidados...” (Directora,
Escuela 2).

Mas alla de las diferentes apropiaciones y cargas valorativas del espacio de
apoyo escolar, el comun denominador es el margen de maniobra con que
cuenta cada institucion para su organizacion. También por el lado de los
estudiantes entrevistados hay una percepcion favorable sobre la utilidad de
las clases de apoyo. Una de las alumnas entrevistadas logr6 recuperar varias
inasistencias debidas a cuestiones laborales mediante la concurrencia a estas
clases. Este espacio constituye un aspecto mas del formato de reingreso que

permite adecuar la escuela a las necesidades personales y laborales de los
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estudiantes, flexibilizando la cursada pero teniendo la posibilidad de no

perder necesariamente los contenidos curriculares.

El altimo aspecto del formato de las ER que resta sefialar es aquel que fue
mencionado al pasar cuando describimos la estructura curricular del plan, el
cual refiere a las unidades curriculares de cursado optativo o talleres, que
deben ser ofrecidas por la escuela. Estos espacios son opcionales para los
estudiantes, no constituyen un requisito de acreditacion del plan; deben
desarrollarse dentro de tres grandes areas que no estan incluidos dentro de
los espacios curriculares obligatorios: artes, educacion fisica y deportes y
taller practico; deben ofrecerse un mismo dia de la semana, en el cual no
habra asignaturas de cursado obligatorio anual —aunque si puede haber

clases de inglés o informatica, que son las materias cuatrimestrales-.

A pesar de que los talleres pueden ser considerados un componente
innovador del formato, todas las instituciones visitadas han tenido
dificultades en su implementacion. Asi, algunas ER han logrado concretar
una oferta de talleres atractiva y constante, brindandoles un lugar de
importancia en la vida de la escuela, mientras que otras apenas han podido

constituirlos.

Mas alla de las diferencias entre las distintas ER, podemos sefialar que el
espacio de talleres queda relegado a un segundo plano ya sea por su caracter
opcional, ya sea por su ubicacion en la grilla horaria —en algunos casos se da
en el contraturno-. Es decir, mas allad de que el caracter opcional plantea un
desafio interesante para la institucion y los estudiantes, pudiendo ubicarlos
en una posicion diferente en relacién con la actividad que realizan, el
horario en el que los mismos se desarrollan plantea una serie de obstaculos

que los hacen, por momentos, parecer ajenos a las actividades escolares.

S6lo una de las escuelas a las que concurrimos considera a los talleres un
espacio central del plan de estudios. Practicamente todos los actores
entrevistados mencionaron a los talleres como una caracteristica sumamente
importante de la propuesta de esta escuela, una actividad que ademas,

parece otorgarles algo de su identidad.
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“...En estas escuelas de reingreso, esta mas contemplada la posibilidad de
un equipo de docentes o no docentes para el tema de los talleres ;jno? Que
son de alguna manera seleccionados, de acuerdo a las necesidades de la
escuela, bueno yo creo que esa seria una propuesta interesante para todas
las que estan trabajando... con este tipo de poblacion. Tal vez, no sé, por
ahi de opinion personal yo hace muchos arios que digo que la escuela tiene
que ser un lugar de multiples ofertas jno?... me parece muy importante la
presencia de actividades extracurriculares mas o menos a la mano, donde
el estudiante ademas de la parte curricular, etc., pueda encontrar en la
escuela otro monton de cosas que hoy por hoy estan mas limitadas en el
ambito externo paradojicamente jno?...” (Asesor Pedagogico, Escuela 1).

En esta linea, esta escuela ofrece y ofreci6 una gran cantidad de talleres que
se van abriendo o cerrando de acuerdo a los intereses y demanda de los
estudiantes. Serigrafia, musica, radio, periodismo —que se plasma en la
elaboracién de una revista que integra mas de un taller- fotografia, teatro,
lutheria y educacion fisica son algunos de los talleres desarrollados por la
institucion.

Algunos alumnos, por su parte, dan cuenta de haber hecho un uso intensivo
de esta posibilidad. Pero es preciso mencionar que si bien algunos
estudiantes concurren a varios talleres, la proporcion del total de estudiantes
que asiste a las escuelas es relativamente baja. Uno de los directivos sefialan
que algunos estudiantes se anotan en 3 o 4 talleres, y que tienen un
promedio de 7 u 8 alumnos por taller. El de educacion fisica es la excepcion

ya que es el taller al que todos concurren.

73

..E: jy de los talleres acd que son a contra turno habia alguno que les
gustaba?

A6: todos
A5: ella st iba a todos

A6: yo iba a periodismo o a veces a diserio grafico, pero la profesora dejo
de venir por las computadoras, como nos robaron, nos robaron dos veces
aca, entonces habia todavia taller pero como que era muy dificil tener que
trasladar a los chicos de taller a un cyber para hacer el trabajo...

A6: me gusta de todo, pero lo que mds me gusta es periodismo y musica”
(Alumnas 5 y 6, Escuela 1)
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En este establecimiento, ademads, algunos de los talleres (como el de
periodismo, radio, etc.), tienen un rol articulador de los distintos espacios
curriculares (talleres o asignaturas), vinculados a los ejes tematicos a partir
de los cuales se organiza la tarea pedagogica de la escuela. Asi como
también aprovechan las posibilidades de estar insertos en la gréfica
recuperada por los trabajadores, ya que recurren a ella para el uso de la radio

o la impresion de la revista.

Aqui los talleres fueron pensados con una intencionalidad pedagodgica,
ademas de ser considerados una excelente estrategia de vinculacion de los
estudiantes con los conocimientos por fuera de lo estrictamente curricular a
los cuales dificilmente accedan los estudiantes. Asimismo, han intentado
que los mismos otorguen sentido al resto de las asignaturas. Un ejemplo de
esto es el lugar de la revista como articuladora, la misma intenta recoger no
solo el trabajo en el taller, sino distintas producciones que se hacen en las

asignaturas obligatorias para publicarlas en la revista.

Otras escuelas, en cambio, parecen otorgarle un lugar diferente a los
talleres. Si bien son considerados importantes, no son entendidos como un
eje central de la propuesta pedagdgica, sino como un complemento de las
asignaturas obligatorias. Esto puede observarse en el testimonio de una
directora, para la cual se trata de actividades importantes sobre todo si les
pueden dar salida laboral, pero claramente secundarias en relacién con las

asignaturas escolares.

“...Aca en la escuela nos gusta trabajar con talleres, los chicos tienen estos
espacios el sabado abriamos la escuela y tenian reparacion de PC y
después tenian distintos talleres, intentamos una huerta, fabricacion de
velas, bueno estuvimos viendo un poco la posibilidad de darle el formato de
una salida laboral, los sabados, porque aca lo que tratamos de sostener es
la hora de clases, no distraer al alumno en la hora de clases sino que todos
los talleres... si bien eran optativos la mayoria todo los chicos participaron
porque creo que es una manera de integrarse a otras dreas que no conocen
que por ahi les gusta...” (Directora, Escuela 2).

En la percepcion de algunos docentes los talleres realimentan el
compromiso de los chicos y su pertenencia a la institucion, ademas de

complementar el plan de estudios —sobre todo en lo que refiere a actividad
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fisica, que es una asignatura obligatoria en el resto de las escuelas medias de

la Ciudad.

“...Nosotros tenemos el taller de futbol los dias viernes para los varones y
un taller de actividad fisica para las chicas. ;Por qué elegimos el taller de
futbol y el de actividad fisica? porque es una manera de complementar lo
que el plan, por trayecto no les da... Lo que son los talleres relacionados
con el arte, uno es el de fotografia, otro es el de musica y tenemos desde el
ano pasado un plan de, relacionado con lengua que es, puntualmente es el
relato de cuentos, de historias con la participacion de una cuentista. El
proyecto incluia la audicion, en principio, la participacion en un momento
con miras a la produccion de un cuento por parte de ellos... A nivel del
taller de musica se presentaron en los actos escolares, cantaron, los
acomparniaron. El 9 de julio se hizo una peria y ellos tocaron, a fin de anio
también nos prepararon una cancion de cierre. En fotografia compitieron
en un proyecto de fotografia del Gobierno de la Ciudad y trajeron tambien,
sacaron primer premio, ganaron una camarita de fotos. Todo esto
realimenta el compromiso de los chicos, el vinculo con la escuela, la
pertenencia. Yo pongo mucho hincapié en los vinculos, por ahi soy
reiterativa pero pienso que esas vivencias son las que al final de todo este
trayecto se van a llevar muy incorporados...” (Asesora Pedagdgica, Escuela

3).

Por ultimo, en la escuela que identificamos como mas reticente a las
innovaciones que propone el plan, la no obligatoriedad y la dificultad
horaria parecen obstaculizar la asistencia a los mismos. En palabras de la
directora, los alumnos “a los talleres vienen tirados de los pelos™ excepto al
taller de Educacion Fisica que es muy concurrido, especialmente por los
varones. Esta escuela apareceria como mas orientada desde su direccion a
“escolarizar el formato”, en el sentido de tender a volverlo a la forma
escolar tradicional vigente en el resto de las instituciones del sistema. En
este sentido, vemos que se intenta que estos talleres no obligatorios,
posiblemente mas orientados a motivar a los estudiantes desde sus gustos y
deseos, se instituyan como una obligacion. Al respecto, la directora y la

asesora pedagogica cuentan:

“Y, a musica vienen, pero es como que los tenés estar trayéndolos de los
pelos. Aparte como no son, no se califican porque son optativos. Lo que

pasa que nosotros buscamos la forma de que la asignatura le pida al taller
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algo, entonces lo tienen que hacer y van con nota en la asignatura. Asi que,
bueno” (Directora, Escuela 5)

“...y con el tema de que no iban a los talleres, decidimos articular las
asignaturas con los talleres. Entonces los profesores de las asignaturas
curriculares tenian que hacer 3 propuestas para que los chicos trabajen en
los talleres, entonces, de esas 3 propuestas la escuela seleccionaba una, y el
pibe tenia que ir al taller a hacer un trabajo que se lo iba a corregir el
profesor de clase” (Asesora Pedagdgica, Escuela 5).

Esto da cuenta de las dificultades que implica disefiar desde la escuela
actividades atractivas para los estudiantes, que les permitan acceder a
saberes, materiales y conocimientos con los que no entran en contacto
frecuentemente por fuera de la escuela, asi como posibilitar otras formas de

vinculacién entre docentes y alumnos.

Palabras de cierre

Este trabajo de investigacion parte de una serie de interrogantes en torno a
las condiciones que hacen posible la construcciéon de un vinculo entre
docentes y alumnos en las ER que adquiere caracteristicas de cercania y
relativo conocimiento mutuo. Uno de los aspectos centrales de esta politica
de inclusion al nivel secundario es la modificacién de algunos rasgos de la
forma escolar tradicional, a fin de generar otras dinamicas de trabajo que
subsanen aspectos exclusores de ésta. A lo largo de este capitulo buscamos
poner el foco en las variaciones que presenta el formato de reingreso, con el
proposito particular de ir explorando aquellas caracteristicas que

modificarian las formas de relacionarse al interior del espacio escolar.

En principio, es necesario remarcar las dificultades que se generan a la hora
de modificar aspectos troncales de la forma organizacional de la escuela.
Cada ER se fue apropiando de modo diferencial de la propuesta, algunas
avanzando mas en el aprovechamiento de las flexibilidades que habilita el
plan, como es la generacion de trayectos de cursado definido en funcion de
los avances y necesidades de cada estudiante, y otras “re-escolarizando” la
propuesta de reingreso al tratar de ajustarla a la forma tradicional. Pero mas

alla de las caracteristicas diferenciales que asume cada escuela, a todas les
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resultd dificultosa la implementacion de un régimen que desacopla puntos
centrales de la forma escolar, como es, por ejemplo, el agrupamiento por
niveles y edades de los alumnos y la promocion y asistencia por materia y
no ya por afio o jornada completo. Esto deja en clara evidencia que la forma
escolar lejos estd de reducirse a normas de organizacién y a la misma
materialidad de la escuela que la refuerza y perpetua, sino que se “encarna”
en las personas, en sus imaginarios, en valores, representaciones y formas
de trabajo que hacen al hacer cotidiano de la instituciéon y se plasman en
aquella imagen que tenemos naturalizada en torno a lo que es una

“verdadera escuela”.

Estos cambios introducidos en la forma escolar afectan fuertemente el tipo
de trabajo docente que puede desarrollarse, asi como las posibilidades de
hacer un seguimiento de los estudiantes. Como pudimos observar, tanto el
tamano pequefio de las escuelas como de las clases se vuelve un rasgo
fundamental ya que permite que todos se conozcan, al mismo tiempo que
posibilita que los equipos docentes hagan el seguimiento y acompafiamiento
personalizado de la evolucion pedagogica de cada alumno. Esta
caracteristica propia de las ER no necesariamente estd presente en las
escuelas de gestion publica de la ciudad, las cuales en algunas ocasiones

llegan a tener una matricula que supera el millar de alumnos.

Asimismo, las tutorias y las clases de apoyo —lo cual va de la mano de las
formas de contratacién docente que permiten que los profesores estén mas
tiempo en la escuela, destinando parte del mismo a dichas actividades, o a la
planificacion y no sélo al estar frente a alumnos- habilitan tiempos y
espacios de trabajo que permiten un conocimiento mas estrecho de los
estudiantes. Lo mismo sucede con los talleres, sobre todo en aquellas
instituciones que han podido implementar una propuesta atractiva. Estos
espacios optativos se van conformando como lugares de interaccion
diferente al que prevalece en las materias obligatorias, donde algo del
contacto con saberes novedosos, con la participacion y produccion
individual, y con otras maneras de relacionarse con los adultos, conduce a
que los alumnos vayan desarrollando un sentimiento de pertenencia a la

institucion. Aunque no estd de mas aclarar que so6lo asiste a ellos una
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minoria de la matricula total, salvo en el caso de los talleres deportivos,

donde se vuelven la excepcidn en todas las instituciones.

A su vez, la desarticulacion de la promocion por afio completo, que conlleva
de este modo la anulacion de la repitencia, es un aspecto valorado del plan
tanto por los estudiantes como por los docentes, debido a los efectos
positivos que tiene el poner el foco en los avances que realizan. Esto va
acompafiado de una reduccion del nimero de materias de cursado
simultdneo, lo cual apunta a modificar coyunturas problematicas de la

trayectoria escolar en secundaria.

Todo este recorrido realizado a lo largo del presente capitulo da cuenta de
las modificaciones de la gramatica escolar, las cuales abren la posibilidad de
generar otras configuraciones vinculares en su interior. Estas nuevas
condiciones estructurales permiten que docentes y estudiantes se encuentren
en el espacio escolar, tengan mayores posibilidades de trabajar
conjuntamente y de modo personalizado, asi como los contactos entre ellos
adquieren mayor frecuencia al verse con asiduidad en los distintos espacios
de trabajo escolar —clases curriculares, apoyo, tutorias, talleres. Ahora bien,
como veremos en los siguientes capitulos, es necesario indagar, por un lado,
con quiénes se logra construir el vinculo, es decir, con qué jovenes que
llegan a reingreso logra hacerse efectiva la escolarizacion, y por tanto, la
posibilidad de vincularse; por otro lado, qué caracteristicas tienen esas
formas de relacionarse, qué rasgos asumen los docentes y como deben
actuar los estudiantes para volverse alumnos de reingreso. Estas cuestiones

seran analizadas respectivamente en los dos préximos capitulos.

skeksk
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CAPITULO 5: LOS ESTUDIANTES DE REINGRESO: TRAYECTORIAS
Y SOPORTES DE LOS EGRESADOS

A lo largo del presente capitulo haremos una reconstruccion, a partir del
material de campo, de las caracteristicas de los jovenes que llegan a
reingreso, particularmente de aquellos sobre los cuales esta politica publica

fue “exitosa”, los egresados.

En el capitulo 3 pudimos describir, a partir de la informacion estadistica
disponible sobre las escuelas, algunas caracteristicas de esta poblacion,
como es la que refiere a su edad asi como el tiempo transcurrido fuera del
sistema educativo, datos que refieren a los requisitos establecidos por la
normativa para ingresar a estas escuelas (mayores de 16 afios y al menos un
ciclo lectivo fuera de la escuela). Asimismo, contamos con informacion
sobre el desgranamiento de la matricula que sufren estas instituciones, el
cual asume niveles elevados, especialmente durante los primeros afos de su

funcionamiento.

Esto deja en evidencia que no todos los jovenes que llegan a las ER logran
volverse estudiantes de estas escuelas y reinsertarse en el sistema. ;Quiénes
son los que se van y quiénes los que permanecen? ;Sobre quiénes logra

hacerse efectiva la accion de la ER?

Este capitulo se estructura en una serie de apartados. El primero de ellos
reconstruye a partir de las entrevistas, tanto con los equipos docentes como
con los estudiantes, la poblacion que llega a reingreso, observando desde
estos discursos quiénes son los que no logran volverse estudiantes de las
ER, dando cuenta del “efecto colador”. A su vez, podemos observar como la
decision personal de volver a estudiar opera como diferenciador de esta
poblacion, al mismo tiempo que se traduce en una construccion nosotros-

ellos que refuerza la posicion de aquellos que se quedaron.

El siguiente apartado introduce el marco conceptual que utilizamos para
pensar las diferentes trayectorias de los jovenes, retomando la idea de
soportes de Robert Castel, asi como la ampliacion que realiza Danilo
Martuccelli, para continuar luego con la reconstruccion de las caracteristicas

de aquellos que si lograron reinsertarse y a la vez alcanzar el titulo en las
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ER. Entre ellas, daremos cuenta de sus posiciones socioecondmicas, de sus
trayectorias educativas previas a la llegada a reingreso, observando
particularmente las razones que aducen para haber dejado de asistir a la
escuela y para tomar la decision de volver a estudiar. También se deja en
evidencia la presencia de otros soportes comunitarios y religiosos que
parecen operar en la decision de volver y que, consideramos, se vuelven
compatibles con la labor de la escuela. Luego, presentamos la situacion
actual de los egresados, observando aquellas esferas en las que han podido

insertarse socialmente.

A modo de conclusion del capitulo, observamos como la reinsercion al
sistema depende de la presencia de soportes minimos necesarios, por un
lado, para poder asumir personalmente la decision de volver a estudiar, por
el otro, para que la escuela pueda operar sobre ellos. Esto nos permitird
reflexionar en torno a la hipdtesis de creacion de estas escuelas que sefiala al
formato como el que genera el fracaso de los estudiantes. A lo largo del
capitulo pudimos ver que hay jovenes que no logran reinsertarse, otros que
no logran finalizar la secundaria alli y por ultimo quienes logran constituirse
como estudiantes y egresar. Lejos de querer volver al modelo patologico
individual, consideramos que es necesario complejizar el diagndstico en
torno al abandono, asi como en las posibilidades de reinserciéon ya que, a
pesar de la modificacion del formato, algunos dejan al poco tiempo de

ingresar y otros tantos no logran alcanzar la titulacion secundaria.

5.1. Los jovenes que llegan a las ER: el “efecto colador”

Toda institucion educativa va definiendo un patréon de alumno, que se va
delimitando a partir de las caracteristicas de quienes llegan a la escuela, de
los rasgos valorados como meritorios, al igual que por aquellas cosas que se
definen como intolerables. Es decir, dicho patréon delimita lo aceptado y lo
rechazado, al igual que lo valorado en los estudiantes. Esto establece una
linea divisoria, una frontera que define los que se quedan de los que no
encuentran lugar en una institucion. Las ER no estdn exentas de este

proceso de seleccion de su poblacion. Es asi que entre los alumnos que
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retoman sus estudios alli, hay una proporciéon que vuelve a quedar fuera del
sistema. Recordemos que el nivel de abandono de estas escuelas es
relativamente elevado hasta el afio 2010. Desde los inicios ha habido un
“efecto colador” que lleva a que las ER funcionen como una malla que logra
reincorporar a parte de esta poblacion desescolarizada, pero a su vez, deja
escurrir a un nuevo porcentaje de jovenes que no encuentra su lugar en este

tipo de instituciones (Ziegler, 2011).

Provisoriamente, podemos senalar la existencia de dos grupos entre los
alumnos que llegan a estas escuelas. A grandes rasgos podemos
distinguirlos entre los que fueron derivados a la escuela por otras instancias
o esferas sociales y aquel otro grupo de jovenes que han tomado

personalmente la decision de volver a estudiar.

Dentro del primer grupo encontramos, por ejemplo, jovenes judicializados a
los que se les pone como condicion el retorno a la escuela, o bien, quienes
perciben un beneficio social y necesitan el certificado de escolaridad para
continuar recibiéndolo. Es decir, el asistir a la escuela se vuelve una
contraprestacion por un beneficio, la cual estd basada en un derecho social.
Esto refleja una tension constitutiva de este tipo de derecho que entrafia una
obligacion por parte del sujeto (Marshall, 2004), la cual no siempre esta

encarnada en tanto proyecto personal.

Podemos inferir que quienes dejan de asistir a las ER son mayoritariamente
quienes integran este primer grupo, entre quienes no han asumido la vuelta a
la escuela como una decisidbn personal, por tanto no necesariamente
vislumbran la utilidad del estudio para su trayectoria futura. La
obligatoriedad, y por tanto la promulgacion del derecho a la educacion
secundaria, no conduce necesariamente a una aceptacion por parte de los
estudiantes de dicha condicion, ni esto se traduce en una asistencia a la
institucion. Es asi que “...lograr el cumplimiento de esas ‘obligatoriedades’
constituye un desafio de otro orden. Requiere que se conviertan en una
decision personal que supone una construccion mas compleja apoyada en
intensos didlogos con recorridos personales ya realizados” (Sinisi et al.,

2010: 19).
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La inferencia acerca de que los que dejan estdn entre aquel grupo que no
decidié de modo personal su retorno a la escuela se basa en dos indicios.
Por un lado, en el hecho de que entre los alumnos y egresados entrevistados
la gran mayoria sefiala haber ingresado a la ER por una decision tomada, no
aduciendo a una derivacion desde otras instancias. Este punto serd analizado
mas adelante. Por otro lado, en que los directivos de las ER refieren a un
cambio y estabilizacion de la matricula entre aquellos jovenes de sectores
populares y sectores medios, habiendo quedado en el camino la poblacion
de origen mas “marginal”’, que constituyen situaciones ‘“‘extremas”.
Recordemos que las ER comenzaron a funcionar en el afio 2004, buscando
incorporar a aquella poblacion en edad de asistir al secundario pero que no
lo estaba haciendo. Es asi que a la escuela llegaron jovenes que estaban
indagando en las ofertas educativas disponibles o bien, conocieron el plan
por la campana publicitaria, pero también hubo quienes fueron derivados
por disposicion de la justicia o como beneficiarios de algiin programa social
o educativo. Es por ello, que cuando estas escuelas comenzaron a funcionar,
recibieron a una poblacidon que, podriamos decir, estaba “mas alla de los
margenes”, presentaba altos niveles de conflictividad y, por tanto, resultaba
dificultoso definir ciertas pautas de convivencia cercanas a la vida

institucional.

Los equipos directivos de las escuelas, de modo undnime, hacen alusion a
este cambio en la poblacion que lleg6 a las ER durante los primeros afios de
funcionamiento, el cual constituye un pasaje de una poblacién “marginal”,
resultado de los procesos de pauperizacion propios de los afios 90, a otra

mas cercana a las clases populares o a sectores medios-bajos.

“En el primer ano aca digo, habia pibes que tenian muchas causas
Jjudiciales, muchos pibes que venian de granjas de rehabilitacion -que no
rehabilitan nunca-, y muchos chicos a la buena de Dios. Una poblacion
fuerte de la villa 21, de los asentamientos de la Boca, aca de Dock Sud, y
después se fue modificando... nos ajustamos a lo socioeconomico a una
clase media. [...] los pibes que llegaron en 2004 en algunos casos eran
situaciones muy extremas, donde la escuela hizo lo que mas pudo pero que
muchos, muchos quedaron en el camino porque no lo vas a sostener nada
mads con una politica educativa [...] ...habia pibes que la causa en el 2004
era haber asesinado un tipo en Jujuy, habia otro que venia que te decia ‘yo
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tengo una herida de bala y portacion de arma de guerra’. [...]...la realidad
de aca superaba la realidad de la villa 31 [donde trabajaba antes] porque
era otra cosa, la villa era pobres historicos [...] acad veias el deterioro de
los "90, te pegaba en la cara jno? [...] era muy duro, muy duro” (Director,
Escuela 1).

“Algunos abandonaron y otros se fueron acomodando...Nosotros tuvimos
un abandono gradual de chicos que no se adaptaban para nada y que ellos
mismos dejaban de venir. No echamos a nadie, es que en realidad a un
chico solo le planteamos que no viniera mas...Se ponia muy mal, se ponia
muy mal entonces agredia a todo el mundo, ademds le robaba a los
comercios vecinos a mano armada, venia pasado de vueltas y se ponia mal
con todo el mundo, entonces un dia lo sentamos y le dijimos “mira”, no se
queria ir solo, pero después a la semana cayo preso y todavia esta en [la
carcel de] Ezeiza...” (Asesor Pedagogico, Escuela 4).

Paulatinamente, la poblacion mas conflictiva de la escuela, aquella que
persistia en el consumo de drogas y alcohol, por ejemplo, o que realizaba
acciones ilegales como robar en los negocios vecinos, fue dejando de asistir.
Lo més conflictivo es nuevamente expulsado del espacio escolar. De la
totalidad de los jovenes que llegan a las ER, una proporcion de ellos tiende
a dejar nuevamente, los cuales provienen mas que nada de ese primer grupo
que distinguimos, aquellos que no decidieron su vuelta a la escuela, sino que

la decision estuvo a cargo de otras esferas, como la judicial.

No solo los directivos hacen referencia a este grupo de “alta conflictividad”
que no logra adaptarse a la vida escolar. En las entrevistas a los egresados se
deja entrever la existencia de este grupo de estudiantes “mas conflictivo”, a
partir de la construccion de un discurso diferenciador, que opone un
nosotros-ellos, siendo ellos el grupo de “barderos”, que no se tomaron en

serio la vuelta a la escuela y que a la larga se terminaron yendo.
Una alusion que aparece con cierta asiduidad es la que enuncia que estos

jovenes “iban so6lo por la beca™:

“...algunos solo iban directamente por la beca... iban solo por eso, después
dejaron” (Manuel, Escuela 1).

“...hay un filtro. Cuando entrds, las primeras semanas, o sea ahi estd, ya
los que después siguen es porque van a seguir. [...] Estan los que se van,
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porque bueno, pierden el interés, estan los que venian solo para cobrar la
beca, cobraban la beca y dejaban de estudiar” (David, Escuela 5).

Otro rasgo diferenciador de los estudiantes de reingreso respecto de los
“otros” es el que alude al respeto; describen a estos jovenes como personas
que no conocen el respeto, al que consideran una cualidad que proviene de

la crianza.

“...imaginate que veniamos del barrio de Lugano, teniamos gente de
Soldati, la Villa 20, la Villa Oculta, viste, de estar con pibes que no tienen
nocion de lo que es el respeto. [...] en esos momentos vos decis ‘quiero
pegarle a esta persona por ser asi’, entendés, habia muchos pibes que
venian de rehabilitaciones de droga... venian y como que los forzaban, eh, o
era la carcel o era el estudio. Entendeés, y habia muchos en el colegio... hay
algunos que preferian el colegio y te decian ‘no, yo estuve preso, no quiero
volver’, pero habia otros, no, ‘no me queda otra mds que...’ y esos
terminaron presos” (Marcos, Escuela 3).

En cierta medida, estos estudiantes ven como comprensible la partida de
estos jovenes de la escuela, e incluso, como justa, ya que no se merecian

que los profesores fueran comprensivos, conversaran y los “perdonaran”.

“...a todos los trataban por igual. Pero yo, como te puedo decir, habia si
chicos asi respetuosos como yo y otros que no, eh, pienso, a veces, no era el
mismo trato pero yo pienso que estd bien, esos chicos se lo merecian, no
por hacerlo a un lado, pero sino porque era asi” (Francisco, Escuela 1).

En esta construccion de un nosotros-ellos encontramos el grupo que enuncia
esa distincion, que son mayormente los alumnos que llegan a las
instituciones con una decision previamente asumida, la de volver a estudiar,
la de alcanzar el titulo secundario. En su mayoria son jovenes que, luego de
haber atravesado una historia de fracaso, tanto en el ambito educativo como,
por ejemplo, en el laboral, se dan cuenta de que para reducir la
incertidumbre sobre el futuro el titulo secundario es un requisito
indispensable. Al tomar esta decision, indagan en las ofertas educativas
disponibles y encuentran que las ER les brindan la posibilidad de ir

avanzando en pos de dicho objetivo.

Quienes integran este grupo provienen de sectores que historicamente han

tenido poca presencia en el nivel secundario, por tanto el vinculo entre su
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vida personal y familiar y la vida escolar tiende a ser débil, desdibujandose
para ellos la utilidad de los estudios secundarios y/o superiores (Tenti
Fanfani, 2007). Saravi (2009a) alude que la escuela asume un lugar
“acotado” en la vida de los jovenes de sectores populares en cuanto a las
expectativas y demandas depositadas en ella, y que a partir del secundario,
la educacién pasa a competir con otros espacios de integracion —como la
familia y/o el trabajo-, en la medida en que forman parte de una experiencia
conocida y socialmente aceptada en el contexto social al que pertenecen. La
via escolar se va debilitando mientras otras se vislumbran mas firmes,
familiares y menos inciertas. Si para un amplio espectro de la poblacion la
escuela aparece como una instancia clave en el proceso de transicion a la
adultez, para estos jovenes resulta una ruta mas riesgosa y menos conocida.
Como veremos a continuacion, entre las razones que condujeron al
alejamiento de la escuela, varios entrevistados mencionaron el haber
asumido responsabilidades familiares de modo temprano, o bien, haber
comenzado a trabajar. Estas situaciones asociadas con la fragil vinculacion
de los jovenes de sectores populares con el mundo educativo que se abre
mas alla del nivel primario, reafirma esta vision de la posicion acotada de la

escuela en la vida de estos jovenes.

Ahora bien, esta percepcion sobre cierta “inutilidad” de los estudios se va
redefiniendo a medida que van transitado por otras experiencias
extraescolares, ya que comienzan a ser conscientes de que la vida se les
hace aun mas dura al carecer de la titulacion secundaria. Como sefiala
Willis, una vez que se experimenta lo adverso de las condiciones del trabajo

13

manual, ..la  educaciébn se contempla, retrospectivamente, y
esperanzadamente, como la Unica salida” (1988: 128). La escuela reaparece
como idealizada, representando una promesa de futuro menos adversa que la
actual, como lugar en donde pueden encontrar nuevas oportunidades. A su
vez, la educacion para los jovenes de sectores populares cobra otro sentido a

partir de su insercion laboral (Merklen, 2010: 192), la inutilidad se diluye

cuando la precariedad laboral los aqueja.

Como veiamos anteriormente al presentar la idea de figuracion desarrollada

por Norbert Elias, alli se da una tension constante en el equilibrio de poder
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entre las partes. Este autor (1998) analiza las relaciones entre “establecidos”
(established) y “marginados” (outsiders) en una pequetia comunidad, donde
encuentra “lo que parece ser una regularidad universal de toda figuracion
del tipo establecidos-marginados” (Elias, 1998:83): el grupo establecido
atribuye a sus miembros rasgos humanos superiores. Es asi que el autor
evidencia las relaciones de poder, traducidas en marginaciéon y
estigmatizacion, que se establecen entre dos grupos cuya diferenciacion
parte de la “antigiiedad” de residencia en la comunidad. Aquellos
establecidos en el lugar poseen una mayor cuota de poder, a partir de una
cohesion interna del grupo y una identidad colectiva fuerte, lo que les
permite otorgarles a aquellos que hace poco tiempo que llegaron a la
comunidad, una marca de inferioridad. Definen a los recién llegados a partir
de caracteristicas negativas que se traducen en una estigmatizacion,
haciendo que éstos sientan que pertenecen a un grupo social humanamente

inferior, por ende, marginado.

Este trabajo de Elias nos permite iluminar el tipo de relaciones que se
configuran entre los jovenes que se inscriben en las ER. Como vimos, a
partir de un discurso de reafirmacion personal —en tanto estudiantes
respetuosos, comprometidos con sacar adelante sus estudios secundarios- se
delinea una frontera con otro grupo, aquel que viene a la escuela a
“bardear™. Aqui no es la antigiiedad lo que otorga un diferencial de poder.
Pareciera darse un proceso de “reconversion” previa a la llegada de
reingreso que conlleva un proceso de identificacion con lo que brinda la
escuela, otorgando cohesion a quienes llegan con la decision de terminar el
secundario, configurandose asi en el grupo de estudiantes “establecidos” al

contar con el respaldo de la institucion.

% Esta situacion no es exclusiva de las ER. En toda institucion educativa se delinean
procesos de identificacion y diferenciacion al interior de su poblacién que establecen
fronteras entre un nosotros y un ellos. Un clasico ejemplo se observa en el trabajo de Willis
(1998), donde “los colegas” se diferencian de los “pringaos” asi como de las mujeres, a
partir de un discurso de valorizacion de lo masculino, lo rudo y la violencia. Hay trabajos
mas recientes en el contexto nacional que muestran construcciones de nosotros-ellos en el
espacio escolar que inciden en los procesos de subjetivacion de los jovenes. Ver Nobile
(2006); Di Leo (2011); Di Napoli (2013).
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Este proceso de diferenciacion-identificacion va configurando a estos dos
grupos de estudiantes, distinguiendo entre aquellos que van a continuar
siendo estudiantes y quienes no logrardn permanecer. Como sefiala Stuart
Hall (2003), el proceso de identificacion funciona a través de la différance,
por ende, en ¢l participan mas de un sujeto e intervienen practicas
discursivas que marcan y ratifican limites simbolicos, produciendo “efectos
de frontera” entre grupos, efectos que poseen distintas intensidades. Aqui
podemos observar un proceso de identificacion “relacional”™’ (Brubaker y
Cooper, 2001), que se da a partir de la posiciéon que cada uno ocupa en esa
red de relaciones que se conforma en cada establecimiento de reingreso
entre los distintos grupos de estudiantes y entre éstos y los profesores. A su
vez, las identificaciones surgen en modalidades particulares de poder y son
producto de una marcacion de la diferencia y la exclusion. Es decir, a partir
de determinadas configuraciones de poder en un ambito especifico y de la
definicion de fronteras entre lo que es igual y aquello que es diferente, se
van constituyendo los distintos procesos de identificacion. Esta
diferenciacion con los “barderos”, al mismo tiempo que se da una
identificacion con la escuela, aporta y retroalimenta el mismo proceso de
modelacion de estos alumnos en tanto alumnos de reingreso, llevando a que
asuman las caracteristicas valoradas por el patron definido en esta escuela.
Esto colabora a que prime la légica de integracion en la dinamica de
integracion-diferenciacion que tiene lugar en toda institucion (Willis,

1988)°%. De este modo se da un proceso de identificacion de los estudiantes

! Brubaker y Cooper (2001) distinguen entre identificaciones “relacionales” y

“categoriales”. Las primeras aluden a las identificaciones a través de las posiciones que se
van ocupando en una red relacional (red de parentesco, de amistad, relaciones
docente/alumno, patron/cliente, entre otras). Las categoriales aluden a las identificaciones
que se dan con un grupo de personas que comparten algiin atributo como puede ser la
lengua, la etnia, la nacionalidad, el género, etc.

%2 Si bien Willis distingue el proceso de integraciéon del de diferenciacion para analizar el
caso britanico, esta diferenciacion puede retomarse —salvando las diferencias- para analizar
las loégicas que prevalecen a nivel institucional, ese equilibrio entre integracion y
diferenciacion que se establece en cada institucion. Por diferenciacion el autor entiende al
“proceso por el que los tipicos intercambios esperados en el paradigma institucional formal
son reinterpretados, diferenciados y discriminados en funcion de los intereses, sentimientos
y significados de la clase obrera. Su dinamica es la oposicion a la institucion la cual recoge
y da eco [...]. La integracion es lo opuesto de la diferenciacion y es el proceso por el que
las oposiciones ¢ intenciones de clase se redefinen, truncan y depositan en conjuntos de
relaciones e intercambios institucionales aparentemente legitimos. Mientras que la
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con lo que les ofrece la escuela, con el trato que reciben por parte de los
profesores, considerado justo y merecido. La resistencia a lo que les
propone la escuela y las pautas de interaccion que en ella se establecen no
pareciera estar fuertemente presente entre quienes logran volverse

estudiantes de las ER.

A modo de sintesis, podemos sefialar que quienes llegan con la decision
tomada se insertan en una dindmica institucional que colabora en su
identificacion con aquello que les brindan las ER y logran ser interpelados
por ellas. En cambio, aquellas situaciones mdas extremas, quienes no han
asumido la vuelta al secundario como una decision personal, no logran ser
retenidos por este formato escolar. Como senala Kessler (2004) para el caso
de jovenes de sectores populares que delinquen, la escuela “no rescata”, no
ayuda a resocializarse. Pareciera que la escuela, para poder albergarlos,
exigiera que se “enderezaran” por si mismos antes de llegar a ella. La accion
de la institucion escolar y, podriamos decir de las politicas educativas, tiene
un limite a la hora de integrar social y educativamente a los jovenes que
habitan en condiciones extremas. Las ER pueden operar cuando hay una
base sobre la cual hacerlo, cuando se dan ciertas condiciones que permiten

desempeiiar la labor educativa.

5.2. Soportes y reinsercion escolar: marco conceptual para analizar
las trayectorias de los egresados

El siguiente paso es interrogarnos entre las razones que llevan a que algunos
puedan hacer esta conversion “previa” y otros no. ;De qué depende que esto
suceda? ;A qué razones podemos aducir el hecho de que quienes vienen
derivados no logren adaptarse a las pautas de comportamiento institucional?
Nos preguntamos acerca de las diferencias entre aquellos que no

encontraron su lugar en la ER y los que si lo hicieron.

diferenciacion es la intrusion de lo informal en lo formal, la integracion es la constitucion
progresiva de lo informal en el paradigma formal u oficial. Podria sugerirse que todas las
instituciones se mantienen en un equilibrio entre la diferenciacion y la integracion, y que la
diferenciacion en modo alguno es sinénimo de fracaso o interrupcion de sus funciones”
(1988:78).
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Uno de los directivos, al hablar de quienes quedaron nuevamente afuera de

“«

la escuela nos decia que “...cuando ibas atrads de estos pibes no habia nada,
no habia nadie, estaban completamente desamparados...” (Director,
Escuela 1). Esta frase se vuelve clave para dar cuenta de la situacion social y
personal de quienes no logran volverse alumnos en las ER. La idea de
soportes justamente nos va a ayudar a pensar en las posibilidades de asumir
la decision de volver a la escuela, a partir de la identificacion de aquellos
apoyos, aquellos hilos, que permiten que un individuo se sostenga

socialmente, y pueda participar de la sociedad o del grupo social que

integra.

Robert Castel (Castel y Haroche, 2003) desarrolla la idea de soportes con el
proposito de dar cuenta de las condiciones de posibilidad del individuo
moderno, remitiendo a aquellas reservas y recursos sobre los que puede
apoyarse, pudiendo existir por si mismo, sin depender de nadie. Los
soportes son los que brindan consistencia al individuo, los cuales se
constituyen no so6lo a partir de la posesion de bienes materiales, sino
también al estar respaldados por derechos y protecciones. Su modo de
entender estos soportes estd fuertemente ligada a la idea de propiedad social,
la cual brinda protecciones a la vez que previsibilidad para desarrollar
estrategias individuales. Este tipo de propiedad, ampliamente difundida
durante la segunda mitad del siglo XX, y muy ligada al estatuto del trabajo,
sobre todo en la forma que adquiri6 el Estado social en nuestro pais
(Svampa, 2005), reduce los niveles de vulnerabilidad e incertidumbre de

quienes carecen de propiedad privada para sostenerse por si mismos.

Esta vision acerca de los soportes termina siendo un tanto restringida, al
quedar atada a cierta idea de recursos o capitales que pueden ser brindados
por el Estado en tanto soportes politicos. Esta es la critica que le hace

13

Martuccelli, quien sefiala que “...los soportes, pensados a partir de su
dimension politica, estdn demasiado relacionados con la necesidad de
intervencion del Estado para asegurar la cohesion social” (2007: 75). De
este modo, este autor se propone ampliar dicha concepcion de los soportes,

dando cuenta de la multiplicidad de puntos de apoyo, mas o menos
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tangibles, pero que definitivamente intervienen para que un individuo pueda

sostenerse socialmente.

(13

Por tanto, al hablar de soportes, Martuccelli remite a “...ese conjunto
heterogéneo de elementos, reales o imaginarios, tejidos a través de
relaciones con los demds o consigo mismo, pasando por una internalizacion
diferencial de las situaciones y de las practicas, gracias a las cuales el
individuo se tiene porque es tenido, y es tenido porque €l se tiene, dentro de
la vida social. El estudio de los soportes gira de este modo en torno al grado
de consistencia de las situaciones en las cuales se coloca el actor” (2007:
63). Un soporte puede ser una actividad laboral, ciertos vinculos sociales —
alguna persona significativa, una pareja, amigos- Yy entramados
relacionales’, asi como un consumo cultural —el trabajo de Benzecry (2012)
sobre el fanatico de la opera bien puede constituir un ejemplo de un

consumo cultural como soporte del individuo que brinda sentido a la

existencia’”.

Al mismo tiempo, al rastrear en los soportes de los individuos podemos
individualizar las experiencias de vida al introducirnos en cada ecologia
social particular, logrando dar respuestas a la produccion diferencial de los
individuos. Como sefialamos en el capitulo 1, hoy en dia tiene lugar un
proceso de singularizacion de las trayectorias. La posicion social de cada
individuo ya no nos permite inferir el recorrido social delineado a lo largo
de su vida, como en otras épocas donde las trayectorias eran mas lineales y
previsibles segun la clase social a la que cada uno perteneciera. Otrora, el
conocimiento de su posiciéon social nos permitia realizar una serie de
inferencias acerca de su vida, trayectoria, conductas y consumos. En las
ultimas cuatro décadas es posible evidenciar un paulatino incremento de las

“anomalias”, es decir, cada vez mas los individuos se ‘“salen” de los

% El trabajo de Merklen (2010), analiza las condiciones de individuacion de los sectores
populares en el Conurbano Bonaerense, dejando en evidencia los modos en que el barrio
opera como un entramado relacional que constituye un soporte para la accion politica de
quienes viven en condiciones de marginalidad social.

% Benzecry (2012) analiza el apego afectivo por la 6pera de quienes asisten asiduamente al
teatro Coldon de la Ciudad de Buenos Aires, dando cuenta el modo en que el consumo de un
producto cultural permite significar la propia vida, aportando a la construccion del sujeto a
partir de mecanismos de autoafirmacion y autotrascendencia.
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casilleros que “deberian” ocupar segiin su posicion en la estructura social,
llevando asi a una mayor singularizacion de las experiencias individuales.
No sélo Martuccelli (2010) sefiala este proceso de diferenciacion de las
trayectorias; podriamos decir que la no linealidad y prefiguracion de las
trayectorias es un hecho plenamente aceptado en el campo de las ciencias
sociales (Machado Pais, 2007; Jacinto, 2010; Saravi, 2009a; Longo, 2008;

entre otros).

Hoy en dia, la posicion socioeconémica compartida por diferentes
individuos no nos brinda certezas acerca de sus trayectorias vitales. Las
semejanzas posicionales no bastan para dar cuenta de los recorridos
individuales. Esto se ajusta al caso que estamos abordando en esta ocasion,
donde jovenes que transitan situaciones socioeconOmicas similares no
necesariamente tienen recorridos educativos semejantes. Es por ello que es
necesario ahondar en sus ecologias personales, dando cuenta no sélo de

indicadores objetivos.

Si bien todos necesitamos de apoyos, ya que nadie puede estar solo y
aislado en el mundo social, no todos los soportes permiten la fabricacion del
individuo, lo cual nos habla de su diferente legitimidad para sostenernos
socialmente y participar de las diferentes esferas sociales. Esa imagen
descripta por el director, aludiendo a que detras de esos jovenes que
llegaron en el 2004 a las ER no hay nada ni nadie, nos habla de la falta de
soportes que los habiliten a participar de la esfera escolar. En cierta medida,
podemos referir a la idea de Castel (2010) en tanto parecieran asumir una
individualidad “por defecto”, al no haber contado con los lazos que le
brindaran cierta estabilidad para proyectar sus vidas a partir del desarrollo
de estrategias personales. Parecieran ser jovenes que “...les falta el
basamento de recursos necesarios para estabilizar el presente y anticipar el
porvenir” (Castel, 2010: 329). Derivados por otras instancias sociales, sin
haber hecho esa “reconversion” previa que les permite valorar en términos
de proyecto personal lo que les brinda la escuela, no contaban con lo
minimo necesario para participar de la vida escolar. Esta situacion vuelve a
la escuela inerme, no contando con soportes que le permitan operar sobre las

biografias de los chicos, delineando de este modo una experiencia escolar de

185



baja intensidad que no puede marcar de modo significativo la subjetividad

de estos jovenes (Kessler, 2004).

Asimismo, consideramos que hay ciertos soportes que se vuelven
compatibles con la institucién escolar, logrando una complementariedad
entre lo que demanda y brinda la escuela y aquellos apoyos ajenos a ella con
los que cuentan los jovenes. La disciplina escolar demanda una regulacion
en las conductas, cierta regularidad y organizacion de los tiempos de la vida,
una aceptacion de pautas de trabajo, por tanto va a tender a congeniar con
soportes que “dialoguen” con estos tipos de regulacion. En cambio, otros
soportes tienden a chocar con dicha disciplina, como pueden ser la
pertenencia a “bandas” juveniles, debido a los ritmos de vida y las
conductas que impone su pertenencia. Como sefiala Reguillo Cruz (1991),
las bandas, en tanto agrupacién solidaria que cumple una funcion
integradora entre sus miembros, construye un mundo altamente ritualizado,
con una temporalidad propia que tiende a configurar un presente continuo,
que resiste y se opone a otras esferas, como la esfera escolar. La afiliacion a
este tipo de grupos puede aportar a las dificultades que se le plantean a un
joven a la hora de sostener su escolaridad secundaria, ya que se le presentan

obstaculos para congeniar ambas pertenencias.

Pero mas que hablar acerca de los que se fueron, nos interesa observar por
qué pudieron quedarse los que se quedaron, indagar en los tipos de soportes
en los que se apoyaron estos jovenes para realizar esa “reconversion” previa
a la llegada a la ER, al igual que aquellos que acompaiaron los estudios,
observando el grado de complementariedad con la institucion escolar. En lo
que resta del capitulo, buscaremos indagar en las trayectorias de los jovenes
que egresaron de las ER, con el proposito de conocer las razones que los
llevaron a quedar fuera del sistema educativo, asi como los motivos que

promovieron su vuelta.

5.3. Trayectorias de los egresados de las ER

Nos proponemos aqui dar cuenta de los diferentes recorridos vitales
realizados por los jovenes egresados de las ER. Para ello, a partir de una

serie de apartados, describiremos primero, su posicion socio-estructural,
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luego, las razones que ellos enuncian como las que los hicieron quedar fuera
del sistema educativo y aquellas situaciones que motorizaron la vuelta; al
mismo tiempo, observaremos qué otros “soportes” tienden a sostener a estos
jovenes, permitiendo que vuelvan a la escuela secundaria decididos a
terminarla. Por ltimo, observaremos la situacion actual de cada egresado,
observando particularmente sus inserciones sociales, en términos familiares,

laborales y académicos.

5.3.1. La posicion socio-estructural de los egresados

Cuando indagamos algunos aspectos mas estructurales de la pertenencia
socioecondmica y cultural de los jovenes egresados de las ER vemos que
hay rasgos comunes, aunque es posible distinguir dos grupos, uno mas
mayoritario que el otro. Remitiéndonos a una clasificacion social mas
clasica, podriamos sefialar que la mayor parte de los egresados de reingreso
provienen de sectores socioecondmicos bajos, mientras que otro grupo, mas
minoritario y que asiste especialmente a dos de las instituciones de la
muestra, presentan ciertas caracteristicas mas propias de un sector medio-

bajo.

La mayor parte de los egresados entrevistados, sobre todo aquellos que
asistieron a las Escuela 1 y 3 de la muestra, y algunos de quienes asistieron
a la Escuela 4, presentan indicadores —como lugar de residencia, nivel
educativo de los padres y actividad laboral- que nos permiten inferir su
situacion socioecondmica y cultural, ubicdndolos en los escalones mas bajos
de la estructura social. Con respecto al lugar de residencia de los egresados
de estas dos ER, vemos que buena parte de ellos habitan en villas cercanas a
la escuela, como es el caso de la totalidad de los egresados entrevistados de
la Escuela 3. Silvana, una de las egresadas de la Escuela 1, vivia en una villa
del barrio de Barracas cuando asistia a la escuela; al independizarse de su
casa familiar decide seguir en el barrio, pero alquilando un departamento
fuera de la villa. El resto de los egresados de esta escuela vivia en barrios
como La Boca —es el caso de Francisco- y San Cristobal —como Mariela y

Manuel-. En relacion con los egresados de la Escuela 3, los cuatro jovenes
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entrevistados residian en villas de Lugano —Marcos y Elena-, Mataderos —
Irina- y Villa Soldati —Nicolds-, las cuales estan relativamente cercanas a la
escuela. Irina y Marcos, por un tiempo vivieron en Lugano I y II, complejo

habitacional situado justo frente a esta ER.

En relacién con los niveles educativos de sus padres y de sus parejas, para
quienes la tienen, vemos que la carrera escolar de ellos apenas logra avanzar
algunos peldafios. Encontramos que ninguno de los padres de estos jovenes
ha finalizado el nivel secundario, muchos de ellos no terminaron el nivel

primario, y en algunos casos no cuentan con ningun tipo de escolaridad.

Con respecto a la condicion laboral de las madres de los egresados de las
Escuelas 1 y 3, vemos que la mitad de ellas es ama de casa; otras dos
madres, las de Francisco y Mariela, son encargadas de edificio; por ultimo,
la mama de Irina se desempefia como operadora de un hogar transitorio del
GCBA al mismo tiempo que lleva adelante un comedor comunitario en una
villa de Mataderos. Por su parte, los padres de estos egresados se
desempefian laboralmente en distintos rubros, como el de la construccion —
el padre de Nicolas es albaiil y el de Francisco “oficial montador”,
especializado en el montaje de estructuras eléctricas-, o el gastronomico —el
padre de Mariela es panadero, el de Francisco parrillero, el de Silvana es
empleado en una empresa de catering-. El padrastro de Irina es operador de
un hogar transitorio y el padre de Manuel es director técnico de futbol —
actualmente desocupado-. Como vemos son mayormente trabajos asociados
a ciertos oficios, que no demandan altos niveles educativos o de

cualificacion.

Cuando indagamos en las ocupaciones y los niveles educativos de las
personas con las que han conformado una pareja, se observa una situacion
similar. Si bien algunos de ellos no han formado una familia o no estan en
una pareja estable, vemos que de los ocho egresados de las Escuelas 1 y 3,
cinco estan en pareja y cuatro de ellos ya tienen hijos. Sus parejas cuentan
con niveles educativos bajos, algunos con primario completo y otros con
secundario incompleto, pero ninguno de ellos lo ha finalizado. En algunos
relatos es posible observar que hubo una decision en la pareja para que uno

de ellos finalice los estudios secundarios, habiendo una espera para que el
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otro pueda proseguirlos. Pero esa posibilidad de que el compafiero termine
muchas veces se va disipando por las responsabilidades laborales o
familiares. Las esposas de Marcos y Manuel actualmente son amas de casa,
haciéndose cargo de los hijos y de las tareas del hogar. A diferencia de esto,
las parejas de Irina, Elena y Silvana trabajan en diferentes rubros: en una
casa de ropa internacional que, primero como limpiador de vidrieras, luego
como encargado de alarmas y precios de la mercaderia, en una marmoleria,

y en un laboratorio medicinal, respectivamente.

Pasando a las Escuelas 4 y 5 de la muestra, vemos que estos indicadores
varian un poco. La Escuela 4 tiene una composicion heterogénea, de
sectores bajos y sectores medios-bajos; en cambio, de la Escuela 5°° fueron
entrevistados alumnos que tienen una posicion social mas cercana a la de

una clase media trabajadora.

Cuando observamos el lugar de residencia de los ocho egresados de estas
escuelas, ninguno vive ni ha vivido en villas, sino que siempre lo han hecho
en barrios de clase media y media alta de la Ciudad de Buenos Aires. De los
egresados de la Escuela 4, vemos que cuando eran alumnos vivian cerca de
la escuela —en el barrio de Belgrano, como Marlén y Alberto, o en Coghlan
como Gianella- o en la zona norte del Conurbano bonaerense —el caso de
Jorge. Actualmente, dos de ellos viven en barrios de similares
caracteristicas, Gianella sigue viviendo en Coghlan, y Marlén que vivia en
Belgrano se mudé a Palermo, Alberto que antes vivia en Belgrano retornd a
su ciudad natal, Cafiuelas. Por ultimo, Jorge, el joven paraguayo, luego de
haber vuelto de Paraguay, se hospedaba en Barracas, sobre la avenida
Regimiento Patricios, donde esta la carniceria que posee junto a su
hermano. En relacion con los jovenes de la Escuela 5, los cuatro
entrevistados viven muy cerca de la escuela, David y Cristian en Almagro,

Leandro en Boedo y Santiago en Villa Crespo. Ninguno de ellos se ha

> En la Escuela 5 también uno podria identificar diferentes grupos de alumnos. Aquellos
que asumen las caracteristicas de los egresados entrevistados, y otro grupo, el cual no fue
posible rastrear, que remite a la poblacion de jovenes que habitan en hogares dependientes
del GCBA. Estos no pudieron ser contactados por la escuela debido a que ya han sido
externados de estos hogares y la instituciéon no cuenta con un teléfono o direccion para
localizarlos.
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independizado y siguen viviendo con alguno de sus padres o con sus

abuelos.

Con relacién al nivel educativo de los padres, como dijimos, vemos mayor
heterogeneidad en la Escuela 4. Las madres de quienes egresaron de esta
escuela poseen el nivel primario —en algunos casos incompleto-, s6lo una
inicio el secundario sin haberlo finalizado —la mamé de Gianella. Con
respecto al nivel educativo de los padres, vemos que la situacion es mas
heterogénea, uno inici6 la universidad —el padre de Gianella-, otro finalizo
el secundario —el de Jorge-, otro tiene el primario completo —el de Marlén- y
el otro lo tiene incompleto —el de Alberto. En el caso de los egresados de la
Escuela 5, vemos que las trayectorias educativas de las madres y los padres
son un poco mas prologadas. Dos de las madres iniciaron estudios
superiores (la mamé de Cristian completd el nivel terciario y la mama de
David comenzo6 estudios universitarios); la madre de Santiago finaliz6 la
primaria y la de Leandro inici6 el secundario pero no lo finaliz6. En relacion
con los padres, los cuatro iniciaron el secundario, habiéndolo finalizado sélo

uno de ellos.

Con respecto a las actividades laborales de las madres de los egresados de la
Escuela 4, vemos que tres de ellas no trabajan —una es ama de casa, otra
jubilada, y la ultima se encuentra enferma-, y la cuarta lo hace como
empleada doméstica. Con respecto a los padres, se encuentran ocupados,
trabajando uno en Paraguay en el sector ganadero, otro en una empresa
metalurgica, otro como encargado de edificio, y el otro como analista de
medios en una dependencia publica. Para el caso de la Escuela 5, las madres
de Leandro y David no trabajan —una de ellas estd de licencia por problemas
de salud-. La mama de Santiago es encargada del sector de perfumeria en
una farmacia, y la de Cristian trabaja en el sector de auditoria en una
empresa de servicios publicos. El padre de Santiago trabaja en una empresa
de caudales, el de David tiene una distribuidora de productos de ferreteria y
el de Cristian solia trabajar en Obras Sanitarias, pero fue despedido hace un

tiempo, realizando actualmente actividades artisticas en teatros.

Por otra parte, en el primer grupo de egresados veiamos que mas de la mitad

de ellos se encontraban en pareja y con una familia formada. En cambio, en
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estas dos escuelas s6lo una de las egresadas de la Escuela 4 tiene pareja y
familia propia, mientras que los siete egresados restantes no tienen pareja

estable ni hijos, ni se han independizado aun de sus familias.

Como podemos observar, entre los 16 egresados entrevistados es posible
delinear dos grupos de jovenes, uno perteneciente a familias de sectores
sociales mas precarios, cuyos recursos economicos, laborales,
habitacionales y educativos son escasos, mientras que otro grupo
minoritario, que tiende a concentrarse especialmente en la ER de Almagro,
y en menor medida en la de Belgrano, cuyos indicadores socioeducativos
remiten a una posicion socioecondémica media. Si bien estamos trabajando
con una muestra reducida y por tanto, no podemos realizar afirmaciones que
generalicen las caracteristicas de la poblacion que tiende a asistir a cada ER,
esta descripcion nos da algunas pautas acerca de las situaciones que

transitaban quienes lograron egresar.

5.3.2. Razones por las que quedaron fuera del sistema educativo.

Las trayectorias particulares de cada uno de estos jovenes tienen un punto
en comun: el haberse encontrado en las ER luego de estar un tiempo fuera
del sistema educativo. Es posible identificar un abanico de razones que
llevaron a estos jovenes a dejar de asistir a la escuela, las cuales en muchas
ocasiones se dan conjuntamente. Entre ellas encontramos que la salida del
sistema fue provocada por problemas de salud, por conflictos familiares o
personales —lo que lleva, por ejemplo, a problemas de conducta, faltas
reiteradas, adicciones-, por cuestiones estrictamente escolares —dificultades
en la adaptacion al régimen de secundaria, conflictos con los docentes,
experiencias de “baja intensidad” que derivan en “la joda”. A continuacion
daremos cuenta de todas ellas a partir de los casos particulares vividos por

nuestros entrevistados.

Comencemos con el caso de dos jovenes que egresaron de la Escuela 1,
Manuel y Silvana, quienes dejaron la escuela secundaria, uno cuando apenas
habia comenzado, otro cuando estaba cursando el tercer afio. Ambos

sufrieron algiin problema de salud que les impidi6 asistir con regularidad a
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la escuela, quedandose libres. Manuel se lesiona una pierna jugando al
fatbol, Silvana tiene calculos en la vesicula. Como podemos observar, la
combinacion de un problema de salud con la asistencia en la escuela entra
en conflicto con uno de los rasgos estructurales de la gramatica escolar, la

presencialidad.

Como ya fue sefialado, la escuela moderna posee un conjunto de reglas que
delimitan la forma en que ésta se organiza para impartir instruccion (Tyack
y Cuban, 1997). Tal como fue senalado antes, entre estas reglas, o
gramatica, encontramos la organizacion del tiempo y el espacio —tanto a
nivel diario y semanal como anual a partir de la definiciéon de un ciclo
lectivo-, la cual se basa en el principio de la presencialidad, es decir, para
recibir educacion uno debe asistir con regularidad a un establecimiento
educativo respetando los tiempos definidos por éste. Este rasgo queda en
evidencia generalmente en los casos de las jovenes embarazadas que
necesitan ausentarse por un periodo prolongado de la escuela y que, tiempo

atras, implicaba la exclusion del sistema.

En relacion con estos egresados, vemos que el padecer una enfermedad o
una discapacidad que les dificulta el traslado al establecimiento, implico la
exclusion del sistema educativo, ya que la escuela secundaria no cuenta’®,
con la preocupacion de proveer servicios educativos domiciliarios, ni
acciones estandarizadas que permitan a quienes no pueden trasladarse hasta
la escuela o mantener una regularidad en la asistencia, contar con otros
mecanismos que no le provoquen el retraso de uno o dos afios en su
escolarizacion. La tinica opcion que desde la escuela se les brind6 a estos
jovenes fue la de rendir libre las mds de una decena de materias que
comprende el curriculum enciclopédico de la secundaria, experiencia dificil

de afrontar exitosamente.

% La Ley de Educacion Nacional 26.206/06 prevé este tipo de situaciones y en su articulo
60 establece la modalidad domiciliaria y hospitalaria en los niveles inicial, primaria y
secundaria, con el objetivo de garantizar el derecho a la educacion de los/as alumnos/as
que, por razones de salud, se ven imposibilitados/as de asistir con regularidad a una
institucion educativa en los niveles de la educacion obligatoria por periodos de treinta (30)
dias corridos o mas.
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En estos casos descriptos no hay una decision de abandonar la escuela,
simplemente una circunstancia que los aleja por las inflexibilidades propias
de la gramatica escolar moderna. Esta situacion se combina con una
ausencia de reclamos por parte de los alumnos y de sus familiares,
aceptando lo que les sefnala la escuela, sin exigir soluciones que no
impliquen un retraso en la escolaridad. La escasa tradicion familiar en el
nivel secundario, por tanto, la debilidad del mandato de sostener la
escolaridad, pueden ser razones que lleven a que las familias de estos

jovenes acepten esta situacion sin reclamar otro tipo de soluciones.

En otros casos, el alejamiento de la escuela se da por conflictos familiares y
de indole personal que se traducen en problemadticas particulares que
repercuten en el rendimiento escolar -faltas reiteradas que dejan libre al

estudiante, problemas con las materias y/o problemas de conducta.

Esto podriamos decir que es lo que le ha sucedido a Francisco, uno de los
graduados de la Escuela 1, quien repite un afio y lo asocia al hecho de que
ese afo sus padres se separaron, lo que provoca que se lleve varias materias
y tenga problemas de conducta en la escuela: “Pasa que fue un ario
complicado, mis papas estaban, se separaron. No es una... como te puedo
decir...me afecto. Y después otra que yo también tenia mala junta en el
secundario, desde primer aiio que empecé, yo ya tenia mala junta. Primer
afio pasé con una previa, segundo ano pasé con dos, después las di, y

tercero ya me escapaba de las clases, a tal punto que casi me echan...’

(Francisco, Escuela 1).

No es el Gnico a quien le sucede algo semejante, son situaciones que uno
puede encontrar también en la Escuela 4, con el caso de Gianella quien
desde la primaria tiene problemas de conducta, que la llevan a cambiarse
dos veces de escuela, y ya en el secundario, bajo tratamiento psiquiatrico y
psicologico, atravesando por un periodo de consumo de drogas, repite dos
veces el mismo afio, y ahi es cuando la escuela le dice que ya no puede
seguir cursando en ese establecimiento. En la Escuela 5 se da con mayor
frecuencia estos motivos de abandono por cuestiones familiares que van de
la mano con dificultades a la hora de sostener la escolaridad. Uno de estos

casos es el de Santiago, cuyos padres enferman ambos de cancer, debiendo
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afrontar una situacion animica dificil, acompanada de problemas
econdémicos que les generan los tratamientos que deben realizarse; es asi que
su situacion en la escuela se complica, teniendo problemas de conducta a la
vez que se lleva un nimero importante de materias. Al llegar a fin de afio,
las autoridades del colegio catolico al que asistia le informan que debe
buscarse otra institucion. Otro caso de la Escuela 5 es el de David, que deja
vislumbrar en su relato que los conflictos familiares hicieron que quedara
libre de la escuela comercial a la que asistia; esta escuela tenia una matricula
muy numerosa lo que lleva a que no hiciera nada por conocer las razones de
sus ausencias, ni buscara su reincorporacion. En palabras del mismo

alumno:

“E: (Y en la escuela no pediste la reincorporacion?, ;no te
reincorporaron? La verdad que no, no sé. No lo pensé. No lo pensé. La
verdad, no lo pensé. Eh...[...] E: tampoco la escuela te llamaron ni nada
como para ver qué pasaba. No, ya te digo, como te comentaba antes, es una
escuela tan grande que si falta uno...No es como acd, que por ejemplo acd
si faltabas enseguida te llamaban a tu casa para ver qué pasa. Tengo a mi
hermano que estd cursando aca y cuando falta en seguida llaman a mi casa
a ver qué pasa. Y eso en otro colegio no. Evidentemente no estd, no viniste,
no estas. E: No viniste mds, nadie se pregunta...Nooo” (David, Escuela 5).

Es asi que las dificultades que tienen los alumnos en los dmbitos familiares
no parecieran encontrar un acompafamiento desde la institucion escolar que
les permita sostener con éxito la escolarizacion, habiendo escuelas que ante
estas situaciones o bien excluyen esa matricula “problematica”, o bien
aceptan la pérdida de los alumnos sin poner en funcionamiento mecanismos
que permitan su reincorporacion. Aqui vemos cémo uno de los soportes con
los que cuentan estos jovenes para sostenerse frente al mundo, en este caso,
la familia, atraviesa situaciones conflictivas que tienden a desestabilizar la
trayectoria personal, no pudiendo cumplir con una de las pruebas

estructurales que tienen que afrontar, en este caso, la escuela.

Otra situacion que aparece con cierta recurrencia en los relatos de los
egresados entrevistados es el de las mudanzas y traslados, tanto en la misma
ciudad, como de paises y regiones distantes. Es el caso de Jorge, egresado

de la Escuela 5, proveniente de Paraguay que ha hecho parte de su
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escolarizacion primaria y secundaria entre ambos paises, entre un pequefio
pueblo alejado unos 500km de la capital paraguaya y la Ciudad de Buenos
Aires. Este joven sufre el cambio de lugar durante el 5° ano de la primaria,
cuando llega al pais apenas hablando el castellano. Luego, las diferentes
estructuras de los sistemas educativos de ambos paises, al igual que la
documentacién requerida para pasar de nivel, llevan a que en algunos

periodos vea retrasado su estudio.

Mariela, de la Escuela 1, es oriunda de Misiones. Alla vivia con su abuela
pero decide trasladarse a la Ciudad de Buenos Aires, donde reside su madre
desde hace varios afios. Es asi que deja el polimodal’’ antes de empezar a
cursar el noveno afio, e inicia el secundario de cero en una escuela portefia,
donde sufre una mala experiencia ya que se siente profundamente
discriminada por sus compafieros, por lo cual, al llegar el final del primer
afio decide no volver, decidiendo buscar otra instituciéon para hacer los

estudios secundarios.

La situacion de uno de los egresados de la Escuela 5, Leandro, llama la
atencion ya que, debido a que su madre pierde la casa en la que vivian,
comienza un recorrido por diferentes casas de parientes —abuelos, diferentes
tios y primos-, pasando por una variedad de viviendas ubicadas en distintos
barrios portefios —Boedo, Almagro, Congreso, Flores-. Desde chico se va
trasladando ¢l solo por estas diferentes casas, sefialando que vio muchas
cosas no adecuadas para un chico de su edad, que le mostraron aquello en lo
que no queria convertirse; estas “cosas” aludian mas que nada a problemas
psiquiatricos o adiccién a drogas que padecian integrantes de su familia,

incluso su madre sufre de anorexia nerviosa.

Como vemos, en muchas ocasiones, diferentes ‘“accidentes” vitales
complican las trayectorias de estos jovenes, en una institucion que las piensa
como recorridos estables; de este modo, estos estudiantes no encuentran en

la escuela posibles respuestas o acompafiamientos para que las

7 Aqui es preciso llamar la atencion de las estructuras diferenciales entre los sistemas
educativos provinciales, los cuales aplicaron la ley Federal de Educacion, y el de la Ciudad
de Buenos Aires, jurisdiccion que no lo hizo, por tanto nunca abandond la estructura
primaria de siete afios y el secundario de cinco o seis afios.
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consecuencias de dichos “accidentes” no sean la exclusion o el retraso en el
sistema. Martuccelli sefiala a estos “accidentes vitales” como una fuente de
desestabilizacion de trayectorias, proyectos de vida o posiciones sociales,
que por su heterogeneidad son dificiles de afrontar. “La contingencia, la
ocurrencia de eventos que suceden en la vida es una marca indeleble de
nuestras existencias. No obstante, no todos ellos tienen la capacidad
percibida por los actores, real o supuesta, de torcer el rumbo de la vida o
ponerlo en serio riesgo” (Araujo y Martuccelli, 2011: 175). Conflictos
familiares, enfermedades, adiccion a las drogas, mudanzas, son todas
situaciones que pueden tener consecuencias posicionales; todos ellos
accidentes que son absorbidos de modos diferentes segun la posicion social
y los soportes que detenta un individuo. De esta manera, mas recursos

permiten menos consecuencias “inmediatas”.

Por otra parte, uno puede encontrar en los relatos de estos egresados,
algunas situaciones que no remiten a cuestiones externas de la escuela,
como las sefialadas hasta el momento, sino que representan dificultades
propiamente escolares como el llevarse muchas materias, el tener problemas

con profesores, el quedarse libre.

Un aspecto que tal vez deberiamos sefialar es el que alude al transito entre la
primaria y la secundaria. Este pasaje no siempre es satisfactorio, ya que hay
un cambio en el régimen académico’ que lleva a que muchos chicos no
logren adaptarse a las normas y al modo de vida que rigen las escuelas
secundarias. Como sefiala Rossano, “...el signo que caracteriza el pasaje de
un nivel a otro es el cambio. Se trata de cambios ligados al logro de mayores
niveles de autonomia y también a otros vinculados con la organizacion del
trabajo escolar, con los niveles de exigencia y con la insercion en un nuevo
ambito con otra cultura institucional” (2006: 301). Si a esta situacion de

cambio le sumamos la falta de acompafiamiento que muchas veces

13

% Por régimen académico se entiende ese “...conjunto de regulaciones sobre la
organizacion de las actividades de los alumnos y sobre las exigencias a las que éstos deben
responder” (Baquero et al., 2009: 293), muchas veces no completamente explicitas para los
alumnos, lo cual afecta su desempefio en la escuela.
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atraviesan los chicos, se vuelve mas conflictiva la adaptacion a la

escolarizaciéon secundaria’ .

Esto puede observarse en las frases de los entrevistados que sefialan algunas
de las dificultades a las que se tuvieron que enfrentar en el primer afio del
secundario. Por ejemplo Marlén, que durante el primer afio se lleva muchas

materias y finalmente repite el afo.

“...no las pude dar porque no llegaba, no tenia los apuntes y como no
conocia a nadie quién me iba a prestar, quién me iba a hacer la segunda...
no tenia nada en la carpeta. ;Como hago?... Encima se fueron todos de
vacaciones. No sabia como era, como se movian ahi en el colegio, tenés que
ir a algunas clases de apoyo, no sabia nada... después me enteré que habia
algunas clases de apoyo y que las maestras te hacian venir a tal hora... No
tenia ni numeros de teléfono...ni...” (Marlén, Escuela 4).

Cristian, por su parte, refiere a los problemas que tenia con los profesores,
ya que consideraba que le imponian su autoridad sin ningin tipo de
fundamentacion, y por ende, habia cierto maltrato detrds que ¢l no
soportaba. Esto derivaba en enfrentamientos y discusiones con algunos

profesores y también con autoridades del establecimiento.

“...Hubo uno o dos profesores con los que me llevé bien, la verdad que los
aprecio una enormidad. Después no sé, como “yo soy superior a vos”, ;por
qué, por qué? si no hay necesidad, mismo podemos ser comparieros, si me
ensends las cosas jviste? como si tuvieras ganas de ensefiarmelo. Si vos no
querés, no te gusta tu trabajo, no querés enseniar. No lo hagas, o sea, yo no
voy a estudiar algo que no me gusta. No voy a querer hacer algo que no me
gusta. Qué sé yo” (Cristian, Escuela 5).

En este caso, la no aceptacion de la imposicion de la autoridad “clasica” que
detentaban los profesores por un “efecto” propio de la institucion (Dubet,
2006) trajo problemas que se tradujeron en una interrupcion de la

trayectoria escolar. No sorprende encontrar en la casi totalidad de los relatos

de los egresados el sefialamiento acerca de las experiencias previas en otras

% En los ultimos afios uno puede observar diferentes medidas que tienden a acompanar a
los estudiantes en este pasaje de un nivel a otro, a fin de favorecer la adaptacion al régimen
académico propio de la secundaria. La implementacion de la figura del docente — tutor
durante el primer afio va en esta direccion.
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instituciones secundarias marcando la indiferencia y el caracter arbitrario de

buena parte de los profesores.

Distinta es la situacion de Irina, una de las jovenes que asistio a la Escuela
3, que por no haber encontrado vacante, inicia su escolarizaciéon secundaria
en una escuela técnica, a la que, luego de haber repetido el primer afio en el
turno tarde, retoma a la noche, haciendo sin problemas los primeros cuatro
afios del secundario. Al llegar a ese momento de su trayectoria debe elegir
una orientacion y sus opciones eran electronica o construccion. Al no
gustarle ninguna de esas opciones decide dejar la escuela cuando ya le

quedaba poco tiempo para egresar.

Otros jovenes simplemente comenzaron a entrar en “la joda”, en salir a
bailar, ratearse, faltar para estar con los amigos, lo cual produjo faltas
reiteradas que desembocaron en la pérdida de la regularidad. Esta situacion
remite a una experiencia escolar “de baja intensidad”, donde el desenganche
se expresa por medio de la indisciplina, el hacer bardo, desembocando en

100

muchas ocasiones en el abandono de la escuela (Kessler, 2004) ™. También

es interesante ver la inflexibilidad de la escuela, que por estos motivos no
acepta la reincorporacion del alumno, a pesar de haber ido a hablar él, la
madre e incluso su hermano que solia trabajar de preceptor en el

establecimiento y tenia buena relacion con las autoridades.

“Tenia buena onda con el director porque mi hermano fue preceptor en ese
mismo colegio, pero... por mi hermano nada mas. pero no hubo... fue mi
hermano incluso [a pedir la reincorporacion], le dijo asi y asd, no, no...
estaban muy... No hubo nada, mi hermano también terminé muy
decepcionado. Después de todas las cosas que hizo por el colegio, la mano
que te di a vos, totalmente decepcionados todos, no solamente yo, sino toda
mi familia” (Marcos, Escuela 3).

1% Kessler (2004) en su estudio distingue dos variantes en las experiencias de desenganche

que conducen a la desercion. Una disciplinada, que se caracteriza por una actitud ausente en
la escuela, donde el estudiante no hace las actividades pero tampoco genera problemas;
experiencia caracterizada por el aburrimiento. La otra, conflictiva, tensa; son los “barderos”
que generan problemas en la escuela, y generalmente dejan de asistir por algin hecho grave
de indisciplina. Algo similar sefiala Saravi (2009a), cuando describe a la experiencia
escolar en secundaria caracterizada ya sea por el aburrimiento, o por el desmadre, como una
actitud propia para salir de ese estado previo. De este modo, “desmadre” y aburrimiento
constituyen dos formas de expresar el sinsentido de la experiencia escolar. El aburrimiento
lo expresa mediante la pasividad, el desmadre por medio de la accion, del hacer.
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Estas diversas situaciones también puede ser comprendidas por ciertas
dificultades que hoy en dia tienen las instituciones escolares,
particularmente las de nivel secundario, para interpelar a los jovenes —en
especial a aquellos de sectores populares-, en las que muchas veces tiende a
prevalecer un estado de animo particular de aburrimiento, no habiendo
tampoco un interés explicito de la institucion escolar por retenerlos (Saravi,
2009a). Este escape a través de la “joda”, lleva a cortar con el aburrimiento
o el desinterés que prevalece por las actividades propiamente escolares, lo
cual, combinado con otras situaciones vitales, se va retroalimentando para

colaborar con el alejamiento definitivo de la institucion escolar.

También las dificultades que algunas instituciones tienen para interpelar a
sus estudiantes, lleva a que en dicho momento de sus trayectorias el sentido
de la escuela para su vida presente y futura se desdibuje, compitiendo con
mas fuerza otras esferas de integracion social, como la laboral. Ejemplo de
ellos es el caso de Elena (Escuela 3), quien al llegar de Chaco y tener
dificultades en la escuela decide dejarla porque deseaba trabajar para tener

su dinero.

“...a mitad de 2° también, me agarro la locura, dejé todo. Queria trabajar
vo. No queria estudiar, queria trabajar....16 ya tenia ahi. Queria trabajar,
si, no, y mi mama me decia tenés que estudiar y no, yo queria trabajar. E:
Jno le veias mucho sentido a la escuela? No... Y dejé, dejé por ir a
trabajar y perdi ese ario” (Elena, Escuela 3).

Por otra parte, s6lo en algunos casos particulares hay una decision
consciente de dejar el secundario, la cual deriva de la concurrencia de
diferentes factores: problemas en la escuela, propiamente académicos o
disciplinarios, acompafiados en algunos casos de algun conflicto familiar.
Por ejemplo, Leandro repite el afio y eso le genera malestar, por ello decide
dejar: “Fue una decision, no quise ir mas. El ambiente era muy feo, estaba
deprimido, tener que hacer amistades de nuevo, ya mis companieros hacian
otras cosas, ya no te veias mucho con, viste... No era lo mismo... antes tenia
un trato continuo con mis companieros, ahora los veia una vez cada tanto en

el recreo, viste. No, no era lo mismo” (Leandro, Escuela 5).
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En otros casos, esa concurrencia de factores lleva a la decision de dedicarse
a trabajar: “pero empecé a dejar de ir, empecé a dejar de ir... y un
dia...Todavia no trabajaba yo, eh, ahi fue que mis viejos me dijeron o

estudias o trabajas y yo dije bueno trabajo, empecé a trabajar...’

(Santiago, Escuela 5).

De esta manera, algunas situaciones llevan a que los jovenes decidan dejar
de estudiar. Lo cual a veces coincide con el hecho de que es la misma
institucion la que le pide que no concurra mas. Es el caso de Santiago, que
como mencionamos con anterioridad, la escuela de monjas a la que asistia le
dijo que se buscara otra escuela. Algo similar sucede con Marcos, que al
quedar libre la escuela se niega a reincorporarlo a pesar de los reiterados
pedidos. La situacion se repite en el caso de Nicolds, que decide dejar luego
de que en el colegio técnico al que iba le dijeran que no podia volver al afio
siguiente, por los problemas de disciplina y el bajo rendimiento que tenia en

las materias.

“Este... aca en la Técnica no me volvieron a aceptar, no sé por qué... Me
llevé algunas materias... Al afio siguiente tampoco, tuve una pelea también
en esa escuela, que no lastimé a nadie pero también, le di, le di, no sé qué...
Claro, [un antecedente] tonto pero quedo. Entonces creo que no me
aceptaron por eso o por el nivel de estudio que tenia o sinceramente no se.
Ese ario lo perdi. Bueno me fui a Corrientes, con mi abuela, a acompanarla,
también me fui a Bariloche, lo disfruté, si” (Nicolas, Escuela 3).

De este modo vemos como las instituciones secundarias, tanto de gestion
privada como publica, tienden a expulsar mas alld de sus fronteras a
aquellas situaciones que tienden a ser problematicas, es decir, aquellos casos
que no se adaptan a los patrones de conducta que promueven y que estan

dispuestos a tolerar dentro de la institucion.

A modo de cierre, podemos sefialar que el recorrido realizado en este
apartado nos muestra que existe un abanico de razones que conducen a que
estos jovenes dejen de asistir a la escuela secundaria, algunas de ellas que
tienen su origen fuera de la institucion escolar, y otras que remiten a
situaciones propiamente escolares, que se combinan para generar el

alejamiento de la escuela. Lo que si nos permite vislumbrar este recorrido es
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la escasa reaccion de la escuela secundaria ante situaciones que se escapan
del repertorio al cual consideran sus equipos directivos que deben dar
respuestas. La obligatoriedad de la secundaria cada vez mas interpela a las
escuelas, demandéandoles acciones ante situaciones que se traducen en una
pérdida de matricula. Aunque uno podria pensar que la generacion de otras
respuestas educativas, como es el caso de las ER, permite que la secundaria
“tradicional” siga funcionando como lo viene haciendo, sin rever
profundamente sus practicas expulsivas, ya que descansa en la existencia de
otra “malla” que reincorpora a algunos de los estudiantes que fueron

perdiendo en el camino.

5.3.3. La decision de retomar el secundario: la presencia de soportes
extraescolares

Previamente sefialdbamos que quienes logran establecerse como alumnos en
las ER son mayoritariamente quienes han decidido retomar sus estudios. Se
hace necesario ahora introducir algunos matices dentro de este grupo de
jovenes, observando las razones que ellos mismos aducen para su vuelta a la
escuela. Tal vez, una situacion que se distingue es la de quienes no
asumieron una decision de dejarla, por ende, esa reconversion previa que
seflaldbamos como necesaria para volver y sostener la escolaridad no esta

presente.

De este modo, las razones que reconducen al secundario a estos jovenes son
de diferente indole, pero podriamos agruparlas en cuatro grandes grupos:
como acabamos de sefalar, quienes no han decidido dejar, por tanto
tampoco deciden volver, simplemente retoman; aquellos que vuelven por la
familia o pareja; aquellos que lo hacen por una “decision propia”; los que
vuelven para mejorar sus perspectivas futuras. Aqui presentamos cierta
esquematizacion, que de ninguna manera pretende negar las mixturas que se
dan entre los diferentes motivos que expresan estos jovenes, ya que la
enunciacion de la familia, en muchas ocasiones aparece asociado a un relato
de mejoramiento de las perspectivas de insercion laboral futura, por

ejemplo.
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Al reconstruir estos motivos que recondujeron hacia el secundario, a lo
largo de todos los testimonios vislumbramos diferentes soportes, es por ello
que al final de este apartado daremos cuenta de otros soportes, de indole
religioso o comunitario, que aparecen presentes en las trayectorias de
algunos estudiantes que consideramos operan en la reinsercion de estos

jovenes en la escuela secundaria.

- Quienes no deciden dejar, tampoco deciden volver

Del total de egresados entrevistados, varios de ellos nunca asumieron
formalmente el abandono de la secundaria, simplemente fue
conceptualizado como un “alejamiento de” la institucion escolar. Este
alejamiento es algo que aparece con cierta recurrencia en las perspectivas de
quienes no han finalizado la escolarizacion obligatoria, aludiendo mas a que
“ahora no estan asistiendo” a la escuela, que a afirmar que “la dejaron”
(Sinisi et al., 2010). El alejamiento temporal de la escuela se da por estos
“accidentes” vitales combinados con ciertas rigideces de la forma escolar y
con los modos tradicionales de funcionar de la secundaria. A su vez, se
suma la poca tradicion familiar de asistencia al secundario, donde el
mandato de asistencia obligatoria no pareciera tener la misma fortaleza que
asume para otros sectores sociales con décadas de asistencia al nivel, como
es el caso de las clases medias. Lo que desde los “niimeros” estadisticos se
muestra como desercion, ya que son registrados por el sistema como
“salidos sin pase”, desde la experiencia subjetiva de estos jovenes es
conceptualizado como una imposibilidad de asistir actualmente, pero que lo

harén en cuanto puedan.

En el caso de Manuel (Escuela 1), vemos que el alejamiento temporal de la
escuela se debid a dos lesiones que tuvo en su pierna que lo obligaron a
hacer reposo. Esto implico, por tanto, la repitencia de dos afios, uno durante
la primaria y el otro ya en la secundaria, y por tanto, el acarrear con dos
afios de sobreedad. El no cumplir con la asistencia regular al
establecimiento, rasgo inherente de la gramatica escolar, significé la

exclusidn en el sistema.

202



“...iba a retomar igual, aunque después de un tiempo iba a retomar. E: Los
ibas a seguir. Si. E: O sea que no hubo una decision de dejar la escuela.
No, no” (Manuel, Escuela 1).

Situacion similar experimenta Silvana que, por calculos en la vesicula, tuvo
dificultades para asistir al secundario quedando libre en dos oportunidades.
Su dificultad para sostener la regularidad, y el hecho de que nadie le
insistiera para que fuera ni le dijera que pidiera una reincorporacion, hace
que termine quedando fuera del sistema. Este caso deja en evidencia la falta
de presion por asistir al secundario frecuente en varios relatos, reflejando ya
sea la ausencia de alguien que les sefiale que deben asistir, o bien, la
debilidad del mandato que no los hace sentirse obligados a hacerlo. De este
modo, Silvana sefala: “...yo no tuve una continuidad en los estudios... iba a
la escuela y después me descomponia y no iba. [...] aparte por ahi no insisti
en la escuela como para que me tomaran de vuelta...En [el colegio privado
al que iba] si lo hice pero no pude rendir todas libre... seguia yendo igual
de oyente, completando carpetas, todo pero rendir todo no, no podia. [...]
Queria terminar... por ahi también en esa edad no queria ir a la escuela,
capaz que no iba. Pero no, queria terminar. [...] mama siempre queria que
estudie, mi papa me... también...No [me hinchaban] mucho igual porque o
sea, sabian que yo también iba a volver a empezar y iba a seguir, mi papa

no me insistia tanto pero queria que estudie, mamada si...”" (Silvana, Escuela
1).

En el caso de David, de la Escuela 5, vemos que una situacion familiar
conflictiva lo habia llevado a quedarse libre del comercial al que asistia
mientras cursaba el tercer afio; enseguida traté de reincorporarse al sistema
en una escuela técnica, pero al ser de diferente modalidad la adaptacion fue
dificil y dejo a las pocas semanas. El sefiala que aunque hubiera tenido
problemas y excusas para dejar de ir al colegio, nunca se le cruz6 por la
cabeza no terminar los estudios secundarios, siendo siempre una de sus

metas y prioridades.

“Mira yo siempre tuve motivos, [...] y yo siempre tuve motivos, siempre
para dejar, siempre tuve problemas como para terminar el colegio, por eso
es que cuando lo terminé para mi fue como no sé, una revancha quizds,
porque yo siempre aunque tuviera problemas yo queria terminar el colegio,
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aunque me costaba, aunque me costara mucho lo iba a terminar, yo sabia
que pese a cualquier cosa, lo iba a terminar. Eh, nunca se me cruzo la
verdad por dejar... Algun dia lo iba a terminar, no sé como pero lo iba a
terminar, porque es era una prioridad, lo necesitaba hacer” (David,
Escuela 5).

El caso de Jorge, el joven paraguayo que debid trasladarse en reiteradas
ocasiones de Paraguay a Argentina y viceversa también sefala que ¢l nunca
decidio dejar. Simplemente el hecho de tener que acompanar a su madre a
atenderse sus problemas de salud en Buenos Aires, afectd su trayectoria
escolar. Es por eso que apenas llegd de Paraguay, se inscribié en una
escuela del barrio de Belgrano de régimen tradicional, pero un preceptor de
alli, al ver que a la par tenia que trabajar muchas horas, le recomienda

pasarse a la ER, donde finalmente concluye sus estudios.

De este modo vemos que en los casos sefialados, diferentes circunstancias
llevan al alejamiento de la institucion escolar, pero no hubo una asuncion
personal del abandono. A su vez queda en evidencia que el alejarse de la
escuela es para estos jovenes una posibilidad entre otras, lo que habla de la
debilidad del mandato de asistir al secundario prevaleciente en sectores con

poca historia en el nivel.

- Para mejorar las perspectivas futuras

Un grupo de egresados sefiala que su decision de volver a estudiar estuvo
dada basicamente porque el secundario es el requisito minimo para poder
insertarse en el mercado laboral, y evitar realizar los trabajos menos
atractivos. Este relato se hace eco de la obligatoriedad social del nivel
secundario, dada por diferentes procesos que marcan la necesidad de
concluirlo (Tenti Fanfani, 2003). Esto se da a partir de dos situaciones, ya
sea porque son jovenes que ya han experimentado la precariedad del trabajo,
ya sea porque la prefiguran, tal vez viendo las dificultades que gente cercana
a ellos tiene para conseguir buenos trabajos sin haber finalizado el

secundario.

Por un lado, Marlén, una de las jovenes egresadas de la Escuela 5, sefiala
que su vuelta al secundario fue porque era lo minimo necesario para no

terminar limpiando todo el dia. Justamente, su madre es empleada
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doméstica y esta imagen opera como algo que no quiere para su futuro. Por
otro, Marcos, que si ha iniciado su trayectoria laboral junto a su padre
apenas deja los estudios secundarios, ayudidndolo en distintos
emprendimientos, siente la necesidad de independizarse de €l y buscar otros
trabajos. El primer trabajo que consigue es en una empresa de limpieza,
trabajando por las noches, actividad laboral que combina con la asistencia a

la ER.

En ciertos momentos de sus trayectorias educativas, estos jovenes parecen
haber dejado de percibir la utilidad de los estudios secundarios. Por tanto, el
no tener expectativas en torno a lo que la escuela pueda brindarles para la
insercion futura, conduce al abandono y a la posterior insercion laboral. La
precariedad que caracteriza al mercado laboral juvenil hace que pronto la
desilusion en torno al trabajo se haga presente, y se revaloricen los estudios,
asumiendo el sentido mas cldsico como camino hacia la movilidad social
ascendente. Las expectativas asociadas al trabajo, presentes al inicio de la
carrera laboral, se disipan cuando una situacion precaria, leida como
transitoria, comienza a ser vista como una condena de la cual tienen que
buscar modos de escapar, llevando del entusiasmo al desencanto (Saravi,

2009a).

Las bajas probabilidades que estos jovenes ven de insertarse en trabajos no
precarios los lleva, por momentos, a idealizar el papel que juegan los
estudios en el ascenso social, y sobre todo, en la provision de cierto trabajo
ideal asociado con un tipo particular de empleo que actualmente ya no es el
mas generalizado: trabajo estable, a largo plazo, de “lunes a viernes”,
cumpliendo un horario y recibiendo una buena remuneraciéon. De este modo
ven el titulo secundario como un pasaporte a ese tipo de trabajo propio de
una sociedad salarial de otro tiempo y otro lugar (Castel, 1997), y que quedd
claramente descripto en el libro de Sennett (2004), La corrosion del
caracter, el cual habilitaba una proyeccion a largo plazo, un crecimiento
personal y la posibilidad de ascenso social intergeneracional. De todos
modos, no estd de mdas sefalar que ese trabajo altamente regulado y

protegido no parece corresponder a una experiencia previamente vivida en
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su entorno familiar, sino mas bien a una idealizacion, a un imaginario que

opera como promotor del sostenimiento de la escolaridad.

Esta vision que busca reducir la “inconsistencia posicional” (Araujo y
Martuccelli, 2011) se ve claramente en el relato de Marcos, quien tiene
planes de seguir una carrera —la de radidlogo-, no necesariamente por interés
particular en la disciplina, sino claramente como una puerta de entrada para

llegar a esa estabilidad que le brindaria el tener “una carrera”.

“Yo no quiero estar todo el tiempo en ventas, quilombo, la gente que te
alborota la cabeza. Una profesion no es lo mismo. [...] No es lo mismo ser
mesero que ser un profesional ganando un sueldo fijo por mes. [...]
...quiero empezar los estudios. Cuando terminé el secundario empecé a
averiguar en la Cruz Roja. ...cuando estuve trabajando en el, todo lo que
fue limpieza trabajé en el [Hospital] Italiano también, y ahi hice conocido
al gerente de lo que es radiologia y me dijo si vas a hacer radiologia no lo
hagas en universidades, hacelo en la Cruz Roja que es la mejor
capacitacion que tenés. Y me tiré para la Cruz Roja averigiié, averigiie, no
me concordo horario, y por el horario, entre estudiar o trabajar, necesitaba
trabajar. Asi que bueno segui lo que es el trabajo. Ahora que tengo un poco
mas de tiempo quiero dedicarme, quiero dedicarme, quiero dedicarle al
estudio, empezar una carrera, es diferente. ...me interesa lo que es la
Medicina, pero no es lo mismo trabajar de ventas y estudiar que trabajar de
radiologo y estudiar. Yo empiezo de radiologo para tener una base, mi
ingreso, mantener a la familia. Yo termino lo que es radiologia, trabajo 6
horas, ponele, las otras 18 horas yo puedo estar tranquilamente estudiando
Medicina y por ahi tengo la posibilidad de estudiar en el mismo lugar
donde trabajo, entendés, son cosas que pongo muy en la balanza, ;no?
Concuerdo todo... Si, si, si. Después seguiré, médico clinico, algo de eso,
me especializaré en alguna que otra cosa, pero me gustaria seguir, seguir y
seguir, tengo 25 anios” (Marcos, Escuela 3).

Muchas veces, la desilusion se hace presente cuando el titulo no reditia del
modo como lo tenian pensado. La situacién que atravesaba Santiago al
momento de la entrevista lo refleja claramente. Su imaginario, fomentado
por la escuela, le decia que el titulo le iba permitir tener un trabajo
administrativo, mas estable, pero la realidad es que en este momento no
aparecia ningun trabajo, ni siquiera de cadete y su experiencia en filmacion
no le aportaba para insertarse laboralmente en otros rubros. Desocupado, sin

dinero para capacitarse en su oficio y comprar equipos para dedicarse a eso,
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y sin experiencia para que lo contraten en otros trabajos, lleva a que su

situacion se vea ain mas desventajosa.

“Por ahora no tuve rédito digamos, no, no me sirvio porque no... este
profesor que me ofrecio trabajo me decia bueno ahora con el titulo podés
conseguir otro trabajo de lunes a viernes y con un horario fijo que esto que
lo otro... todavia no lo encontré. [...] no consigo todavia un laburo estable,
eh, mi curriculum que mucho no me estd sirviendo porque si, tengo un
oficio pero no me sirve para otras cosas. Buscar trabajo de no sé, de
cadete, ;jentendés? No me sirve. Hace poco tuve una entrevista en una casa
de revestimientos y me dice, bueno medio dia maestranza, medio dia cadete,
queda tu curriculum... tuve una buena entrevista para mi y todo pero no...
No me llamaron. Eh, porque el curriculum no era lo que ellos buscaban”
(Santiago, Escuela 5).

Por otra parte, Irina, una de las egresadas de la Escuela 3 sefiala que retomo
la escuela para finalizarla porque, ademds de que “todos” le decian que
terminara, ella sentia que en cualquier lugar al que fuera a pedir trabajo le
iban a pedir el secundario. Esto va de la mano de considerar los estudios
superiores como una ‘“‘espada” para protegerse de ciertas logicas mas
credencialistas que estdn imperando en su barrio ultimamente, las cuales
considera que derivan de la gestion actual del Gobierno de la Ciudad, a

cargo del partido PRO.

“...estoy conforme con el trabajo que tengo... y hasta el dia de hoy me dice
que tengo que seguir, que tengo que seguir, mdas con estos gobiernos que
estan viniendo y qué sé yo, viste, hay que tener un titulo universitario... E:
JEn qué sentido lo decis lo de “estos gobiernos que estdin viniendo”? Y el
gobierno de la ciudad ya estda medio, por ahi tiene que ser asi de pedir
nuestros papeles, no van viendo si sos referente [del barrio] o no, vos tenés
que tener un titulo, para mi esta bien, qué sé yo, pero como que yo lo noto y
lo veo, no entiendo de politica yo pero siento que este gobierno que estd
ahora el gobierno de la ciudad no mira las villas, la Villa 15 [donde
reside], no mira los espacios educativos que hay... [...] ...mi deseo ahora
es este: que si seguimos asi, digamos, vaciando cosas... esto, como una
espada, digamos, por lo menos tener un titulo universitario o un
comienzo...St, como una espada tengo asi como que me cubre, si, cierta
seguridad, porque en el dia de hoy, no, no tengo esas energias de antes, de
viajar en colectivo e ir a estudiar a esa escuela o a esa universidad o hacer
el terciario, la energia y el tiempo, no, no tengo. Prefiero mil veces estar en
mi casa con mi hijo y hacer las cosas ahi del barrio... asi que mi
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mentalidad de estudiar en si no quiero, pero si necesito el titulo
universitario, ;no sé si me entendes?... comodo, por ahi, pero... [risas] Si,
Yo quiero ir, quiero hacerlo, quiero tener el titulo” (Irina, Escuela 3).

En las razones que llevan a tomar la decision de finalizar el secundario la
idea de acceso a mejores condiciones laborales est¢é muy presente. El
imaginario en torno a la educacion como via para el ascenso social sigue
operando fuertemente en el relato de estos jovenes, con un tinte que apunta
sobre todo a conseguir mayor estabilidad en un mercado laboral que ya no
ofrece trabajos a largo plazo ni con buenas condiciones laborales. Por otra
parte, vemos en las palabras de los entrevistados la percepcion de la
titulacion superior como garantia de proteccion laboral, lo cual en muchas
ocasiones deja entrever cierta ingenuidad o desconocimiento de lo que
implica el transito por una carrera terciaria o universitaria. Al mismo
tiempo, se observa cierta idealizacion del trabajo profesional,

considerandolo una via directa al tipo de trabajos que desean.

“«“

- ue por decision propia”

Tres de los cuatro jovenes entrevistados de la Escuela 5 sefialan que
retomaron los estudios secundarios “por decision propia”, la cual fue
tomada como resultado de un “balance personal”, de darse cuenta lo que era
mejor para ellos, o por verse reflejados en ciertas imagenes a las cuales no
querian parecerse. Al mismo tiempo, a partir de esta forma de enunciar las
razones de su vuelta, invisibilizan otro tipo de referencias o soportes que

pudieran haber acompafado esa decision.

Martuccelli (2007) sefiala una relacion entre la visibilidad-invisibilidad de
los soportes, y las posiciones estructurales de los individuos, lo cual nos
puede servir para pensar el modo en que estos jovenes enuncian su vuelta a
la escuela. El autor sefala que la imagen valorada es la de aquel individuo
que se tiene por si solo desde el interior, capacidad de caracter casi heroico
propio de sus cualidades personales que tiende a encontrarse con mayor
frecuencia entre los sectores privilegiados. Justamente es por que son
sostenidos por el exterior que pueden tener la férrea sensacion de que son

ellos solos los que se sostienen, y por tanto, sus soportes se caracterizan por
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su invisibilidad. No hay individuo que pueda vivir sin soportes, que se
sostenga solo frente al mundo; es unicamente cuando cuenta con los
soportes externos suficientes que el individuo cree que se sostiene por si

solo y que lo hace por sus cualidades personales.

Podemos interpretar que esta frase utilizada por estos jovenes, “volvi por
decision propia”, va en esta direccion, habiendo podido afrontar esa
decision como totalmente individual, porque contaban con otros soportes
menos visibles que les daban una sensacidon de suspension social. Ahora
bien, uno puede rastrear otros elementos que pueden estar jugando, otros
soportes heterogéneos, reales o imaginarios, que operaron en la decision de

estos jovenes.

Justamente estos tres jovenes, Leandro, Santiago y Cristian, son egresados
de la Escuela 5 y se encuentran ubicados en una posicion estructural mas
cercana a una clase media trabajadora, sector social donde el imaginario
educativo esta presente mas tempranamente, en términos histéricos, como
mandato y obligacion. Asimismo, las trayectorias educativas de sus padres
son mas prolongadas, iniciando varios de ellos el secundario, y en un caso
alcanzando un titulo terciario. Por otra parte, cuando observamos lo que
motoriza esta decision “individual” vemos que en general se asumen como
en “oposicion a”: en oposicion a lo que decian los padres —“decian que no lo
iba a terminar” (Santiago)-, a integrantes de la familia que se constituyeron
como “antimodelos” (Leandro), a la imagen en la que se veia reflejado, la de

<

un vecino treintafiero que asumia el estereotipo de “vago” e “inmaduro”
(Cristian). De este modo, los soportes que apenas se vislumbran en los
relatos de estos jovenes cuentan con una menor visibilidad en sus formas de
enunciacion. Algunos hablan de cierto imaginario que valora la educacion y
rechaza la “vagancia” como forma de vida; otros, de la presencia familiar,
aunque sea por la negativa, para diferenciarse de ellos o bien, demostrar las

capacidades propias y desafiar las formas en que fue catalogado o nominado

previamente.
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- La apelacion explicita a la familia y los seres queridos

Alrededor de la mitad de los entrevistados hizo alusion a algin familiar o
ser querido como intervinientes en la decision de volver a estudiar,
mostrandose éstos como centrales en dicha decision. Madres, padres,
hermanos, parejas, comienzan a jugar aqui un lugar importante en la
decision de retomar los estudios, aunque como veremos, aparecen de

maneras diferentes.

Comencemos con aquellos que refieren a que vuelven a estudiar por sus
padres. Por un lado, vemos que algunos aluden a una promesa que querian
honrar -“se lo prometi a mi mama” (Francisco, Escuela 1)-, por otro, vemos
que hay un sefialamiento de que lo hacen porque los padres siempre les han
insistido que es lo mejor para ellos. Vemos, pues, que la familia ocupa un
lugar importante en estas decisiones, pero asociado en muchas ocasiones

con la promesa de mejoras en la vida a partir del paso por la educacion.

En el caso de Mariela, la joven misionera, vemos que alude a diferentes
generaciones de su familia que estuvieron presentes a la hora de decidir
retomar los estudios, por un lado su hermana menor, por el otro su madre y

su abuela.

“...yo siempre, o sea, mi objetivo era poder terminar la secundaria...
porque como mi mama no termino la secundaria, llego hasta séptimo.
Entonces como yo también tengo una hermana de nueve afnos, mi objetivo
era poder terminar al menos hasta quinto anio y después poder ayudarla a
ella. Y también por mi mama, porque mi mama me dice “aunque tengas 40
anos vas a terminar la secundaria”. Mi abuela también. Mi abuela, alla en
Misiones yo siempre fui a la tarde, entonces llegaban las 11 y me decia
tenés que baiiarte, tenés que comer y ella me llevaba hasta la puerta del
colegio para que yo no me vaya a otro lado, asi que...” (Mariela, Escuela

1).

El caso Francisco (Escuela 1) también es caracteristico. Por un lado, la
situacion familiar relacionada con la separacion de sus padres fue la que
desestabilizé en cierta medida su trayectoria escolar, porque “lo afect¢” y
por eso dejo la escuela. Pero también es la familia, particularmente la

madre, la razon de su vuelta. Esto da la pauta de la relevancia de la familia
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en tanto soporte, mostrando como la alteracion de este apoyo puede

desestabilizar una trayectoria, asi como aportar a su “re-estabilizacion”.

“...a mi mama le contaron del colegio aca, el de Patricio y Rio Cuarto. Me
dijo y le dije que si, que no habia problema que iba a terminar el
secundario que se lo habia prometido y me anoto ahi... queria que tenga un
futuro mejor, que no sea como ella, siempre me decia lo mismo. O que no
sea como mi papa, que ellos siempre trabajaron de chicos y dejaron el
colegio por culpa, porque no eran como ellos son ahora conmigo, o sea mis
abuelos, ;me entendés? Y mis papds a mi y mi hermano nos insistian que
estudiemos, que estudiemos, hasta a mi hermano en la facultad. Y mi papa
se la pagaba y le dijo que se la iba a pagar que queria que termine, nada
mas...”" (Francisco, Escuela 1).

En el relato de dos egresados aparece la pareja como la figura fuerte, que
apuntala e incita la vuelta a la escuela. Recordemos el caso de Elena, quien
deja la escuela por su deseo de trabajar; ella sefiala que su novio, actual
marido y padre de su hijo, le insistia con que tenia que terminar el

secundario.
“... es mas me obligo él a dejar porque nunca queria dejar de trabajar. Y
nada, dejé de trabajar y empecé a estudiar, empecé el colegio solo a hacer
eso... [Yo] si no terminaba... quedaba ahi. Fueron ellos [la madre y el
marido], si. Fue él [el marido] también el que me corria al colegio cuando
vo faltaba o no queria ir, él me sacaba... andate de aca. Nada y fue él...”
(Elena, Escuela 3).

Por otra parte, vemos el caso de Alberto, quien retomo la escuela junto a su
novia, Marlén, la madre de su hijo. En su relato, ella aparece como una
persona clave para su integracion, no solo en la escuela, sino también en la
ciudad ya que ¢l es oriundo de Cafiuelas; ella no sélo es la que lo hace
volver al colegio, sino que es quien le ensefia como manejarse en la ciudad

y lo introduce en un mundo desconocido hasta el momento para él.

“Yo en Cariuelas trabajé bueno, tareas de campo, fui paletizador, coseche,
fui a la quinta, cosechaba, amansaba caballos... cuando yo llegué [a la
ciudad] no entendia nada, ni viajar en colectivo sabia.... me trajo Marlén a
mi. Nosotros nos conocimos en Liniers y ella me trajo...en un boliche. Nos
empezamos a conocer y nos pegamos onda. Después paso el tiempo hasta
que te encarinds, y bueno, nada, y lo tuvimos [al hijo] ... me vine para aca y
no tenia ni idea de como se metia la moneda en el colectivo, era Tarzan en
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la ciudad, de computadora no sabia nada, la miraba a la computadora
como una tele mas... bueno, hasta que Marlén me empezo a enseiar, me
empezo, me acuerdo que me dijo que tenia que practicar mas con el tema de
la escritura, empezar a leer un poquito mds, veni que te ensefio un poquito
de Internet lo que es la Internet... eh, ademas me dice por qué no te venis a
estudiar acda me dice ella, bueno, y al tiempo quedo embarazada. Y agarré,
me vine para aca, me anoto ella en el colegio, porque yo si seria por mi
propia voluntad todavia estoy trabajando en el campo... ella fue la que me
empujo a terminar de estudiar” (Alberto, Escuela 4).

Por ultimo, restaria mencionar a aquellos egresados que toman como
referencia a su familia en la decision de volver a estudiar, pero no
necesariamente para corresponder a un pedido de algun familiar. Sino que
buscan constituirse en una fuente de orgullo para ella. Si bien aparece
soslayadamente en el caso de dos egresadas de la Escuela 1 -en Mariela,
para ayudar a su hermana menor, y en Silvana, porque de los seis hermanos
iba a ser, junto a su hermano mayor, la que tuviera el titulo secundario en la
familia-, en el caso de Nicolds, de la Escuela 3, la fuente principal de
motivacion para volver a la escuela es distinguirse y superar el nivel

educativo que caracteriza a su entorno familiar.

“...Claro, era vago, es decir, yo siempre de chiquito andaba mucho en la
calle, con mis primos, siempre, pero la idea de estudiar, de no dejarme
llevar por la calle y todo eso era parte de mi familia y bueno, yo me decidi
orientar a eso, porque tengo un sobrino adicto, otro que roba, otro que esta
en la carcel, y yo preferi seguir... [...] yo queria estudiar, preferia
estudiar...que trabajar, claro. Y yo preferi estudiar. Preferi estudiar mds
que nada porque en mi familia no hay ninguno que tenga el secundario.
Ninguno. De hecho los chicos de mis primos... que estan en primaria,
tienen, uno tiene 17 y todavia esta en tercer grado... Eh, bueno mas que
nada me concentré mds en eso porque no me gustaba mucho la familia, no
habia ninguno con secundario y bueno preferi eso. E: Quisiste ser vos el
que... Si, el primero...Destacar en algo, con buena voluntad” (Nicolas,
Escuela 3).

Como pudimos ver, son varios los egresados que refieren a la familia como
involucrada en su decision de retomar los estudios, pero no siempre es
referenciada del mismo modo. En algunos casos constituye el principal

motivador, a partir de una promesa o de la insistencia de las generaciones

mayores para continuar estudiando; en otros ya la propia familia constituida
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juega un rol relevante; por ultimo, en tanto mecanismo de distincion y
fuente de orgullo al interior de la misma familia. Lo que si se puede
observar en lo sefialado hasta el momento es que los lazos familiares juegan
un papel relevante en tanto soporte vital para los jovenes, operando tanto

como desestabilizador asi como estabilizador de la trayectoria educativa.

- La presencia de otros soportes: los apoyos comunitarios y
religiosos

En el apartado anterior pudimos ver que en el relato acerca de la vuelta a la
escuela se vislumbran ciertos soportes que aparecen asociados directamente
con la decision de retomar los estudios secundarios, como la familia y seres
queridos, y cierto imaginario que asocia la escuela con la movilidad social
ascendente. Pero a medida que avanzdbamos en las entrevistas de los
distintos egresados comenzamos a percibir que algunos de ellos remitian a
otras esferas de integracion y sociabilidad; por un lado, la afiliacion a ciertas
iglesias, por el otro, la participacion en actividades comunitarias en los

barrios donde viven.

En relacién con los soportes de corte religioso, dos egresados hicieron
explicita alusidn a su pertenencia a iglesias y por tanto, su participacion en

actividades organizadas por estas instituciones.

Comencemos por el caso de Silvana, quien desde chica participa de las
actividades organizadas por la parroquia catélica de su barrio, la Villa 21 de
Barracas. Primero comienza participando del grupo de exploradores de la
parroquia; ya a los 16 asistia a unos cursos de cerdmica que brinda el centro
de formacion profesional que tiene la iglesia, donde también se dan cursos
de herreria, carpinteria, computacion, entre otros. En general, estos cursos
estan orientados a los jovenes y adolescentes de la villa, que asisten o no a
la escuela, y pretenden formarlos en un oficio a la vez que buscan evitar que
estén todo el dia en la calle. Su participacion en estos cursos se prolonga,
pero ya como profesora. Es becada por el centro, junto a otros compafieros,
para realizar un curso de cerdmica en un sindicato y asi poder dictar las
clases. Este trabajo aun lo tiene, junto a otro en una escuela secundaria que

se abrié en la villa, trabajo que consiguié gracias a su conocimiento del
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barrio. Silvana recordemos que es la joven que dejo de asistir a la escuela
por problemas de salud. Su pertenencia a la iglesia también la ayudd en
otras circunstancias. Al quedar libre en la primera escuela, los padres de la
parroquia le consiguen media beca en un colegio privado para que retome
los estudios secundarios. Pero como aun seguia con dificultades de salud
volvié a quedar libre en esta escuela. Como vemos, la pertenencia a la
parroquia juega un rol importante, no s6lo en su vida laboral, sino también

al colaborar con la consecucion de sus estudios.

Otro de los jovenes egresados que mantienen una relacion estrecha con una
institucion religiosa es Nicolds (Escuela 3), quien pertenece a una iglesia
evangélica del barrio Ramon Carrillo, donde vive en Soldati, y a la que
asiste desde “chiquito”. A los 14 o 15 afios comienza a brindar su ayuda de
modo voluntario en la iglesia, asistiendo a “viejitos”, lo que hacia que la

frecuentara con mucha asiduidad.

“...trabajaba con viejitos, me levantaba a las... si bien el trabajo era dos
veces por semana, tenia que levantarme mds o menos 5 y media, 6 de la
manana, iba a un lugar donde se reunian viejitos... servian café, qué sé yo,
se le hablaba de la Palabra de Dios. Y bueno, yo servia el café, les hablaba,
ponia los equipos, los microfonos, arreglabas las guitarras, todas esas
cosas, eh, cuando saliamos de excursion bueno yo tenia que estar ahi
siempre... me gustaba hacerlo. De hecho las recepcionistas me regalaron
qué sé yo, una me regalo una guitarra, otra me regalo un perfume. Yo
estaba bien. Me daban de comer, por el desayuno... era voluntario, era
porque me bancaba yo mismo poder viajar en colectivo, este, de hecho lo
hice hasta después de dejar, es decir, de terminar la escuela... me gustaba,
me encantaba hacerlo” (Nicolas, Escuela 3).

Este lugar que tiene la iglesia esta en estrecha relacion con el rol que juega
su familia, especialmente su padre, a quien describe como una presencia
fuerte en su vida. En varios momentos de la entrevista se refiere a ¢l,
senalando el modo en que les marcaba el camino, por medio del ejemplo y

déandoles a elegir.

“...mis padres siempre me decian esto te conviene ) esto no, esto te
conviene, esto no. Mi papa no me decia vos hacé esto o te rompo la cabeza.
“Yo te doy a elegir”... y a todos nos hizo eso asi que... nos tenia medio
correctitos, mas que nada porque el ejemplo de él...es muy fuerte. Siempre,
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es una presencia fuerte. Es una presencia... mi mama también... mds que
nada era por el ejemplo. Mi papd no lo vas a ver peleando con nadie,
siempre habla bien, de hecho ahora es vicepresidente del barrio, eh... son
esas cosas que uno admira del padre cuando ya es grande” (Nicolas,
Escuela 3).

Situaciones similares describen otros egresados, pero en lugar de asistir a
centros religiosos, lo hacen a espacios comunitarios en la zona en la que
viven. El caso de Irina refleja claramente esta situacion, y el papel relevante
que las actividades comunitarias juegan en su vida familiar y laboral. Se
crio junto a su familia en la villa 15 de Mataderos. En el afio 2001, uno de
sus hermanos muere en la villa y se mudan a Lugano [ y II, pero el vinculo
con el barrio persiste de diferentes maneras. Ella vuelve a vivir alli cuando
se junta con su marido. A su vez, su madre siempre tuvo un comedor
comunitario en el cual Irina colabora. Ademas, desarrolla sus actividades

laborales alli.

Desde chica, junto a sus primas, participé en diferentes actividades y
eventos organizados por centros culturales, formo parte de una murga, hizo
“cursos pedagogicos”. En el ano 2000, inicia el curso de recreacion en
Puerto Pibes, en la Costanera, el cual dura tres anos. Ya con 16 anos
comienza a trabajar en una juegoteca'’' del GCBA, la cual funciona en el
espacio cedido por una parroquia. Luego, consigue trabajo en el Club de
Chicos'??, programa también del GCBA. Todas estas actividades la han
vuelto un referente en el barrio, lo cual para ella fue lo que le permitio

hacerse un lugar en términos laborales.

“Pero lo mads importante creo que fue ser referente del barrio, conocer el
barrio, conocer la gente, la comunidad de ahi, las familias, y eso fue uno de
los motivos que me contrataron a mi para laburar. Asi que desde el 2003
que estoy en la juegoteca y desde 2007 en el Club de Chicos” (Irina,
Escuela 3).

Esta vida comunitaria est4 asociada a las tareas que desarrolla su madre, a la

cual valora especialmente. En varias ocasiones sefiala que “la que tiene mas

Para conocer sobre el programa de juegotecas barriales, ver nota al pie 83.

192 Para conocer sobre el programa de Club de Chicos, ver nota al pie 84.
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historia es mi mama”, y destaca la valentia que tuvo con cuatro hijos
chiquitos de quedarse sola y dejar a su papad en Tierra del Fuego, donde
vivian, porque era violento. La madre, ademds de llevar adelante el

comedor, trabaja como operadora en un CAT'®

(Centro de Atencion
Transitoria), un hogar transitorio del Gobierno de la Ciudad que queda en el
barrio de Flores. Otra vez vemos entrelazada la vida familiar con otros

soportes, en este caso, de tipo comunitario.

A estos ejemplos se suma la situacion de Elena, también egresada de la
Escuela 3, quien a partir de su relacion de pareja, forma parte activa de un
comedor comunitario en la villa 20. Este comedor fue creado por su suegro
hace 14 afios y estd ubicado justo debajo de su actual casa. Como sefialamos
previamente, Elena vino de Chaco cuando tenia 15 afios mas o menos, y
dejo la escuela a los 16 porque queria trabajar. Hace 8 afios conoce a su
actual marido, quien la incentiva a que retome los estudios. Ella actualmente
tiene un hijo, y estd estudiando en un terciario para maestra jardinera.
Recientemente su suegro fallece y es el marido de Elena y ella quienes lo
sostienen para poder continuar dandoles diariamente el almuerzo, la

merienda y la cena a alrededor de 400 personas.

Cuando observamos quiénes son los egresados que participan de este tipo de
actividades vemos que en su totalidad son jovenes que viven en villas de la
ciudad. Esto consideramos que no es azaroso ya que el tipo de sociabilidad
que se dan en estos barrios populares asume caracteristicas diferentes a las
que se registran en zonas urbanas mas céntricas, en los que su poblacion
pertenece a sectores de clase media o clase media alta —situacion que
veiamos especialmente entre los egresados de la Escuela 4 y 5, ubicadas en

los barrios de Belgrano y Almagro respectivamente.

Denis Merklen (2010) sefiala que las transformaciones del Estado y la
desarticulacion de ciertas protecciones asociadas al empleo, llevan a una
reconstitucion de los mundos populares, donde la inscripcion territorial en el

barrio opera como un “parche”, un sustituto a la desafiliacion sufrida. De

103 para conocer sobre el CAT, ver nota al pie 82.
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este modo el barrio se volvid la base de estructuracion de soportes sociales
indispensables para quienes se desenganchaban del trabajo, los sindicatos, y
el entramado institucional. Duschatzky en su trabajo La escuela como
frontera (1999) también alude al lugar del barrio como espacio de
inscripcion identitaria para los jovenes de sectores populares, generando
fuertes lazos de implicacion. Estos procesos se ven reflejados en los tipos de
produccion simbdlica y cultural que se dan en los barrios, del cual es claro
ejemplo la difusion de una nueva religiosidad, marcada por la proliferacion
del pentecostalismo y la renovacion de las practicas catolicas (Seman,

20006).

En mucha ocasiones, estos espacios de insercion de los jovenes quedan
invisibilizados, sobre todo cuando se pone fuertemente el foco en la
escolarizacion secundaria como estrategia principal de integracion social de
la juventud. Si bien no hay que desestimar ciertos programas y
actividades'** que buscan integrar a los jovenes a la escuela media, en
muchas ocasiones esta incorporacion de “lo joven” es realizada en los
margenes de la institucion, en lo que Kantor (2007) llama el afueradentro.
Como sefialamos en el segundo capitulo, desde la politica educativa el foco
estd fuertemente puesto en la integracion de la poblacion joven a partir de la
escuela secundaria, aunque en la practica, muchas escuelas, sobre todo las
que atienden a sectores populares, establecen lazos con otras esferas
comunitarias pero ese lazo tiende a ser construido localmente, como parte

de esa solidaridad y sociabilidad barrial.

Generalmente se tienden a pensar los efectos de la educacion en otras
esferas sociales, como la laboral, los consumos culturales, los procesos
electorales, etc. (Baudelot y Leclerq, 2008). Pero consideramos que no se
han analizado de igual manera los efectos de otras actividades y esferas de
integracién, como las comunitarias, en la labor de la escuela. Si bien este
trabajo no se propone indagar en profundidad este aspecto, si podemos

senalar cierta complementariedad de los espacios comunitarios y religiosos

1% Entre otros, es posible mencionar los Centros de Actividades Juveniles o los Clubes de

Jovenes.
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con el escolar. Lo interesante es pensar los modos en que estos espacios
efectivamente se enlazan con la labor de la escuela, observando el tipo de
“cualidades” o “disposiciones” personales que fomentan en estos jovenes y
que luego son sobre las cuales opera la escuela. Con esto queremos apuntar
a la compatibilidad entre la disciplina escolar y el tipo de actividades que

estos jovenes realizan en el centro comunitario o religioso.

Los docentes de reingreso, sefialan que a estos chicos primero hubo que
“volverlos estudiantes”. Basadas en las historias escolares de los que llegan
a las ER y en la dificultad inicial que muestran algunos jovenes en relacion
al comportamiento dentro de la escuela, las autoridades y docentes sostienen
que una gran parte de la ensefanza esta dirigida a que “aprendan a ser
alumnos”. Aprender el oficio del alumno, el manejo dentro de la escuela, el
respeto a las pautas de comportamiento propias de la institucion como
atender en clase, respetar los horarios, no agredirse con los compatfieros, son
algunos de los aspectos a los que las escuelas dan mucha importancia al

principio de la escolarizacion.

“...(con relacion a) la violencia, aca se agarran a trompadas, cada tanto
las pibas se agarran a trompadas y cada tanto tenés que actuar. Pero creo
que el hecho de ser mas escuela en el imaginario de los pibes también hace
que exista un modelo de escuela que permite ciertas cosas y ciertas no, yo
en segundo ario dije: “Muchachos la escuela depende de ustedes, porque si
ustedes van a bardear como el aiio pasado, vamos a seguir peleando,
peleando, y peleandola pero si ustedes ya entendieron por donde va la cosa
v le demuestran a los demas por donde va la cosa, acda va a haber escuela,
mas escuela que cuando terminaron” y de hecho fue asi, los pibes se
portaron como alumnos de la escuela...” (Director, Escuela 1).

“..El tema es...que no han sabido ser alumnos, en el sentido de Piaget, de
que la inteligencia es adaptacion al medio, llamemos al medio escuela y
adaptacion ser un alumno que llega hasta el ultimo ano, bueno no pudieron,
no sabemos por qué, lo que nos importa es que acd se adapte y nosotros nos
adaptemos a ellos también, entonces se transforma en alumno el chico que
estando cuatro, cinco anos termina, se recibe... Porque en otros colegios,
estd el recurso disciplinario, ;funciona? no, entonces llama al preceptor, y
el preceptor saca al alumno que llama al padre y esto y lo otro. Pero
cuando eso que no lo podemos hacer, con chicos donde eso ya fracaso...
hay que empezar a reconstruir bien el vinculo y ejercer el liderazgo frente a
los alumnos, y lograr ejercer el liderazgo de la pertinencia durante la hora
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de clase, que se hace lo que se debe hacer...” (Asesor pedagogico, Escuela
4).

La forma escolar establece cierto modo de organizacion del trabajo que
requiere de los diferentes actores determinadas pautas de conducta y el
respeto a las normas que rigen el espacio escolar. El disciplinamiento de los
cuerpos, tan adecuadamente analizado por Foucault (1987), a partir de las
tecnologias de poder que se dan en la escuela demanda determinado tipo de
conductas en los distintos tiempos y espacios pautados en la escuela. La
regularidad en la tarea, el respeto a los horarios de entrada, la constancia en
la realizaciéon de una labor, etc., son todas conductas que se van
estableciendo desde la institucion escolar, y que histéricamente se inculcan
fuertemente en el nivel primario (Althusser, 2005; Bowles y Gintis, 1990).
Claramente la institucion escolar no s6lo es una institucion que transmite
conocimientos, sino que juega un rol relevante en los procesos de

socializacion y regulacion de las conductas.

Como sefiala Perrenoud (2006), en la escuela se adquieren una serie de
aprendizajes que conforman el “oficio del alumno”, es decir, saberes,
habilidades, valores, codigos, habitos y actitudes que permiten sobrevivir en
una organizacion de tipo burocratico, sea como estudiante, trabajador,
enfermo, usuario, etc. De esta manera, la experiencia durante la

escolarizacion es transferible a otros tipos de grupos u organizaciones.

Pero aqui consideramos que se da un proceso complejo, donde los habitos y
conductas adquiridos en diferentes espacios colaboran con la labor de la ER.
Por un lado, quienes asisten a reingreso son jovenes que en su gran mayoria
no han tenido dificultades para transitar por el nivel primario. Esta situacion
es evidente no s6lo en las entrevistas a los egresados, sino también en los
alumnos que entrevistamos en 2007. Pero que si han encontrado dificultades
para adaptarse al nivel secundario, que demanda mayores niveles de
autonomia por parte de los estudiantes y exige el respeto a ciertas pautas de

convivencia.
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Consideramos que en cierta medida, aquellas habilidades que estos jovenes
se ven obligados a aprender y sostener en el tiempo para poder participar de

. . . .. ;195105
los espacios comunitarios y religiosos se vuelven “terreno fértil”

para que
la escuela inculque exitosamente el oficio del alumno en estos jovenes que
no lo habian adquirido previamente. De este modo, la realizacioén de cursos,
el cumplir con horarios, el responsabilizarse y comprometerse con la
realizaciéon de una tarea, etc., son todos aspectos resehados por estos
egresados a la hora de describir su labor en estos centros que coinciden con
aquellos que les demanda la escuela. Podemos decir que el contar con estos
soportes comunitarios colaboran en la generacion de cierto habitus
adaptable a las condiciones escolares. Lo que hacen en la escuela es parte de
€s0 que ya pusieron en practica previamente, tal vez de modo no tan
esquematizado, o pautado, pero definitivamente presente. De este modo, la
disciplina, los horarios, el compromiso con una actividad, cierta constancia
a lo largo del tiempo, son cualidades que van adquiriendo en dichas esferas
de integracion religiosa y comunitaria, que les han servido como recursos
para adaptarse a la escuela, y de la cual ésta se vali6 para realizar su tarea de

modo exitoso.

Ahora bien, asi como colaboran en la readaptacion de la escuela, no
podemos negar que la legitimidad de cada uno de estos soportes es muy
diferente a la que detenta el titulo secundario. Sin ir mas lejos, queda
graficado cuando Irina marca que si bien es una referente barrial por su
trayectoria en las actividades formativas y comunitarias del barrio, necesita
contar con las credenciales escolares, porque es lo que le piden
minimamente desde el GCBA. Por otra parte, socialmente la validez que

tiene cada una de estas esferas, por ejemplo, en términos de insercion

1% Baudelot y Leclerq afirman que las escuelas de la segunda oportunidad o la formacién

de adultos s6lo es aprovechada por aquellos que se han beneficiado con la primera. De este
modo pareciera que la formacidn continua viniera a terminar una formacion inicial, densa
pero imcompleta para los trabajdores que pueden incluirla en una estrategia de carrera y por
tanto “...los programas de educacion y formacion de adultos tienen la tendencia de no
llegar a las personas de escasas competencias, que son las que mas los necesitan” (Baudelot
y Leclerq, 2008: 32)
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laboral, claramente es diferente, lo que queda explicito cuando se sefiala al
titulo secundario como la minima credencial para conseguir un trabajo. Las
puertas que abren cada uno de estos soportes son diferentes. Si bien los
soportes comunitarios habilitan ciertos espacios —y Merklen (2010) lo marca
claramente, en términos de posibilidad de adquirir ciertos recursos, incluso,
conseguir ciertas ocupaciones o ingresos-, el contar con un titulo secundario
les habilita espacios con mayores niveles de formalidad, y en algunos casos,
la posibilidad de salir de las coordenadas del barrio, ya que estdn
fuertemente entrelazados con la sociabilidad local. Pero la combinacién
entre las redes del barrio y la credencial del secundario, pareciera otorgarles

a estos egresados un mejor posicionamiento relativo en el mundo laboral.

De esta manera, si tuviéramos que valorar la legitimidad de estos espacios
religiosos y comunitarios, deberiamos indicarle una legitimidad media,
sobre todo si los pensamos en relacion a la titulaciéon secundaria. Estos
soportes no son considerados socialmente negativos o que afecten
negativamente otras inserciones sociales —como puede ser el caso que ya
referenciamos previamente de la pertenencia a “bandas juveniles”- pero no
necesariamente garantizan, dentro de un marco estructural amplio, una plena
insercion social y laboral. Si pueden constituir una ventaja, como en el caso
de Irina, cuando esos lazos construidos localmente en el barrio, los cuales
constituyen un verdadero capital social, se combinan con la posesion de las

credenciales educativas minimas.

Lo que quisimos sefialar en este apartado es la presencia de otro tipo de
soportes, no solo los familiares, que estdn presentes en las trayectorias de
estos jovenes egresados de las ER, y que, consideramos, contribuyeron a su
reinsercion exitosa en el sistema. No solo porque les permitieron hacer esa
reconversion previa de asumir la decision de volver a estudiar, sino que
constituyen parcialmente la “materia prima” sobre la que trabaja la escuela

para modelarlos en tanto alumnos.
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5.3.4. Recorridos post-egreso: situacion actual de los egresados

A la hora de seleccionar a los jovenes para conformar la muestra
priorizamos que hubiera transcurrido cierto tiempo entre el egreso y el
momento de la entrevista, a fin de observar su recorrido luego de egresar.
Esto pudimos cumplirlo en la mayoria de los casos, ya que 13 de los 16
egresados finalizaron entre los afios 2006 y 2009. Sélo 3 de ellos lo hicieron
entre 2010 y 2011, los cuales pertenecian a la Escuela 5, que comenz6 a

funcionar un afio y medio después que el resto de las instituciones.

En este apartado nos proponemos reflejar la situacion a nivel familiar,
laboral y académica del conjunto de los egresados, observando el trayecto

que han delineado desde el egreso hasta el momento de la entrevista.

Con respecto a la situacion familiar, para todos nuestros egresados la familia
es un actor que estd presente en sus vidas, ya que en sus relatos abundan las
referencias a padres, hermanos o parejas. La mayoria de ellos, 10 de los 16
egresados, aun no estdn en pareja ni han formado una familia propia.
Recordemos que las edades de estos jovenes se concentran dentro del rango

que va de los 22 a los 25 afos.

De la Escuela 1, dos de los egresados, Mariela y Francisco, siguen viviendo
con sus padres y hermanos y no han formado pareja; por su parte, Silvana
vive con su novio en un departamento que alquilan en Barracas, y Manuel
tiene su esposa e hija de menos de dos afios, viviendo a su vez con sus
padres y la familia de su hermano. En la Escuela 3, la situacién es un poco
diferentes, de los cuatro egresados, tres tienen familia propia. Las dos
chicas, Irina y Elena, estdn en pareja y cada una de ellas tiene un hijo;
Marcos vive con su mujer y sus tres hijos, el primero de ellos nacid el
ultimo afio que estaba cursando la escuela. Nicolds es el Unico de esta
escuela que es soltero y vive con sus padres y hermanos. En la Escuela 4,
dos de los egresados son solteros y no tienen hijos; es el caso de Jorge y de
Gianella, ésta ultima al momento de la entrevista estaba planeando irse a
vivir con su novio pero para eso tenia que buscar un trabajo mejor
remunerado. Alberto, por su parte, tiene un hijo que tuvo con Marlén, pero

estd separado de ella y ahora estd soltero. En cambio ella, estd con una
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nueva pareja con la que tuvo su segundo hijo. En la Escuela 5, todos los
jovenes entrevistados, estan solteros, sin hijos, y viven con algin familiar,

ya sea con la madre o el padre, con los abuelos y con algin hermano.

Pasemos a ver la situacion laboral de estos jovenes luego de haber transitado
unos afnos desde que egresaron. Sus trayectorias laborales son bastante
heterogéneas, ya que varios de ellos no habian trabajado antes de ir a la ER
ni durante la cursada, mientras que otros si combinaron la cursada con el

trabajo.

En la Escuela 1, recordemos el caso de Silvana. Ella trabajé durante la
cursada en la ER, dando los cursos de ceramica en el centro de formacion
profesional de la parroquia, trabajo que sostuvo hasta el momento de la
entrevista. Ademas de este trabajo, ahora se desempefia como preceptora en
una escuela secundaria dentro de la villa donde se cri6, contratada ya que
conoce bien a los chicos del barrio. Manuel, por su parte, no trabajaba antes
ni durante la ER; recordemos que jugaba al futbol, pero no parecia tomarlo
como un trabajo. En el ultimo tiempo de cursada iba a un supermercado
“chino” a ayudar como repositor cuando lo necesitaban. Desde que egreso
entr6 en el rubro seguridad y ha trabajado como guardia en dos empresas y
en distintos “objetivos”, es decir, apostado en diferentes sitios, generalmente
supermercados. Al momento de la entrevista se habia quedado sin trabajo
hacia un par de semanas, y buscaba seguir en el mismo tipo de trabajo.
Francisco, por su parte, nunca trabajo durante la cursada; luego lo hizo
como repositor en diferentes supermercados, como repartidor de pedidos en
una empresa, en la cocina de una casa de empanadas, todos ellos trabajos
temporarios que a veces dejaba para irse de vacaciones con sus amigos o
irse a vivir con una novia que tuvo. Mariela trabajé como niflera el ultimo
afio que cursd la secundaria, luego entr6 como cajera en una cadena de
supermercados y en el parque de juegos de un shopping, posteriormente
retorna como cajera a otra cadena, pero al finalizar el periodo de prueba
queda afuera. Al momento de la entrevista trabajaba de cajera en un

restaurant en el que su tio era el encargado.

En la Escuela 3, Nicolés, ahora preceptor de la ER, durante la cursada

ayudaba a servir el desayuno en la iglesia a la que pertenece, por lo cual
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recibia algiin dinero, que servia para financiar sus viaticos. Luego de egresar
trabaj6 como ayudante de predio en las colonias de verano del GCBA.
Elena trabajo al dejar el secundario, vendié ropa interior en la calle, pero
luego, cuando retoma los estudios, ya viviendo con su marido, deciden que
no trabaje. Al momento de la entrevista estaba haciendo unas practicas en
un jardin de infantes, en el marco de su carrera de maestra jardinera, y
también ayudaba en el comedor que solia ser de su suegro y ahora coordina
su marido. Irina trabajo desde chica en la Juegoteca del GCBA, hasta el dia
de hoy lo hace, y luego de egresar también consigui6 trabajo en el Club de
Chicos, todo en el barrio donde se crid, la Villa 15 de Mataderos. Quien
trabajo antes, durante y después de la ER fue Marcos. Cuando deja de asistir
al comercial al que iba, su padre estaba abriendo una rotiseria en la que
trabajo hasta que empez6 a andar mal el negocio, que es cuando decide
abrirse del padre y retomar los estudios. Durante la cursada en la ER,
trabajaba en horario nocturno, luego de salir de la escuela, limpiando un
banco para una empresa de limpieza. Luego cambia de empresa, y pasa a
limpiar por las mafanas un laboratorio de medicamentos, en el cual estaba
muy comodo. Pero se entera, a través de su hermano que trabaja en un
shopping de Avellaneda, que estaban buscando vendedores en una casa de
deportes. Como el sueldo era considerablemente mayor, cambia de trabajo,
pero lo echan tiempo después, como sefalamos antes, cuando se afilia al
sindicato. Luego de estar parado un mes, encuentra trabajo como vendedor

en una concesionaria de autos.

En la Escuela 4, Jorge trabajo en la carniceria de un supermercado “chino”
junto a su hermano, el afio que le faltaba para terminar el secundario. Luego
vuelve a Paraguay, donde estudia, y al momento de la entrevista trabajaba
en la carniceria que tiene con su hermano en el barrio de Barracas. Gianella,
por su parte nunca trabajo hasta egresar, cuando el padre le consigue un
trabajo de recepcionista en una clinica estética, donde esta en negro. Marlén
tampoco trabajé durante la cursada, porque cuidaba a su hijo. Luego de
egresar estuvo unos meses en un local de ropa, pero era muy cansador
porque no tenia franco ningun fin de semana. Luego cambia y pasa a

trabajar en una cadena de comidas rapidas donde ain sigue trabajando; la
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desventaja es que al estar abierto las 24 horas puede tocarle trabajar en
cualquier horario. Por ultimo, Alberto, cuando vivia en Cafiuelas trabajo en
distintas actividades rurales, al venirse a Buenos Aires, mientras cursaba,
trabajaba en una panaderia. Luego comienza a dedicarse a tareas de
“custodia personal”, lo hace de modo independiente y reviste un alto grado
de informalidad. El sefiala que su trabajo es brindar proteccion a personas
que lo contratan cuando deben ingresar a algin barrio peligroso de la
ciudad. Este es el trabajo que aun realiza y lo desarrolld a partir de

amistades con ex policias y ex militares que le han ensefiado el “oficio”.

Entre los egresados de la Escuela 5, mayormente no han trabajado ni antes
ni durante la ER, salvo Santiago, que desde que deja el secundario hace
cualquier tipo de trabajo —reparte volantes, trabaja en un ciber, repositor y
reparto en un supermercado chino- hasta que empieza a trabajar con un
conocido del padre en una empresa de filmacion de eventos,
desempefiandose como camardgrafo. Este trabajo siempre lo tuvo, pero iba
fluctuando segun la cantidad de eventos que hubiera. Al momento de la
entrevista hacia mas de dos semanas que no salia ningtn trabajo, por tanto
estaba en la biisqueda. Posteriormente, nos enteramos que encontrd empleo
como playero en una estacion de servicio. Leandro no ha trabajado nunca
hasta ahora, mas que ayudar a algun conocido o familiar en algiin negocio,
pero era sélo una ayuda y ¢l no lo considera un trabajo. Cristian, cuando
empezd la ER trabajaba como delivery, trabajo que tenia que hacer
caminando pero pronto lo dejé porque llegaba muy cansado a la escuela.
Después de egresar trabajo menos de tres meses en un call center para una
empresa de telefonia celular, pero era un trabajo que le “hacia mal”. Al
momento de la entrevista estaba contratado en Obras Sanitarias, su trabajo
consiste en tomar asistencia en un curso de formacion que se les da, por un
convenio con un programa del Estado nacional, a los integrantes de
cooperativas. Finalmente, David recién comienza a trabajar cuando egresa,

como administrativo en un sindicato, en el cual trabajan varios familiares.

Independientemente de si trabajaron o no antes o durante la cursada,
podemos observar que un buen nimero de las trayectorias laborales de estos

jovenes se caracterizan por la inestabilidad y la precariedad de los trabajos
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en los que se desempenaron. El pasar de un trabajo a otro, atravesar
periodos de prueba de apenas unos meses, trabajos nocturnos o que varia el
horario en que deben realizarse, el no contar con francos ni con la
posibilidad de afiliarse a un sindicato, son todas ellas situaciones que
caracterizan el mercado laboral juvenil, donde predominan los empleos
informales, no estructurados, precarios e inestables y de baja calidad,
especialmente para los jovenes de sectores socioecondmicamente mas

desfavorecidos (Jacinto y Chitarroni, 2010; Longo, 2011).

Hay algunas excepciones al respecto, ya que identificamos algunos casos
donde han accedido a empleos de mayor calidad y estabilidad. Por un lado,
los casos de Silvana, Nicolas e Irina, que recordemos trabajan en un centro
de formacion profesional y en la secundaria que se abre en la villa 21, como
preceptor en la ER de la que egres6 y en una serie de programas del GCBA,
respectivamente. Estos tres jovenes parecieran estar en mejor situacion
laboral ya que ademas de poseer el titulo conocen a los chicos de los barrios
donde se criaron, conocimiento que les brinda ventajas para ocupar dichos
puestos. El acceso a estos trabajos derivd de una red de contactos en el
ambito barrial. Por otro lado, estan los otros dos casos que marcan una
excepcion, el de Cristian y el de David, que cuentan con un capital social
diferencial al tener la familia ciertas posibilidades de facilitar la insercion
laboral. Cristian recordemos, que luego de un tiempo de espera, consigue un
contrato en la empresa de aguas donde trabaja su madre y donde también
tiempo atras trabajo su padre. Por su parte, David accede al trabajo en un

sindicato en el cual trabajan familiares suyos.

Pasando a observar la situacion en relacion con los estudios que realizaron
estos jovenes después de egresar, vemos que de los 16 egresados, cinco de
ellos no intentaron estudiar; tres iniciaron como primera opcion estudios en
un instituto terciario y sélo uno de ellos contintia estudiando; cinco
intentaron estudiar en una universidad publica y a los cinco les fue mal y
dos retomaron los estudios posteriormente en un terciario pero sélo uno
continuaba al momento de la entrevista; otros dos egresaron completaron un
curso relacionado con su trabajo. Veamos con mas detalles las distintas

situaciones, manteniendo estas distinciones.
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Como sefialamos, cinco de los egresados no iniciaron estudios superiores,
ellos son Mariela (Escuela 1), Marcos (Escuela 3), Gianella (Escuela 4),
Santiago y Cristian (Escuela 5). En algunos casos han realizado algun curso,
como teatro o photoshop, o toman clases de canto con un profesor
particular. Salvo Marcos que tiene pensado estudiar en el futuro radiologia y

medicina, ninguno de ellos expresa la intencion de continuar alguna carrera.

En relacion con los jovenes que han iniciado estudios en un instituto
terciario, para tres de ellos fue la primera opcion: Francisco (Escuela 1) que
empez6 gastronomia, Leandro que empezd analista de sistemas y Elena
(Escuela 3) que inici6 la carrera para maestro de nivel inicial, primero en
uno, no le fue bien, luego cambid de instituto y es la tnica de los tres que
continta estudiando. Luego, otros dos egresados, luego de haber intentado
hacer el Ciclo Basico Comun (CBC) en la Universidad de Buenos Aires,
Nicolés (Escuela 3) para derecho y Silvana (Escuela 1) para enfermeria, se
inscribieron en un terciario. Silvana decidié que la carrera de enfermeria no
era para ella, y dejo de estudiar. Le gustaria en un futuro hacer alguna
carrera, relacionada con la estimulacion temprana. Por su parte, Nicolas
empezo6 profesorado en Ciencias Juridicas, estd cursando el segundo afio y
continda con la carrera. Otros tres estudiantes intentaron realizar una carrera
universitaria pero los tres dejaron. Por un lado, Marlén (Escuela 4) inici6 el
CBC para abogacia, no le gustaba, le aburria y, cuando estaba cursando,
queda embarazada de su segundo hijo y decide dejar. Jorge (Escuela 4), por
su parte, empezd contabilidad en Paraguay, realiz6 tres afios, pero tuvo que
volver a Argentina y por ahora interrumpio los estudios. Finalmente, David
(Escuela 5), ha intentado estudiar Ingenieria en Sistemas en la Universidad
Tecnologica Nacional pero ha rendido varias veces el examen de ingreso

eliminatorio y no ha podido acceder.

Luego esté el caso de Alberto (Escuela 4) quien ingresé en la escuela de
policia, pero debido a una causa judicial que tiene por lesiones al marido
actual de Marlén, su ex pareja, tuvo que dejar. Su intencidén es retomar
cuando se resuelva su situacion judicial. Por ultimo, tenemos el caso de
Manuel (Escuela 1) quien realiza un curso de computacion después de

egresar que lo capacitd para el manejo y monitoreo de cémaras de
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seguridad, curso que le ha redituado en lo laboral; y el de Irina (Escuela 3)
que durante el ultimo afio que cursé la ER completo el curso de recreacion,

especifico de su tarea profesional.

Al dia de la entrevista, sdlo dos egresados estaban estudiando una carrera de
nivel superior, en institutos terciarios, aunque varios de ellos expresan el
deseo, la intencion o la necesidad de estudiar una carrera a futuro, como
modo de alcanzar y asegurar cierta insercion laboral, que como vimos
anteriormente, esta fuertemente tefiida del imaginario tradicional acerca de
la educacion como via de ascenso social. Por otra parte, se vislumbran las
dificultades que tienen buena parte de los egresados del secundario,
especialmente aquellos provenientes de sectores populares, a la hora de
intentar ingresar a una universidad, quedando ese intento frustrado a poco
de haberse iniciado. Esto no hace mas que reflejar una tendencia histérica
respecto al proceso de seleccion que realiza la universidad, algunas veces de
modo explicito —por medio de un examen de ingreso-, en otras ocasiones de

modo mas velado (Chiroleu, 2009)'%.

A lo largo de este apartado reflejamos los recorridos que los egresados
realizaron una vez que terminaron el secundario. Varios de ellos no han
formado una familia, pero otros ya han concretado este proyecto.
Practicamente todos estdn insertos laboralmente, aunque vimos que algunos
padecen la precariedad e informalidad de los puestos laborales disponibles
para esta franja etaria, particularmente proveniente de sectores populares.
Por otro lado, vemos las dificultades en la consecucion de estudios
superiores, siendo s6lo unos pocos los que han logrado sostenerlos méas alla

del primer afio de iniciados.

1% Chiroleu (2009) sefiala que la experiencia argentina deja en evidencia que garantizar el
acceso no supone alcanzar una mayor representacion de los sectores menos favorecidos
entre los graduados. La magnitud del ingreso debe leerse junto con las bajas tasas de
graduacion, pero a su vez con las elevadas tasas de desercion que se concentran en el
primer tramo de las carreras.

228



Alcances de las ER: la necesidad de soportes minimos

El recorrido realizado a lo largo de este capitulo nos permite complejizar la
mirada ante fendmenos similares pero que responden a diferentes razones, o
bien, fueron generados por constelaciones diferentes de fenomenos. Las ER,
como vimos previamente, fueron disefiadas para atender a ese conjunto de
jovenes en edad de asistir al secundario pero que por diferentes razones no
lo estaba haciendo. Al momento de la creacion de estas escuelas en 2004,
eran alrededor de 10.000 jovenes en esta situacion. S6lo una porcion de
ellos se inscribid en esta experiencia, que a su vez solo logro retener a
algunos. Desde la estadistica, todos estos jovenes estan en una situacion
equiparable de exclusion del sistema, pero lo que pudimos indagar a lo largo
del capitulo es que las trayectorias vitales de quienes llegan a reingreso son
disimiles —y podriamos decir, desiguales-, lo que lleva a que algunos estén
en condiciones de reinsertarse en el sistema educativo, mientras que otros

vuelven a quedar excluidos de él1.

Al utilizar la metafora del colador buscamos hacer foco en el hecho de que
este formato escolar creado para los que no asisten a la escuela secundaria
solo logra ser eficaz con algunos jovenes. Esto ya lo habiamos observado en
la investigacion original de la que se nutre esta investigacion (Tiramonti et
al., 2007; Tiramonti, 2011). Lo que nos propusimos es explorar con mayor

detenimiento sobre quiénes logra ser efectiva la ER y por qué.

Los que quedaron en el camino nuevamente, como pudimos observar, son
quienes atraviesan condiciones vitales extremas, no contando con los
soportes “minimos” que les permitan participar de la vida institucional y
sostener una estrategia de mediano plazo como es la finalizacion del
secundario. Con esto nos referimos a aquellas condiciones minimas de
integracion social que les permitan a los individuos sostenerse en tanto tales
y sobre los cuales la institucion escolar pueda operar. Esta situacion se ve
reflejada en el hecho de que esta vuelta al secundario no estaba sostenida
por la decision personal de hacerlo, sino que provenia de una derivacion de
otras instancias, como la judicial por ejemplo. Esto refleja que el derecho a
la educacion, el cual demanda un deber a quien lo detenta, necesita

encarnarse en tanto proyecto personal para poder prosperar, para lo cual
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requiere de ciertos soportes minimos para hacerlo. La configuracion de un
entramado de expectativas que permita visualizar la utilidad del secundario
se vuelve imprescindible, lo que queda reflejado en las miradas de los
jovenes egresados acerca de las puertas que abriria el titulo secundario en
términos de acceso a mayor estabilidad, mejores trabajos, distincion y
superacion respecto a su entorno, sobre todo familiar, entre otros aspectos.
Expectativas, que no se cumplen en todos los casos, por los mismos
procesos de devaluacion de titulo secundario y las propias caracteristicas del

mercado laboral juvenil.

Como deciamos antes, la escuela “no rescata”, sino que pareciera demandar
una reconversion previa de estos jovenes para poder acogerlos en su
interior. Esto se observa en el hecho de que la totalidad de los egresados
entrevistados adujeron que hubo una decision de retomar el secundario,
salvo aquellos que no habian decidido dejar la escuela previamente. A su
vez, observamos que ninguno de los egresados lleg6 a la ER derivado por
otras esferas. Este entramado de expectativas motorizan la vuelta a la

escuela de quienes dejaron antes, pero necesita de apoyos para concretarla.

La reconstruccion de las trayectorias vitales de estos jovenes nos ha
permitido ver que si bien estdn en posiciones sociales similares, estos
recorridos fueron asumiendo su expresion particular a partir de diferentes
situaciones o “accidentes vitales”, configuraciones familiares y experiencias
escolares previas, que llevaron a que quedaran fuera del sistema educativo.
Pero a su vez, observamos que la decisiéon de volver a estudiar estuvo
soportada por diferentes apoyos que permitieron su concrecion y

sostenimiento a lo largo del tiempo necesario para concretarla.

Observamos que la familia aparece en la mayoria de los casos analizados,
pero lo hace de modos diferentes. En ciertas ocasiones, como una referencia
explicita sobre la que se basa la decision de volver a estudiar —y aqui la
referencia son tanto generaciones mayores, en algunos casos menores, asi
como los conyuges. En otras, aparece como un deseo de volverse fuente de
orgullo al mismo tiempo que la obtencion del titulo permite distinguirse al
interior de la familia. Incluso, en aquellas situaciones que se decidio retomar

el secundario aduciendo cuestiones personales, aparece la familia como
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oposicion —ser diferente a ellos o desafiar la mirada de ese otro que no los
creia capaces de terminar la escuela. Esta presencia de lo familiar como
soporte de las trayectorias de estos jovenes no nos debe llevar a reforzar
algunos discursos que circulan en las escuelas que marcan que su labor no
puede concretarse porque “la familia no acompana”. Esta referencia
generalmente marca la desviacion respecto de una imagen que responde al
modelo nuclear, donde sigue prevaleciendo la distribucion tradicional de los
roles familiares. Aqui, como pudimos observar, aquellos allegados que
fueron aludidos como familias, en muchos casos remiten a los padres, pero
también apelan a otros lazos que operan como familia independientemente

de como esté constituida.

En los relatos juveniles también aparece el imaginario acerca de la
educacion como camino de ascenso social o que al menos, permite mejorar
las condiciones de vida al abrir las puertas hacia una mayor estabilidad.
Aqui se vuelve a la escuela una vez que se vivencid la precarizacion que
afecta al mercado laboral juvenil; o bien, como opuesto a la imagen de
vago, de la cual se pretende distanciar. Consideramos que el imaginario
educativo mas clasico sigue operando y logra ser parcialmente efectivo ya
que permite acceder a un mercado laboral con mayores grados de
formalidad —aunque no garantiza una insercion segura. Al mismo tiempo, la
presencia de este imaginario va asociada con la visibilidad de la utilidad de
los estudios secundarios, lo cual resulta crucial para concretar la apuesta de

la escolarizacion.

Por tultimo, resta sefialar aquellos soportes comunitarios y religiosos de los
que participan aquellos jovenes entrevistados que viven en barrios mas
precarios y su posicion socioestructural se acerca mas fuertemente a una
clase popular. Esto no sorprende, como vimos, por los tipos de sociabilidad
particulares que tienden a desarrollarse en aquellos barrios donde la
desregulacion de las protecciones sociales y laborales se vive con mayor

crudeza.

Pablo Seman (2006) sefiala que la cultura de los sectores populares ha
tendido a priorizar entre sus valores lo relacional, en este sentido tiene

prioridad el colectivo por sobre lo individual —y es por ello que la familia
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ocupa el lugar primordial-, la localidad, la reciprocidad y el trabajo.
Elementos cuya presencia se deja vislumbrar al reconstruir las trayectorias
individuales de estos jovenes y que estardn presentes, como veremos mas
adelante, en la valoracion que hacen de las relaciones entabladas con sus
docentes en las ER, donde la reciprocidad en el respeto y la lealtad juegan

un rol relevante.

Si bien no es el proposito de este trabajo dar cuenta de los procesos de
desercion escolar, si podemos ver que, en el caso de este grupo de jovenes
provenientes en su mayoria de sectores bajos, se ha dado por una
combinacion de factores, propiamente escolares asi como extraescolares,
que tienen efectos en las trayectorias educativas y vitales que se van
delineando. El contar con recursos diferenciales permite afrontar de modo
diferente los “accidentes vitales” que en algin momento los desestabilizaron
—como enfermedades personales o de algin familiar, las mudanzas-, al
mismo tiempo que poner en juego otras disposiciones para responder a las
problematicas propiamente escolares. Esto les ha permitido revertir los
resultados previos de una prueba estructural como la escolar. En este caso,
la prueba escolar fue afrontada en un principio de modo insatisfactorio,
siendo los perdedores en el proceso de seleccion que ésta concreta. Pero la
posibilidad de afrontarla nuevamente, en esta ocasion en las ER, les

permitié volverse los exitosos de esta nueva contienda escolar.

Consideramos que el andlisis realizado de las trayectorias de quienes
egresaron de las ER nos permite ver los limites y los alcances de esta
experiencia de escolarizacion secundaria, asi como reconsiderar la hipdtesis
que subyace detras de la creacion de estas escuelas. Como dijimos, la idea
de modificar el formato escolar estuvo basada en un diagnéstico que
enfatizo los efectos exclusores de la escuela media, observando algunos
puntos de quiebre en las trayectorias educativas de quienes ingresan al nivel
provocados por la dificultad de adaptarse al régimen académico propio de la
secundaria, asi como por no poder cumplir con la presencialidad y
regularidad que demanda. Aqui podemos observar que esta hipdtesis se
corrobora con nuestros egresados porque muchas de las dificultades que

experimentaron para sostener su escolarizacion en la escuela comun se
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debieron, por un lado, a las propias inflexibilidades de ésta, pero por otro, a
la escasa reaccion o acompanamiento a ciertas situaciones asi como a una

actitud de desligarse abiertamente de las situaciones “problematicas”.

Ahora bien, esta hipdtesis de que el formato genera exclusion y fracaso
parece valida s6lo para una proporcion de la totalidad de los jovenes en edad
de asistir al secundario que no lo estd haciendo. Como sefialamos, de esos
miles de jovenes que ain no estdn integrados en la escuela secundaria,
algunos han quedado afuera por sus propias rigideces y son reincorporados
por este formato. Pero otros tantos, de los cuales s6lo algunos han llegado a
las ER, por mas que se flexibilice el formato no logran ser reinsertados. En
cierta medida, la puesta en marcha de esta experiencia busco reinsertar a
todos pero solo lo logroé con algunos, los que podriamos senalar como los
“escolarizables”, los que en cierta media, en términos de Castel, ya eran

individuos en términos positivos.

Al senalar este aspecto no queremos hacernos eco de los discursos que
ponen el foco en los individuos y en sus condiciones de “educabilidad”
(Baquero, 2001), los cuales responden a una concepcion del fracaso
enmarcada en el modelo “patoldgico individual” (Terigi, 2009), ni tampoco
de aquel discurso que circula frecuentemente en las escuelas que afirma la
imposibilidad de realizar su labor porque la familia del estudiante no la
acompafia, sino mds bien observar los limites y las posibilidades de la
politica de reingreso. Estos recaudos no nos deben llevar a sostener una
mirada ingenua que no nos permita dar cuenta de las posibilidades y
limitaciones de esta politica de inclusion. Pareciera ser que estas escuelas
logran actuar sobre una poblacion excluida en términos educativos pero que
estd integrada a otras esferas sociales que les permiten sostenerse como
individuos (familia, trabajo, lazos comunitarios) a la vez que participar de la
vida institucional y sostener por un mediano plazo la escolarizacion (incluso
esto parece ser valido para quienes sostienen por un tiempo la cursada en las

ER pero no alcanzan el titulo secundario alli).

En cambio, aquellos jovenes que no logran ser reintegrados en las ER
parecieran necesitar de un instrumento de politica educativa diferente, con

una accion mas integral que brinde otras redes de apoyo, asi como otras
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expectativas en términos de insercion social, ya que dificilmente se apueste
por finalizar el secundario si no se vislumbra cierta utilidad futura, ya sea en
términos de insercion laboral o de distincion y respetabilidad social. De este
modo, parecieran necesitar otro “colador”, otro formato que permita su
reinsercion exitosa al sistema educativo, ya que en reingreso no han

encontrado el modo de hacerlo.

skeksk
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CAPITULO 6: LA CONSTRUCCION DEL VINCULO EN LAS ER:
DEFINICION DE PAUTAS DE INTERACCION

Georg Simmel, en el inicio de su ensayo “El secreto y las sociedades
secretas” (2010 [1908]), sefiala que el “tratarse” con alguien, es decir,
entablar una relacion con otra persona, depende del hecho previo de que
saben algo unas de las otras, sin importar el grado de error o prejuicio que
haya en ese conocimiento. Si la relacion se concreta, es por que €sos
conocimientos mutuos contenian “la porcion de verdad necesaria” para que
la relacion sea posible (Simmel, 2010:27). En este capitulo nos proponemos
aportar a la respuesta que nos planteamos al inicio de esta tesis, en torno a
las condiciones que tienen lugar en las ER que permiten la conformacion de
vinculos entre docentes y alumnos que resultan en gratificaciones para

ambos actores.

En el capitulo 4 dimos cuenta de las condiciones estructurales del formato
escolar de reingreso con el propoésito de observar de qué modo incidian en la
construccion del vinculo entre docentes y alumnos. Alli veiamos que el
tamafio pequefio de las escuelas, la baja cantidad de alumnos por clase, el
cursado por medio de trayectos formativos personalizados, la contratacién
docente por cargo, el mecanismo de seleccion de directivos implementado,
asi como la definicion de espacios de tutorias, apoyo y talleres se volvian
condiciones para que el encuentro entre docentes y alumnos en el marco del
espacio escolar fuera posible. Pero como observaremos a continuacion, si
bien el formato parece una condicidon necesaria para este vinculo, no seria
suficiente, ya que la mera co-presencia en un mismo espacio no implica la
construccion de un vinculo social. De este modo, como mostraremos a lo
largo del presente capitulo, parece necesario que docentes y alumnos
asuman ciertas actitudes, ciertas pautas de interaccion en el espacio escolar
de reingreso, que les permitan entrar en otro tipo de relaciéon que deriva en

la construccion de un vinculo cercano y personalizado.

Entre dichas caracteristicas observamos un actitud de confianza por parte de
los docentes, en el sentido de apostar por y estar disponible para quienes

intentan reinsertarse en el sistema a través de estas escuelas, actitud que se
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basa en la no culpabilizacion de estos jovenes por sus trayectorias
educativas previas. Asimismo, observamos que en lugar de recurrir a las
miradas que circulan socialmente en torno a los jovenes pobres que no
asisten a la escuela, prevalecen otras que hacen foco en las necesidades de
ellos, particularmente afectivas, y en su sensibilidad hacia el maltrato y la
indiferencia. Esto les exige una labor docente centrada en un intercambio
respetuoso, atento, que demanda de un tiempo hasta que los jovenes van
incorporando formas de interaccidon acordes con la vida escolar, tiempo que
se afronta con altas cuotas de paciencia e indulgencia. Por ultimo, los
aspectos valorados por los docentes como lo meritorio en los alumnos
indican que para poder sostener la escolarizacion en las ER, no s6lo se debe
interactuar de modo respetuoso, sino también demostrar esfuerzo y
compromiso en la propia escolarizacion, esfuerzo que no necesariamente se

circunscribe a las fronteras de la escuela.

6.1. Miradas docentes sobre los alumnos: jovenes necesitados y
sensibles al maltrato

Actualmente, prevalecen ciertas visiones en torno a los grupos juveniles,
particularmente aquellos pertenecientes a los sectores mas pobres de la
sociedad, que tienden a poseer una carga valorativa fuertemente negativa,
las cuales se ven amplificadas por los medios de comunicacion masiva que
los han tomado como blanco (Reguillo Cruz, 2000; Chaves, 2005; Brener,
2009, entre otras). Asimismo, en ciertos ambitos de socializacion, como son
la escuela y la familia, aparece con fuerza la representacion del joven
mostrando un desinterés absoluto por lo que se le ofrece desde estas
instancias (Chaves, 2005). Otras investigaciones dejan en evidencia la
persistencia de algunos clichés propios del sentido comin que reproducen
los docentes al hablar de los estudiantes que asisten al secundario, al
referirse a ellos como “poco estudiosos”, “irresponsables”, ‘“vagos”,
“violentos” (Dussel et al., 2007) asi como el sostenimiento de una vision
bastante pesimista acerca de las nuevas generaciones (Tenti Fanfani, 2005:

183). Esto hace que en el marco institucional de la escuela secundaria sea
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recurrente encontrar visiones nostalgicas que marcan el contraste entre los
chicos “de antes”, “los de su época”, y los que encuentran en las aulas hoy
en dia. Los “de antes” eran respetuosos y estudiosos, en cambio, los jovenes

de hoy son vistos como apaticos, desinteresados y peligrosos.

La realidad de las ER pareciera distanciarse de lo que parece ser recurrente
en otras instituciones secundarias interrumpiendo, en alguna medida, las
representaciones con barniz nostalgico. Las imagenes culturales'®” (Feixa,
1999) acerca de la juventud provenientes de los sectores populares
parecieran quedar en suspenso, ya que consideramos que de prevalecer
dificultarian la posibilidad de entrar en trato con ese otro que llega al
espacio escolar, y construir un vinculo que se muestra a primera vista

cercano y personalizado.

Un primer elemento comun que tiende a romper con estas concepciones €s
que los jovenes, en términos generales, no son culpabilizados ni
responsabilizados por la situacién socioeducativa en la que se encuentran,
sino que la misma fue provocada por otras razones que excedieron a su
control. A la hora de observar el diagndstico que directivos y docentes
realizan sobre las trayectorias educativas de estos jovenes y las razones de
los “fracasos” anteriores, nos vemos obligados a introducir ciertos matices,
distinguiendo entre aquellos que sostienen un discurso “militante” de

aquellos que se encuadran en una mirada mas “compasiva”.

En el capitulo 4 describimos el mecanismo de seleccion de los directivos
que se implement6 hacia el afio 2004, para la primera camada de escuelas
que se crearon y alli veiamos que se tendid a priorizar una ‘“voluntad
inclusora”, perfiles docentes que asumieran un fuerte compromiso con la
inclusion social y educativa de los jovenes de sectores populares. Entre
estos directivos se refleja fuertemente este discurso militante, el cual esta
presente también en algunos profesores, muchos de ellos con trayectorias

laborales en instituciones que trabajan con poblaciones de sectores pobres,

17 Feixa (1999) sefiala que para que se configure la juventud como tal deben darse, por un

lado, una serie de condiciones sociales (es decir, normas, comportamientos e instituciones
que distingan a los jovenes de otros grupos de edad) y, por otro lado, una serie de imagenes
culturales (es decir, valores, atributos y ritos asociados especificamente a los jovenes).

237



como las EMEM, y en algunos casos con militancia barrial en villas de la
ciudad, participando de otros espacios comunitarios. Muchos de estos
docentes “militantes” llegan a reingreso sin conocer la propuesta, so6lo por
haber tomado las horas en el concurso publico, pero eligieron permanecer
alli al saber el tipo de problematicas que se afrontan cotidianamente en estas
instituciones. Esta matriz discursiva estructurada en torno al significante
“militancia” tiende a priorizar en el diagnostico acerca de la exclusion
educativa de estos jovenes las condiciones desiguales e injustas en las que
estan insertos, asi como las falencias del sistema en garantizar su inclusion.
Por tanto, los fracasos de estos jovenes son entendidos como resultado de un
sistema educativo injusto, que no ha logrado garantizar las condiciones de
escolarizacion para ellos. Mas allad de las responsabilidades y obligaciones
que tienen los jovenes al interior del espacio escolar, el acento estd puesto
en las obligaciones que tiene la sociedad, y en particular los adultos, en

hacer posible la inclusion educativa y social de estos jovenes.

Este discurso militante tiende a estar fuertemente presente en la Escuela 1,
ya que es alli donde permanecen los directivos elegidos en 2004. Aunque,
en este caso particular, puede estar asociado también al hecho de que esta
escuela estd inserta en el proyecto mas amplio de recuperacion de la grafica
por parte de sus trabajadores, lo que le da una identidad particular no
replicada en las otras escuelas. También se refleja este tipo de posicion en el
asesor pedagogico de la Escuela 4, quien tiene una larga trayectoria en

EMEMs de Villa Soldati, La Boca y Retiro.

“yo pienso que esta escuelas vienen a dar respuesta a un problema que es
donde el sistema falla, el sistema tradicional generado por un modelo que
es cuando iban al secundario una minoria de la poblacion... las
condiciones de las escuelas medias también empiezan a entrar en crisis, la
media no estaba preparada para tomar a todos los chicos empieza a no
tener resultados, [...] entonces empiezan los proyectos para emparchar la
situacion...” (Asesor Pedagogico, Escuela 4).

“Vemos que el trabajo en estas escuelas -no lo voy a decir como negativo-
es militancia. Se hizo y se sostuvo esta escuela por militancia, militancia
como docentes y militancia social, la tenés que ver desde la perspectiva
ideologica, tener un posicionamiento social para poder ser de esta escuela
vy el posicionamiento social es ‘muchachos peleemos por la igualdad,
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nivelemos, integremos’. [...]...aparte de lo peda