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Introduccion

l. Presentacion

A mediados de abril de 2010, con la intencidon de comenzar los primeros acercamientos al trabajo de
campo, me contacté con Victorial, compafiera de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA, que se estaba

"3 son espacios

desempefiando en un “Bachillerato Popular”?. Los “Bachilleratos Populares de jévenes y adultos
de escolarizacién de nivel secundario destinados a jévenes y adultos que generalmente abandonaron, fueron
excluidos o nunca pudieron comenzar la escolaridad secundaria. Son impulsados por diversas organizaciones
sociales: agrupaciones de estudiantes universitarios, cooperativas de docentes, organizaciones territoriales,
sindicatos de trabajadores. Sus “militantes” suelen desempefarse como docentes o “educadores” en estos
espacios que se desarrollan en ambitos variados como fabricas “recuperadas” por sus trabajadores, escuelas,
locales de las organizaciones en predios alquilados, cedidos o “tomados”, o en centros culturales. Tras la
creacion de un bachillerato, se inicia un proceso que busca el reconocimiento estatal de esta accidn educativa,
lo cual les permitira a su vez otorgar titulos que certifiquen el cumplimiento de la escolarizacion secundaria de
sus estudiantes. Asimilandose a otras ofertas destinadas a jovenes y adultos, organizan una graduacion dividida
en tres ciclos. Estos bachilleratos presentan su propuesta centrada en la “educacién popular” recuperando
principalmente los aportes del pedagogo brasileiio Paulo Freire. En la Ciudad de Buenos Aires, donde realicé el
trabajo de investigacion, la primera de estas experiencias comenzé a gestarse en el afio 2003, iniciando el ciclo
escolar en 2004.

Volviendo al afio 2010, reconstruyendo aquellas primeras notas de campo, quedamos en encontrarnos
con Victoria personalmente, pero esto se demoraba porque segun su relato estaba “muy complicado el tema
en el bachillerato”, hablaba de “conflictos internos”, y que era mejor esperar. Mientras tanto, me llegaba la
noticia de un “Encuentro de Educacién Popular” organizado por un grupo de reconocida trayectoria en el tema.
Decidi asistir ya que, se anunciaba una mesa de discusion dedicada a los BP. Este evento durd tres dias,
asistiendo gran cantidad organizaciones sociales y sujetos que se presentaban como militantes y educadores de

diversos lugares de la Argentina como de otros paises de Latinoamérica. Como pude recuperar en las notas de

! Los nombres de todas las personas que aparecen a lo largo del trabajo fueron cambiados preservando su anonimato.

2 Previamente, en el afio 2008, como tutor de la materia Didé4ctica Especial y Practicas de la Ensefianza de Antropologia,
acompafié a tres estudiantes en ese bachillerato en sus practicas pedagogicas.

3 En adelante para simplificar los llamaré BP.



campo de esos dias, se abordaron numerosos temas que, centrados en la “educacion popular”, se ponian alli
en discusidn. La mesa especifica destinada a los BP no se concretd, dado que los representantes de estas
experiencias educativas querian también asistir a otros grupos de trabajo y llevar alli sus discusiones. Fue asi
que participé de diferentes espacios donde habia educadores de los bachilleratos y surgian interesantes
debates, como por ejemplo: sobre si era posible la “educacion popular” en la “escuela publica” o sélo en el

|”

marco de organizaciones que pensaran en una légica distinta a la “escuela tradicional”. En muchas ocasiones la

|I’

llamada “escuela tradicional” fue caracterizada a lo largo del evento como “reproductora del orden dominante
y aparato ideoldgico del Estado”. Varios de los que participaban en estos intercambios trabajaban como
docentes en el ambito estatal por lo que recibian un sueldo en un espacio y militaban en otro —también dando
clases- en forma voluntaria y entonces, sostenian, que mas alla de las dificultades si era posible la “educacion
popular” en el terreno del Estado. En cambio otros, que sélo se desempefiaban desde la “militancia”
argumentaban que era imposible por el “caracter de clase del Estado” y sus estrategias de “conservacion del
statu quo”. Asi se conformaban una serie de oposiciones por momentos irreconciliables, de modo que mas alld
de que la “educacién popular” se definia como “liberadora, transformadora de las relaciones sociales”, y
muchos otros sentidos todos positivos, éstos eran tantos y, aplicables a tal diversidad de situaciones que se
llegaba al punto de volver a la pregunta: “éientonces qué es educacién popular?” (Notas de campo,
07/05/2010).

Los miembros de los bachilleratos, decidieron armar hacia la noche del segundo dia de aquel encuentro
una reunién para exponer sus problematicas. Alli se hablé de un “Registro” que estaria elaborando el
Ministerio de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires, como algo en que tenian que inscribirse para poder ser
aprobado su funcionamiento. Esto traia una serie de interpretaciones y suposiciones acerca de lo que haria “el
Estado” y lo que podrian hacer desde los bachilleratos segin la “correlacion de fuerzas”. Este contexto era
entendido como de “mayor regulacién” hacia las organizaciones y la forma de ensefianza, mientras que ellos
buscaban continuar con su trabajo manteniendo su “autonomia” y asi propiciar la “formacién de un sujeto
critico”. De esta manera, se decia que si bien se podria conseguir el cobro de salarios de los, como
contrapartida, “iban a empezar a controlar quiénes eran”, o “si tenian titulo habilitante”. En torno a otros
conflictos, se mencionaban bachilleratos que habian dejado la organizacién que los reunia, la Coordinadora®,
debido a los desacuerdos con la posicién de la CEIP>. A su vez, se presentaban nuevos “bachis” que

comenzaban a funcionar y se enteraban de estas “disputas con el Estado” y entre las distintas organizaciones.

4 “Coordinadora de Bachilleratos Populares en Lucha”. Asi llaman al espacio de encuentro de numerosos BP. Desde un
espacio asambleario se debaten diversas cuestiones en torno a estas experiencias.

5 “Cooperativa de Educadores € Investigadores Populares”. Organizacion que desarrolla varios “Bachilleratos Populares”
que participan de las discusiones en el &mbito de la “Coordinadora de Bachilleratos Populares”



La semana siguiente, logré encontrarme con Victoria en un bar de la zona sur de la Ciudad y me explicé
un poco mas de qué se trataba el conflicto en su bachillerato. Se conformaron dos grupos de “profes” a partir
de discusiones generadas por la formacién que quieren brindar a los estudiantes, y las negociaciones a
establecer con “el Estado” en su intento de oficializacion. Con relacion al trabajo a desarrollar con las/os
estudiantes, por un lado aparecia la necesidad de formar militantes, por otro, una perspectiva que apuntaba a
la “formacion del sujeto critico”. A su vez, el sector en el que se inscribe Victoria, con una historia de trabajo en
el territorio, acusan al otro grupo de no conocer el barrio y que “sélo van a dar clases”. Por diferencias en torno
a estos aspectos, decidieron separarse y abrir a partir de ese afio una nueva orientacién en el “bachi”, es decir,
una oferta de materias y formacidn distinta para los estudiantes que se suman a partir de primer afio.

De este modo, en aquel encuentro de militantes y educadores, pude identificar multiples sentidos y
practicas en torno a la “educacion popular”; concepciones problematizadoras y otras reificadas de la “escuela
tradicional”; tensiones en cuanto a las negociaciones que se entablaban con el ambito estatal; diferenciaciones
entre las organizaciones y movimientos sociales que desarrollan BP; y una preocupacion por las propuestas
educativas que llevaban adelante con relacién a la formacion de los sujetos. En el bachillerato de Victoria, todo
esto se complejizaba con una division interna, que obedecia también a discusiones ligadas al trabajo con los
estudiantes, a los vinculos que se iban tejiendo (o no) con el barrio, con la Coordinadora, y con los funcionarios

del Ministerio de Educacidn, a la vez que con la elaboracién de nuevas materias y programas de estudio.

Para abordar la nocion de sujeto critico con relacion a proyectos educativos, aspecto definido como
central en las propuestas de los BP, podria remontarme a Marx, los aportes de Gramsci y los estudios de
exponentes de la denominada Escuela de Frankfurt como Horkheimer, Adorno y Marcuse, por mencionar
algunos autores notorios de esta tematica. Excede a esta tesis hacer este extenso recorrido, sélo quiero
recuperar en esta presentacion algunas referencias conceptuales, ya que, desde las primeras notas de campo y
luego profundizando en la investigacién, pude relevar sentidos ligados a la perspectiva gramsciana de las
relaciones de poder y la hegemonia como a intentos de inscribirse en la tradicién freireana.

En primer lugar, siguiendo el estudio de Kate Crehan (2004) sobre la obra de Antonio Gramsci, la autora
sefiala que en sus argumentaciones acerca de la cultura de los sectores subalternos, el filésofo italiano plantea
la necesidad de estudiar el folklore como una via para descubrir el modo en que estos viven y entienden el
mundo. Una dimensién decisiva de la desigualdad, para Gramsci, es la incapacidad de los subalternos para
producir una interpretacién coherente del mundo susceptible de cuestionar las interpretaciones hegemonicas
existentes. No niega que los dominados tuvieran sus propias concepciones del mundo, sélo que no son

efectivas, dado su caracter fragmentario, incoherente y contradictorio, lo que les impediria convertirse en



contrahegemonicas. De este modo, el folklore es algo a combatir pero no a ser extirpado totalmente, ya que
reconoce en él aspectos positivos para propiciar la emergencia de una nueva cultura entre las clases populares.

Otra de las nociones que Crehan analiza es la de sentido comun. En Gramsci, el sentido comun seria
una posicion intermedia entre el folklore y el conocimiento producido por especialistas. No es algo rigido e
inmovil sino en constante transformacion a partir de las ideas cientificas que penetran y son utilizadas en la

o n

vida cotidiana, como diria Gramsci, “el sentido comun es el folklore de |a filosofia”. Asi en el caso de las masas
populares es precisamente el mundo del sentido comun el que hay que superar:
“Lo que la gente necesita es comprender autoconsciente y criticamente la incoherencia y la
inadecuacién de los postulados establecidos del sentido comun que sencillamente han

absorbido acritica y mecanicamente...” (Cursiva de la autora. Crehan, 2004, 135).

Gramsci plantea la necesidad de adquirir un conocimiento critico de las relaciones en las que se vive.
Entonces, para lograr un cambio social radical, el sentido comun —resguardando su ntcleo de “buen sentido”-
es algo a combatir y que todo discurso contrahegemodnico emergente debe superar (Crehan, 2004). En el
trasfondo de estas formulaciones se encuentra la nocién gramsciana de cultura. La cual no implica solamente
algo que persiste en el tiempo y se transmite de generacion en generacién, como destaca Crehan, para él,
estara vinculada a las relaciones econémicas basicas pero sobre todo es algo que hay que crear activamente en
especial si determinado grupo o clase aspira a la hegemonia®.

Luego, la autora analiza la importancia del papel de los intelectuales. Gramsci los considera cruciales
para el proceso de creacion de una nueva cultura que represente los intereses y la vision del mundo de la clase
emergente logrando una coherencia en las formas de pensamiento. Las tareas de los intelectuales que
propugnan la transformacién de la sociedad serian: producir conocimiento basado en la comprensién de las
condiciones de vida de los subordinados y transmitir ese conocimiento a otros desandando lo “espontaneo” a
partir de una actividad pedagdgica sistemdtica. Desde la perspectiva de Gramsci, todos los hombres son
intelectuales en la medida que piensan, pero no todos cumplen con las funciones asociadas a la direccion,
organizacion, produccién y transmisién de conocimientos. Asi, amplia los sentidos convencionales del término
ya que incluye a aquellos quienes realizan tareas organizativas, debilidad apuntada como propia de las clases
subalternas. De tal modo, la organizacion es un aspecto de la produccion de conocimientos para actuar frente

al mundo. A su vez, no se trata de intelectual como individuo, sino desplaza la mirada a las instituciones y

6 En vinculacion con esto, el politologo y miembro de un BP Herndn Ouvifia, siguiendo a Gramsci sefiala que a diferencia
de tradiciones ortodoxas del marxismo, la praxis emancipatoria no debia realizarse luego de la “toma del poder” sino que
comenzaba a ser ensayada en espacios de autoeducacion proletaria gestados por las masas populares durante su lucha. A
esta propuesta Ovifia la denomina “prefigurativa” en tanto se realiza “desde ahora” y no una vez conquistado el poder
politico.



practicas que producen un conocimiento socialmente reconocido, asi intelectual puede ser el grupo y no sélo
una persona. Gramsci va entender las relaciones entre intelectuales y medio social como algo activo vy
reciproco entre el maestro y el alumno, asi sostiene que “todo maestro es siempre alumno y todo alumno es
maestro” y donde toda relacion de hegemonia también es una relacion pedagogica (Crehan, 2004, 177).

Desde esta concepcion, no sélo los sectores dominantes movilizan fuerzas para establecerse y otorgan
concesiones buscando consensos, sino que como resalta Sebastian Gomez (2017), los subalternos en la visidn
de Gramsci, deberan desplegar relaciones pedagdgicas capaces de dinamizar otra concepcién del mundo y asi
agrietar los aparatos de hegemonia. Como argumenta este autor, esta asuncidn de la hegemonia como una
relacion necesariamente pedagdgica, posibilitd a Gramsci, divisar las disputas en el seno de la sociedad civil y
sus aparatos de hegemonia (entre ellos, la escuela). De este modo, tempranamente percibio la reproduccion
escolar en términos histoéricos y conflictivos, distancidndose de una visién de la escuela en términos ahistoéricos
0 mecanicistas.

Goémez a su vez destaca una tensidn presente en Gramsci en relacion con promover una
autoorganizacion popular y/o la centralizacidn politica en torno a la conformacion de un partido. Dando un
ejemplo donde se establece como horizonte del proyecto politico-pedagdgico la autonomia de las masas
populares, recurre a este pasaje:

“Criticar la propia concepcién del mundo es tornarla consciente y elevarla hasta el punto que

ha llegado el pensamiento mundial mas avanzado. (...) El comienzo de la elaboracion critica es

la conciencia de lo que realmente se es, es decir, un “condcete a ti mismo” como producto del

proceso histérico desarrollado hasta ahora y que ha dejado en ti una infinidad de huellas

recibidas sin beneficio de inventario. Es preciso, efectuar, inicialmente, ese inventario.”

(Gémez, 2017: 25).

Pero también, siguiendo preceptos leninistas, Gramsci enfatizaba la centralidad del partido en la
estrategia politica. Esta tensidn permitié desarrollar tradiciones pedagdgicas inspiradas en la herencia tedrica
gramsciana para estructurar propuestas pedagdgicas. Mientras que por un lado, enfatiza la centralidad del
partido (docente) a fin de viabilizar un bagaje cultural universal como camino para que la clase obrera alcance
el momento hegemanico, por otro, centrado en las masas populares (estudiantes) jerarquiza los contextos y
saberes populares en pos del empoderamiento educativo de la clase trabajadora, donde el docente es un

acompafiante democrético de la autoeducacion del pueblo (Gomez, 2017).

7 Cita extraida de GRAMSCI, A. El materialismo histérico y la filosofia de Benedetto Croce. Buenos Aires: Nueva Vision,
2003b [1948].
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Por ultimo, Gémez sefiala que si bien el fildsofo italiano reconocia que en su juventud tuvo simpatias
por la pedagogia rousseauniana, posteriormente sus reflexiones educativas se centraron en la lucha contra el
espontaneismo y el decisivo papel del intelectual en la organizacion del ambiente educativo. En una vertiente
de estos legados gramscianos, la pedagoga Sara Morgenstern propone una pedagogia de la exigencia, donde el
elemento coercitivo no implica arbitrariedad o autoritarismo sino apunta a lograr una disciplina interior en los
educandos/as en pos de su autonomia y asi, sugiere una escolarizacién conservadora para un objetivo
emancipatorio. Mas conocidas y que circulan entre las/os militantes y docentes de diversas organizaciones, son
las articulaciones entre la obra de Gramsci y Freire, se puede ver por ejemplo, el trabajo de Luis Rigal (2011) o
el ya mencionado Hernan Ouvifia (2011).

Sefialo aqui algunos elementos de la vinculaciéon que analiza Rigal (2011). En primer lugar, la
coincidencia entre Gramsci y Freire de que la naturaleza de la prdctica educativa es politica en si misma.
Gramsci liga el concepto de libertad a autonomia, como capacidad de autocontrol, de autodeterminacion
individual, o sea como el resultado mas importante de la educacién. A su vez, libertad va unida a disciplina que
apunta a la internalizacion de una direccion consciente que libera, que permite superar la resultante de la
coercion. Sintetiza Rigal como principio pedagdgico: solo se es libre si se es autonomo, y la autonomia supone
el pensamiento critico —propio de la filosofia de la praxis- dialécticamente engarzado con la busqueda de
transformacion de la realidad. El proceso educativo en la concepcién gramsciana se daria en una tension
permanente entre espontaneidad y direccidn consciente, no coactiva.

Esta perspectiva también la asume Freire, y para él la nocién de direcciéon consciente supondra
intencionalidad, conciencia critica y sobre todo organizacion politica. Sostendra que sélo se es libre cuando el
comportamiento se orienta en el sentido de la liberacion, y asi, la verdadera libertad, es la que sirve para la
liberacion del hombre y de todos los hombres, para posibilitarles adquirir una conciencia critica que les permita
captar el sentido de la historia y su lugar dentro de ella. L. Rigal, subraya una fuerte coincidencia de Freire con
Gramsci sobre el acto educativo y el lugar del intelectual como educador. La condicidn fundamental de la
educacién debe ser la relacién dialdgica educador — educando, en términos de una relacién activa, de vinculos
reciprocos, y por lo tanto, cada maestro es siempre un alumno y cada alumno, maestro, pero con cierta
directividad por parte del docente. En esta relacion, el educador juega un papel activo y critico desde la
diferencia de saberes, no desde la jerarquia: saber — no saber. De este modo, para Rigal, Freire tampoco es
espontaneista, ya que propone partir siempre de los niveles de conocimiento y comprensién del educando,
para desde ahi producir una superaciéon. De esta manera, articulando espontaneidad y direccidn consciente, se
busca partir del sentido comun del pueblo para llevarlo a entender criticamente la realidad y actuar sobre ella.

Como mencioné anteriormente, en la concepcion gramsciana del intelectual estd la idea de que es

quien devuelve en forma organizada, sistematizada, precisa y acrecentada al pueblo lo que éste entrega en
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forma confusa e inestructurada. En esto coincidird también Freire, al sostener que la tarea del intelectual es
potenciar el nucleo de buen sentido, articuldndolo, aclardndolo, maximizando su racionalidad. La nueva cultura
que propone Gramsci consiste en lograr que una concepcion del mundo criticamente elaborada se difunda en
un grupo social y asi se convierta en base de accion, de organizacion social y de orden intelectual y moral, en
suma en la base para alcanzar la nueva hegemonia (Rigal, 2011).

A lo largo de este trabajo me centraré en las apropiaciones y usos de estos postulados. Estos
antecedentes conforman la base de muchas de las argumentaciones presentes en las propuestas de desarrollo
de los BP en torno a la “formacidn del sujeto critico”. Una pregunta que recorrera el andlisis de la construccién
cotidiana de los BP al elaborar determinada documentacién solicitada por instancias estatales, establecer y
disefar materias y contenidos disciplinares, realizar asambleas, “actividades comunitarias”, asistir a marchas o
jornadas de protesta, serd: équé concesiones y/o qué violencias se ponen en juego en aquellas practicas

orientadas a producir “sujetos criticos”.

Il. Enfoque tedérico-metodolégico

En el enfoque que busco inscribirme, la realidad social es abordada desde una intencién totalizadora,
en términos dialécticos, como relaciones entre distintos hechos o procesos (Kosik, 1963). Esta perspectiva es
relacional, ya que no implica focalizar sélo en las interacciones entre los sujetos, sino en las relaciones entre
procesos de diferentes drdenes (Achilli, 2005). Se busca recuperar las practicas y sentidos otorgados
producidos por diferentes sujetos (en este caso seran militantes y docentes, estudiantes, funcionarios
estatales) que intervienen en los desenvolvimientos de problematicas especificas. Considerando asi que cada
uno de aquellos actores, sélo puede comprenderse atendiendo a las relaciones que establecen con los otros
que intervienen en el campo especifico donde transaccionan la realidad (Menéndez, 2002 y 2006a). A su vez, la
perspectiva relacional requiere un trabajo de relevar las diferenciaciones internas al interior de los conjuntos
sociales, mas que la busqueda de la homogeneidad (Menéndez, 2002). Como también, las articulaciones entre
niveles denominados microgrupal y macrosocial, entendidos desde aqui como complementarios y no
excluyentes (Menendez, 2006a), o como mencioné anteriormente relaciones entre distintas escalas (Achilli,
2005; 2017). De modo que, se aspira a documentar la dialéctica de las relaciones de hegemonia/subalternidad
asi como al lugar ocupado por los diferentes actores en dichas relaciones (Menéndez, 2006)

Para el abordaje de los procesos y relaciones sociales recupero aportes en torno a la concepcidn de
“etnografia” (Rockwell, 2009), perspectiva “histérico-antropolédgica” (Neufeld, 1996/1997) y “enfoque

|ll

antropoldgico” (Achilli, 2005). La antropdloga Elena Achilli, define las caracteristicas principales del “enfoque
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antropoldgico”. En primer lugar, destaca el caracter relacional dialéctico de los procesos de investigacién, y asi
el esfuerzo por articular distintas dimensiones de una problematica reconociendo su carga histérica y
contextual. A su vez, las practicas y relaciones sociales que estan siempre en movimiento portan las huellas de
tiempos pasados y presentes dinamicos donde se configuran proyectos por venir. Ademas, la autora resalta el
caracter contradictorio y conflictivo delos procesos sociales cuyos contenidos no pueden ser definidos a priori,
de ahi que cobre gran importancia la nocién de sujeto reconociendo sus practicas, experiencias, formacién de
espacios y relaciones. (Achilli, 2005).

De manera que, desde los desarrollos y posicionamientos anteriores, se hace énfasis en un proceso de
trabajo que se propone “documentar lo no documentado” de la realidad social, y a su vez, la incorporacion del
conocimiento local de los actores sobre sus producciones y relaciones. De ahi que sea central la descripcion,
analisis e interpretacidn de la vida cotidiana. Desde este enfoque, los procesos y las relaciones sociales siempre
son producidos por sujetos, poniendo en primer plano, no sélo su capacidad de agencia, sino las tensiones
histdricas que la conforman.

Ampliando los conceptos anteriores, lo no documentado, es “lo familiar, lo cotidiano, lo oculto, lo
inconsciente. Es la historia de los que han logrado la resistencia a la dominacién y la construccion de
movimientos alternativos. Pero también es el entramado real de los intereses y poderes de quienes dominan,
es aquella parte de su realidad que nunca ponen por escrito.” (Rockwell, 2009: 21). Esta estrategia tedrico-
metodoldgica apunta a describir, analizar e interpretar, buscando asi “entender” los significados producidos
por los sujetos en sus contextos particulares, como diria C. Geertz, el sentido de los conocimientos locales, “el
mundo conceptual en el que viven los sujetos” (Geertz, 1987). La vida cotidiana: “es la vida del hombre entero
(...). En ella se ‘ponen en obra’ todos sus sentidos, todas sus capacidades intelectuales, sus habilidades
manipulativas, sus sentimientos, pasiones, ideas, ideologias” (Heller, 1972: 39). Esta autora sostiene que
también es en gran medida heterogénea, al considerar tanto el contenido y la significacion de las acciones que
se desarrollan; y por tanto, es también jerarquica: “a diferencia del hecho mismo de la heterogeneidad, la
forma concreta de la jerarquia no es eterna e inmutable, sino que se modifica de modo especifico segun las
diferentes estructuras econdmico-sociales” (Heller, 1972: 40). Es importante sefialar, que la vida cotidiana no
constituye una dimension por “fuera” de la historia, sino es el “centro del acaecer histérico: es la verdadera

|II

‘esencia’ de la sustancia social.” (Heller, 1972: 42). De este modo, en la estructura de la vida cotidiana perviven
elementos que hacen a la “espontaneidad, pragmatismo, economicismo, analogia, precedentes, juicio
provisional, ultrageneralizacion, mimesis y entonacion.” (Heller, 1972: 64). Y por todo esto, la que “mds se

presta a la extrafiacion™.

8 Las cursivas son de la autora.
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Al analizar estos procesos en la vida cotidiana adquiere relevancia el sujeto social particular, sus
saberes y sus practicas en el marco de relaciones sociohistéricas (Ezpeleta y Rockwell, 1985). Es decir, en la
articulaciéon que se produce entre las limitaciones estructurales en las cuales los sujetos se encuentran insertos
y las posibilidades y margenes de accion: “la realidad (estructura) no es sélo estructura, sino orden
transaccionado entre los sujetos, y la cuestidn es determinar cual es la capacidad de los sujetos para negociar
dicho ‘orden’ independientemente de lo que ellos piensen/representen.” (Menéndez, 2000: 96). Al poner el
énfasis en documentar las practicas, al decir de E. Menéndez:

“emerge en consecuencia un sujeto pensado como activo, simultdaneamente

productor/reproductor, que afirma la realidad al realizarla, que incluye las coacciones

ideoldgicas y materiales como parte de su propia intencionalidad, redefinida continuamente en

sus practicas.” (Menéndez, 2000: 96).

En este accionar de los sujetos cargado de motivaciones, contradicciones, heterogeneidades, se
caracteriza también por compromisos emotivos en torno a lo que estan haciendo y reflexionando.

La complejidad que conlleva el analisis de las situaciones cotidianas sdlo puede ser percibida a través
de su historizacién y desnaturalizacion (Neufeld, 1996/97: 153). Los estudios antropoldgicos han aportado a
comprender lo distinto en su inmensa variedad, al tiempo que posibilitan que sometamos a lo propio, a lo
cotidiano, a un ejercicio de des-cotidianizacion por un lado, de des-naturalizacién por otro (Neufeld, 20103;
28). Esta propuesta de des-naturalizacién, hace hincapié en desarrollar el peso de |a historia en estos procesos,
entenderlos en términos de un “presente historizado” (Ezpeleta y Rockwell, 1985; Neufeld 1996/97; Pallma y
Sinisi, 2004; Rockwell, 2007a).

De acuerdo con lo anterior, el enfoque antropoldgico permite mantener la complejidad de “lo real” al
reconstruir los sentidos que los protagonistas construyen sobre las practicas cotidianas, al tiempo que
posibilita insertarlos dentro de las estructuras sociohistdricas de las que forman parte, producto del accionar
de los sujetos de acuerdo a limites y condiciones de su época (Achilli, 2005). En el proceso de documentacion
etnografica, en el estudio de las practicas, se destacan aspectos como las “estrategias” y los “usos sociales” que
ponen en marcha los sujetos mas alla de su sujecion a las “reglas” (Bourdieu, 1988). Con ello, se busca
reconstruir no sélo la produccién de sujetos sociales por medio de practicas en el mundo, sino la produccidn
del mundo por medio de dichas practicas (Ortner, 2016), de manera que, como apunta esta autora, la
transformacién también sera cultural.

D’Aloisio, Garcia Bastan, Sarachu Laje(2010) consideran a los “sentidos”, en tanto construcciones
sociales mediante las cuales los sujetos significan y comprenden sus experiencias cotidianas. Dicho proceso,

encuadrado en marcos intersubjetivos, no es homogéneo, ni fijo, e implica contradicciones e incoherencias no
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transparentes para los sujetos. De esta manera, los sentidos, se constituyen en el interjuego entre lo que se
dice (y lo que no se dice), lo que se hace (y no se hace), y lo que se dice sobre lo que se hace, es decir, a través
de multiples procesos de seleccion, oposicion, ruptura y recreacion realizados en las practicas cotidianas. Es
posible pensar estos procesos como articulaciones entre el pasado y el futuro porque estan, al mismo tiempo,
inscriptos en un movimiento social e histérico, anclados en un bagaje previo de “significados” socialmente
construidos. Los significados son producto, del orden de lo institucionalizado, consensuado, objetivado en
luchas por su enunciacion, y asi también parte de la herencia social. Significados y sentidos, aluden a dos
dimensiones diferentes pero intrinsecamente relacionadas y constitutivas de la realidad entendida como
construccion social. (D’Aloisio, Garcia Bastan, Sarachu Laje, 2010).

A esto Paul Willis agrega algo importante: estos procesos activos que se suceden en la vida cotidiana y
son producto de la elaboracidn, reelaboracidn y creacion por parte de los sujetos y los grupos son parte de un
proceso conjunto, que él denomina “produccién cultural”:

“... designa, al menos en parte, el uso creativo de los discursos, los significados, los materiales,

las practicas y los procesos de grupo, para explorar, comprender y ocupar creativamente

posiciones particulares en los conjuntos de posibilidades materiales que, en general, se hallan

disponibles. Cuando se trata de grupos oprimidos, esta definicion ha de incluir probablemente

formas de oposicion y penetraciones culturales en lugares o terrenos concretos y particulares.”

(Willis, 1993: 449).

Al momento de documentar esta produccidén cultural que hace al desarrollo de los BP, considero
centrales los estudios realizados desde campos subdisciplinares como “antropologia y educacién”, los de la
“antropologia de la politica” y los de “historia de la educacion”. Concepciones claves como las de vida cotidiana
(Heller, 1972), formacion y experiencia (Thompson, 1989 y 1984), hegemonia (Gramsci, 1985; Williams, 1980;
Roseberry, 2007), Estado ampliado (Gramsci, 1985; Pereyra, 1988; Rockwell, 1987; Crehan, 2004), entre otros
se articulan en estas tradiciones. Dichos acercamientos posibilitan una compleja vinculacién entre Estado,
movimientos sociales, escolarizacion y educacion. Ademds, recupero para los fines de este estudio,

antecedentes en torno a los siguientes conceptos: saberes, conocimientos y contenidos escolares.

Il. 1) Posicionamientos desde el campo de la “antropologia y educacion”

No es la intencidén presentar una recuperacién de todos los aportes, sélo destaco algunos desarrollos

que considero relevantes y a tener en cuenta para el analisis de los BP.
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La antropologia, a partir de describir y analizar diversas formas de incorporaciéon de las jévenes
generaciones a distintas sociedades, ha mostrado que la escuela en tanto instancia socializadora corresponde a
un proceso acontecido en occidente y no generalizable a otros contextos socioculturales. De esta manera, se
distinguidé entre educacion y escolaridad abordando las definiciones culturalmente especificas y relativas de la
persona educada (Levinson y Holland, 1996). Estos autores destacan los aportes de investigaciones
antropoldgicas que mostraron que aunque podia variar el grado en el cual se formalizaba el entrenamiento
cultural, el tipo de actividades para las cuales se pretendia ese entrenamiento, y su extension a una escala
masiva, todas las sociedades proveen algun tipo de entrenamiento y algun conjunto de criterios mediante los
cuales sus miembros pueden ser identificados como mas o menos entendidos. Desde aqui, se estudié como en
distintas sociedades se elaboran practicas culturales mediante conjuntos particulares de habilidades,
conocimientos y discursos que definen a la persona completamente educada. Mas alla de estar legitimadas por
instituciones formales, las practicas y sentidos atribuidos localmente a la educacién —no exentas de conflictos-
disputan significados hegemdnicos de la persona educada®. Siguiendo el trabajo de Montesinos y Pagano
(2010) me referiré a procesos de escolarizacion, en lugar de “escolaridad” significada como un estado, como un
producto al que se arriba de manera homogénea y a través de un camino uUnico.

La antropdloga mexicana E. Rockwell, refiriéndose a la teoria de la reproduccion, sefiala que privilegid
la formalizaciéon tedrica al analisis empirico, y sostiene que la nocién de reproduccion, fue la categoria

Ill

privilegiada para explicar procesos de la “educacidn formal”. Esta categoria si bien enfrentd la idea liberal que
suponia a la escolarizacidén capaz de revertir los efectos de la desigualdad social, “desligada de la investigacion
empirica sobre realidades sociales, también se ha convertido en obstaculo epistemoldgico.” (Rockwell, 2009:
127). Como dice esta investigadora, no siempre es facil saber qué se reproduce, pero mas dificil aun es
construir categorias que nos permitan documentar otros procesos sociales que ocurren en las escuelas. La vida
cotidiana escolar involucra complejos procesos de control como asi también de apropiacion, negociacion,
resistencia, entre otros.

De este modo, un concepto clave en la obra de E. Rockwell serd apropiacidn. Recuperando las
aproximaciones realizadas por A. Heller, sostiene que:

“a diferencia del término produccién, apropiacién simultaneamente conlleva el sentido de la

naturaleza activa/transformadora de la accién humana, y el caracter constrictivo/permisivo de

la cultura. El término sitla sin ambigiuedad la accidon en la persona, en tanto él/ella toman

posesion sobre y hacen uso de los recursos culturales disponibles. Al mismo tiempo, alude al

% Entre los muchos trabajos que remiten a estas cuestiones se pueden mencionar: Neufeld y Thisted (2010), Padawer (2010),
Santillan (2012), Cerletti (2014), Raa (2014).
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tipo de cultura fijada en la vida cotidiana; en objetos, herramientas, practicas, palabras y

gustos, tal como son experimentados por las personas” (Rockwell, 1996: 2).

A su vez, sigue las ideas de Roger Chartier, quien vincula a la apropiacién dentro de los conflictos
sociales que ocurren en torno a clasificacidn, jerarquizacién, consagracidén o descalificacion de los bienes. Asi,
apropiacién siempre transforma, reformula y excede lo que es recibido (Rockwell, 1996).

Desde un enfoque gramsciano de estado ampliado, definido como la inclusion de la sociedad civil en la
vida estatal, otra de las cuestiones que para el estudio de las problematicas socioeducativas es importante
destacar —y en particular para los BP-, es la imposibilidad de establecer una demarcacion nitida entre escuela y
comunidad (Rockwell, 1987). Al mismo tiempo, dicha concepcién permite evitar el establecimiento de
dicotomias abstractas entre Estado y Sociedad (Rockwell, 2007b). En sintesis, para pensar en las relaciones
entre la sociedad civil y el Estado, E. Rockwell (1987) desde una lectura de Gramsci, permite vincular —
superando visiones funcionalistas- las divisiones tajantes entre estos aspectos, al mostrar como Estado vy
sociedad civil permean la vida cotidiana institucional. Desde la perspectiva planteada, la relacién entre sistema
escolar y sociedad no se puede ver exclusivamente en términos de “aparato ideolégico de Estado” cuya funcién
es la reproduccion de las relaciones de produccién. Por el contrario, se enfatiza el caracter histérico de la
escuela, ligada a procesos de construccién de hegemonia. Practicas y representaciones de cada comunidad con
relaciéon al modo de enseiar y aprender, se pondrdn en juego a través de procesos de control, apropiacién,
negociacién vy resistencia (Ezpeleta y Rockwell, 1985). Realidades y significados entre el contexto particular
preexistente, asi como también las tradiciones que las distintas formas de escolarizacién conllevan, sumadas la
agencia de dirigentes, docentes y estudiantes con relacién a las prescripciones estatales, dan forma a la
construccion cotidiana escolar (Rockwell, 1996).

Otra de las discusiones importantes a retomar gira en torno a los usos del concepto de “cultura
escolar”. En el ailo 1993, con motivo de la clausura de la XV reunion de la International Standing Conference for
the History of Education (ISCHE), el historiador Dominique Julia detallé cultura escolar como:

“un conjunto de normas que definen los saberes a ensefiar y conductas a inculcar, y un

conjunto de prdcticas que permiten la transmision de estos saberes y la incorporacién de esos

comportamientos; normas y practicas subordinadas a unas finalidades que pueden variar segun

las épocas” (Cursivas son del autor. Julia, 1995: 131).

En esa presentacion, Julia instaba a considerar el estudio de las practicas escolares por sobre el
excesivo énfasis puesto en el estudio de las normas, indicando que de los textos normativos siempre debemos

remitirnos al conocimiento de las practicas. De esta manera, critica a las investigaciones que suponian una
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escuela “todopoderosa”, aislada e inmune a las tensiones y contradicciones del supuesto “mundo exterior”.
Para evitar esta ilusion de omnipotencia de la institucidn escolar sugiere analizar el funcionamiento interno de
la escuela. Posteriormente, otros trabajos aportaron sus miradas acerca de los cambios y las permanencias en
los sistemas escolares. David Tyack y Larry Cuban (2001) aluden a la “gramatica de la escuela”, en tanto Guy
Vincent, Bernard Lahire y Daniel Thin (2001) analizan la “forma escolar”, o Antonio Vifiao Frago (2002) la
“cultura escolar”. Pero, bajo estos conceptos, se suelen subsumir una diversidad de prdcticas escolares
supuestamente generalizables a toda experiencia escolar moderna (Rockwell, 2007a y 2014). En consecuencia,
siguiendo a Rockwell, me interesa “enfatizar el cardcter heterogéneo, cambiante y construido de las relaciones
y practicas cotidianas y de las mdltiples culturas escolares en el mundo educativo” (Rockwell, 2009: 149)°. En
sintesis, como lo ha recordado D. Julia, no existe una “cultura escolar” unica, como esfera impermeable a las

tensiones y contradicciones del mundo externo (Rockwell, 2010).

Il. 2) Posicionamientos desde los estudios de “antropologia de la politica”

Tanto la tradicion anterior como los estudios que detallaré a continuacidn reflexionan sobre la politica
y aquello denominado el Estado, y entonces acerca de las relaciones de poder.

Quisiera recuperar un conjunto de trabajos significativos, como por ejemplo, los de Manzano (2005),
Manzano (2007a) y Fernandez Alvarez (2007), que aportan claves para la reconstruccion de las practicas y los
modos de organizacidén colectiva asi como para la indagacidén sobre los sentidos que los sujetos producen sobre
las acciones. Trabajan en dos niveles de analisis articulados, el de la vida cotidiana y la consideracién de las
formas de protesta. Esto les permite distanciarse de otros abordajes, que no pueden dar cuenta de
continuidades de procesos mas amplios, sino que consideran la aparicion de “nuevos” actores, en una suerte
de mutacién de identidades en contextos particulares (Grimberg, Manzano y Ferndndez Alvarez, 2004)**.

De estos analisis recupero la perspectiva tedrica relacional desde la cual analizan las articulaciones
entre los movimientos sociales y Estado, y con ello las politicas y los sujetos involucrados cotidianamente en
estas tramas. Asi, si bien estas investigadoras estan reconstruyendo el accionar de trabajadores textiles,
desocupados, piqueteros o de aquellos que ponen nuevamente en funcionamiento fabricas ahora dirigidas por
ellos, por ejemplo, V. Manzano (2005) sefiala que la relacién entre el movimiento de desocupados y el Estado
ha sido poco analizado por parte de los estudios académicos, mas bien los estudios se basan sélo en uno de los
polos. Al focalizar en la relacidon considera que, a partir de los piquetes se configura un campo de fuerzas

especifico, conformado por relaciones reciprocas donde las acciones de cada uno de los polos sélo se

19 Se pueden ver referencias a “culturas escolares” en Rockwell (2007a), (2009) o (2014).

! Otro abordaje centrado en la reconstruccion de la cotidianeidad son los trabajos de Quirds, J. (2006 y 2011).
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comprenden por su dependencia con respecto al otro. En este marco, la intencién es resaltar el valor de la
experiencia etnografica para el andlisis de las relaciones y los procesos de construccion de hegemonia
(Grimberg, 1997 y 2009), es decir, una relacién de poder desigual pero activamente construida —por eso
histdrica- tanto por sectores dominantes como subalternos. Asi, serd importante relevar no sdlo aspectos
ligados a la dominacion sino también las posibilidades de configuracién de terrenos particulares de agencia y
disputa. Estos trabajos, proponen un descentramiento de la accién o del sujeto de la accidn en pos de atender
a las interacciones. En este sentido, buscan reconstruir etnograficamente tramas de relaciones que se ponen
en juego en campos de disputa particulares, construidos desde relaciones de hegemonia (Manzano, Fernandez
Alvarez, Triguboff y Gregoric, 2008).

En consecuencia, y en linea con otros estudios antropoldgicos que analizan la dinamica estatal en
articulacién con movimientos sociales de los grupos subalternos (Sigaud, 2004; Carvalho Rosa, 2009; Manzano,
2011), y dan cuenta del vinculo en términos de formacidn y modelamiento conjunto, resultarad interesante
indagar tanto en los conflictos y enfrentamientos como en las negociaciones y los consensos alcanzados
siempre en el marco de relaciones histéricas hegemonicas.

Por otra parte, como mencionaba anteriormente, es importante la problematizacion del Estado, y su
vinculacion con la sociedad civil no entendiéndolos como aspectos separados. El Estado se constituye como
forma politica de las relaciones sociales de produccion capitalista, que se despliega en formas culturales
rutinarias, rituales de mando y regulacion moral (Corrigan y Sayer, 2007), implica un conjunto de practicas,
procesos y sus efectos mas alld de las agencias gubernamentales (Trouillot, 2001), y conforma entramados
institucionales y organizacionales que dan cuenta de continuos procesos de negociacién, disputa y acuerdos

entre complejos especificos de actores (Barragan y Wanderley, 2009).

Il. 3) Posicionamientos desde la “historia de la educacién”

Como mostraré a partir del préximo apartado, la mayoria de la bibliografia sobre el tema suele utilizar
para definir o presentar a los BP dos atributos: autodenominarse experiencias “alternativas” —con relacién a la

III_

escolarizacion “tradicional”-, y el hecho de enmarcarse en la “educacién popular”.

Estos conceptos han sido analizados desde diversos trabajos de Adriana Puiggrds (1996; 2003 y 2016) y
su equipo. Lidia Rodriguez (2013) destaca que trabajar desde el concepto de “alternativa”, ha permitido abrir la
mirada a una historia de la educaciéon negada en los discursos oficiales. En este sentido es un concepto
ordenador ya que contribuye a delimitar campos de observacion. Asi sefiala que dentro y fuera de la escuela,

“se producen procesos de transmision cultural y formacién de los sujetos en ldgicas que tensionan las

perspectivas hegemonicas.” (Rodriguez, 2013: 25 y 26).
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La pregunta que se hace la pedagoga es ¢cdmo hacer visibles las alternativas? Para esto se posiciona en
torno a un concepto no reduccionista de la pedagogia en dos sentidos. Por un lado, la educacién, no es, un
proceso determinado por otras instancias, ni aislable de modo auténomo del conjunto social. Y por otro, la
educacién como practica formadora de sujetos, se produce en multiples modos y espacios de la compleja
trama social (Rodriguez, 2013). De este modo, se habilita el estudio de diversos espacios de lo social, y al
mismo tiempo, la organizacién del sistema escolar es resultado de procesos de construccion de hegemonia en
el campo pedagodgico pero articulado a otros planos. Es decir, desnaturalizar el Sistema de Instruccion Publica
Centralizada Estatal implicara poner en primero plano las luchas por su construccion y consolidacion.

Desde este abordaje la “alternatividad” no posee propiedades definidas de antemano desde
determinado paradigma. Persigue visualizar lo que permanece ocultado desde las légicas hegemonicas. Es
decir, permite reconocer hechos, problematicas, actores, que no serian visibles sin esa construccion categorial.
En este sentido, rompe la inercia de las tendencias y discursos dominantes, es decir, tiene capacidad
dislocatoria. Por eso, no puede ser definida a partir de sus propiedades sino con relacidn a otros discursos.
Ademas, como sus propiedades no son atribuibles a priori, lo alternativo remite a un régimen particular
espacial y de temporalidad: local, barrial, regional, nacional, o global; coyuntural o estructural; de mediano o
de largo plazo. Entonces, la alternatividad de una experiencia o discurso sdlo se puede establecer en el marco
de un orden social que:

“no es efecto de ninguna légica necesaria, ni consecuencia de una naturaleza esencial o de un

fundamento ultimo, sino “sélo” el resultado parcial, precario e inestable de relaciones (de

poder) que estabilizan el campo de significaciones posibles.” (Rodriguez, 2013: 33).

Con relacién a la otra categoria, educacion popular, tanto el trabajo de L. Rodriguez como otros
estudios (Pineau, 1999 y 2008; Finnegan, 2009; Zysman, 2013) sefialan sus usos variables desde el siglo XIX
hasta la actualidad'®. En el nuevo siglo, este significante vuelve a estar disponible para nombrar alguna
novedad del orden de la alternativa. Lo que L. Rodriguez encuentra es nuevamente un uso con multiplicidad de
sentidos y las disputa por su apropiacion. Por lo cual, sefala que no en todos los casos se trata de una
propuesta del orden de la alternativa —en el sentido anteriormente presentado-.

En otro trabajo (Rodriguez et al, 2015) donde exponen experiencias realizadas en el marco de
proyectos UBANEX se sefiala que la categoria de “educacion popular”, a lo largo de los afios y los diferentes
proyectos de investigacidn, ha sido utilizada principalmente de dos modos: en tanto categoria empirica y como
categoria conceptual. Como categoria empirica, considerando experiencias de educacién popular a todas

aquellas que se enuncien a si mismas de esa forma. Asi se incluyen en su interior experiencias de lo mas

12 En la Tesis de Maestria, Garcia (2011a) reconstrui las modificaciones de esta categoria a lo largo del siglo XX.
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variadas y diversas, que dan cuenta de las luchas por la apropiacién de su sentido. En tanto categoria
conceptual, argumenta que hay una serie de caracteristicas que la educacion popular asume que posiblemente
no incluya a todas aquellas experiencias que se enuncian a si mismas de esta manera.

Algunas de las caracteristicas que desde esta perspectiva adquiere la “educacion popular alternativa”
pueden seguirse en Rodriguez (2013) y Rodriguez et al (2015). Alli se abordan diversos nucleos de analisis en
torno al sujeto pedagodgico, los conocimientos y saberes, lo politico, lo comun, la relacién entre escuela, Estado
y sociedad y la formacion para el trabajo, que son interesantes, en tanto apuntan a enmarcar las discusiones
hacia el interior de cada uno y sus relaciones con los otros en articulacidon a un proyecto de investigacién. La
intencion de mi trabajo no es recuperar esos nucleos para verificar si existen o no correspondencias con lo
relevado en el trabajo de campo con BP, para afirmar o contradecir si se tratan o no de espacios de “educacion
popular alternativos”. Por el contrario, la propuesta se encamina a mostrar las complejas tensiones ocurridas
frente a los significados escolares hegemdnicos que atraviesan invariablemente la cotidianeidad de estas
experiencias.

Por ultimo, y como sefiala esta autora, los desarrollos de los movimientos sociales en el nuevo milenio,
se dan en un terreno democratico y no en uno revolucionario. Asi sus demandas buscan ser satisfechas por la
via de la institucionalizacion, exigiendo al Estado por su realizacion. No obstante, como se vera en muchos
pasajes de esta tesis, junto a los reclamos por la “oficializacién” de estas experiencias se dan los debates en
torno a la pérdida o no de “autonomia”. Asi:

“la demanda principal pasa a ser el propio reconocimiento e inserciéon legal, formal,

reconocido, en el conjunto social. La articulacion alternativa seria que esa incorporacién no

implique una nueva subdordinacién.” (Rodriguez, 2013: 37).

1. 4) Saberes, conocimientos y contenidos

Recupero en primer lugar como antecedente de estas cuestiones a Jacky Beillerot, quien toma como
punto de partida al trabajo desarrollado por M. Foucault en “La arqueologia del saber”. En este texto,
denomina saber “a ese conjunto de elementos, formados de manera regular por una practica discursiva y que
son indispensables para la constitucion de una ciencia, aunque no estén destinados necesariamente a
constituirla” (Foucault en Beillerot, 1998: 22). Distingue entonces, saberes de conocimiento, sefialando que los
saberes son dominios inventariados, catalogados, y el conocimiento representa cierta organizacidon de los
saberes.

En torno a “conocimiento” Beillerot recupera los desarrollos de Edgar Morin, quien sefiala que el

conocimiento conduce a la seleccién de los datos pertinentes y al rechazo de los que no lo son, y asi se basa en
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la eleccidén y la asignacidon de un lugar determinado a los datos de acuerdo con un modo de organizacidn
dominante aplicando dos principios: simplificacion y separacién (Beillerot, 1998). Por eso podemos hablar de
un tipo de saber cientifico que se organiza en disciplinas®®. En este marco ubicaré —junto a otros autores- no
solo la construccion de conocimiento disciplinar sino las sucesivas transformaciones y producciones de éste en
el ambito escolar.

Volviendo al concepto de “saber”, Beillerot postula que la existencia de un saber depende de la
relacion entre una lengua y acciones en el campo de una practica social determinada, de este modo, un saber
puede considerarse como un sistema simbdlico al que se afiaden reglas de uso. Es decir, el saber pone énfasis
en la practica, es un saber hacer. A su vez, no existe un saber, sino saberes; no se poseen individualmente, sino
son compartidos: los saberes se dividen y organizan mediante los discursos enunciados de multiples practicas
individuales y sociales. Lo que importa no es su almacenamiento sino su puesta en practica (Beillerot, 1998).

Continuando con el mencionado autor, de lo anterior se deriva que los saberes son producidos en un
contexto histdrico y social, por lo cual hacen referencia a culturas, expresan y muestran modos de apropiacion.
En una sociedad dada los saberes se presentan como diversos, multiples y en interaccion y asi como rivales.
Organizandose jerarquicamente dan forma a los conflictos sociales y contribuyen a ellos, en este sentido, dan
cuenta de relaciones de dominacion. Asi, algunos se revisten de legitimidad a expensas de los demas gracias a
las operaciones del poder dominante (Beillerot, 1998).

Al mismo tiempo, los saberes se juzgan y son juzgados por su eficacia, ya que como mencioné, saber es
saber para actuar. Aqui retomard nuevamente a M. Foucault, esta vez en su texto “Vigilar y castigar:
nacimiento de la prisidon”, para argumentar que son las organizaciones de poder las que hacen posibles los
saberes. Al decir de Foucault: “no hay relaciéon de poder sin constitucidn relativa de un campo de saber, ni
saber que no presuponga y no constituya al mismo tiempo relaciones de poder” (Foucault en Beillerot, 1998:
28). Entonces, los saberes constituidos por su socializacién y su legitimidad son denominados en primer lugar
por quienes los producen y los usan. Vinculando de forma relacional sujeto y estructura, concluye que el saber
como proceso de trabajo no puede confundirse con el resultado momentaneo de ese trabajo —conocimiento-,
porque el saber es una accion que transforma al sujeto para que éste transforme al mundo® (Beillerot, 1998).

En el transcurrir de sus experiencias los sujetos y los grupos con sus diversos saberes se enfrentaran a

situaciones novedosas o cambiantes. Aqui, el trabajo de Jean Lave (2001) me permite considerar que la

13 Es reivindicada por una comunidad cientifica; hay un consenso relativo en cuanto a una serie de objetos de estudio que la
incumben; hay instituciones de enseflanza y de investigacion reconocidas como legitimas; tiene medios de difusion y
discusion de resultados de investigacion.

14 Se pueden ver los trabajos de Maximiliano Rua (2014) y (2016).

15 El conocimiento es el resultado momentaneo, dado que supone la institucionalizacién contextual e histérica de un
determinado saber por sobre otros.
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participacion en la vida cotidiana puede ser concebida como un continuo proceso de aprendizaje, es decir, de
cambiante comprensién de determinada cotidianeidad a través de la practica. Ampliando esta concepcidn, la
autora apunta a seialar las caracteristicas de los “aprendizajes situados”: “no se los puede individualizar en las
cabezas de las personas, ni en las tareas asignadas ni en las herramientas externas ni en el medio, sino que
residen en las relaciones entre ellos.” (Lave, 2001: 21). Desde esta concepcidn consideraré que podemos hablar
de un continuo trabajo —en relacién con la participacion cotidiana desde los saberes- de los sujetos en los BP
por hacerse “docente” o “estudiante” de determinada organizacidén que despliega sus acciones y sentidos en
un tiempo-espacio particular. Aqui también serd importante la nocidn de “contexto” propuesta por la autora,
en el sentido de “indagar en las relaciones entre las practicas locales que contextualizan las maneras en que las
personas actlan juntas” (Lave, 2001: 34), y asi, focalizar en esas conexiones.

A su vez, recuperando propuestas de investigadoras en antropologia y educaciéon como E. Rockwell, V.
Edwards, y A. Candela, la construccién social del conocimiento, no se entiende como una posesién y atributo
individual, sino que alude a la elaboracién del conocimiento que se expresa en las practicas e interacciones
orales, es compartido y construido colectivamente en el aula escolar (Rockwell, 1995; Edwards, 1995; Candela,
1995)%. Antecedentes importantes también son las investigaciones de Novaro y Padawer (2012 y 2013) y
Garcia Palacios, Horn y Castorina (2015).

La investigacion etnografica ha cuestionado la nocion de “aula” como espacio cerrado: en su lugar
destaca la diversidad de referentes culturales, sociales, politicos e histéricos que influyen en los procesos
cotidianos de ensefianza dialdgica (Rockwell y Gonzalez Apodaca, 2016). De este modo, saberes, aprendizajes y
conocimientos se construyen y son apropiados por los sujetos en diferentes ambitos. No obstante, es sobre
todo en la escuela donde se intenta, de alguna manera, poner un orden al proceso de aprendizaje mediante la
ensefianza sistematica. Para Rockwell, es central el lugar docente en esta estructuracion, ya que en cuanto
conocedor proporciona apoyos al aprendizaje que dificilmente tendrian lugar sin la escuela (Rockwell, 1995).
Pero mas alla de las acciones en torno a la “ensefianza” que realizan los docentes, todo aprendizaje implica un
ordenamiento propio de la experiencia en tanto autonomia del sujeto que aprende:

“En su practica cotidiana (...) tanto maestro como alumnos se apropian y organizan los

elementos transmitidos en la escuela a partir de esquemas y concepciones que ellos mismos

han elaborado. En este sentido, el concepto de “construccién del conocimiento” (...) permite

ademas reconocer un proceso constitutivo de cualquier clase, independientemente de los

métodos y recursos utilizados por el maestro” (Rockwell, 1995: 45).

16¢«e] conocimiento s6lo existe en la practica” (Fabian, 2001 en Rockwell, 2009: 123). Desde esta concepcion, L. Cerletti y

M. Rua (2017) se referiran a “practicas de construccion de conocimientos”.
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En los BP los saberes de los sujetos y conocimientos disciplinares se vincularan de maneras multiples y
heterogéneas, y asi construyen conocimiento social (Rockwell, 1995) a partir de précticas de conocimiento
(Cerletti y Rua, 2017). Esto involucra a sujetos de diversas edades con sus trayectorias sociales y educativas
pasadas, a las actividades y relaciones actuales —en y mas alla del bachillerato- y a las proyecciones que hacen
sobre su futuro. De este modo, personas con diferentes posiciones sociales, intereses y valoraciones se
encuentran, disputan, acuerdan y construyen conocimientos locales.

Continuando la tradicién anterior, Gloria Edelstein se centra en la nocidon de “practicas de la
enseflanza” a las que vincula con los procesos de transmisidn y apropiacion de conocimientos. Entiende que el
conocimiento resulta problematico dado el entrecruzamiento de cuestiones de diverso orden:

“epistemoldgico, en tanto remite a las formas de indagacién y validacién de ese conocimiento y

de su restructuracién en una disciplina; psicolégico, que se relaciona con la forma en que se

aprende determinado conocimiento, con el modo de relacidn que se promueve con el mismo;

cultural y social, en tanto se reconocen y legitiman determinados conocimientos y no otros,
operandose en la escuela una seleccidn valorativa sobre la base de un universo mas amplio de

conocimientos posibles” (Edelstein, 2002: 469).

De esta manera, reconoce a la ensefianza como actividad intencional, como una practica social que
excede lo individual y sélo puede entenderse en el marco del contexto social e institucional del que forma
parte. Asi, las “practicas de la ensefianza” tomaran forma de propuesta singular a partir de las definiciones y
decisiones que el docente concreta en torno cémo se comparte y construye el conocimiento en el aula. Sin
embargo, no deja de sefialar que esto es sélo una parte de la “prdactica docente” ya que determinantes
institucionales y contextuales marcan poderosamente la tarea cotidiana de ensefar (Edelstein, 2002).

En torno al dictado de las clases, se trata de un tipo especial de “evento de habla” (Rockwell, s/f;
Erickson, 1993) y es caracterizada como un tiempo/espacio creado para la transmitir conocimientos
disciplinares?’. En las clases, los estudiantes exponen en las interacciones sus saberes previos constituidos en a
lo largo de su paso por otras instituciones escolares, como asi también a partir de otras fuentes ligadas a
experiencias cotidianas de diferentes ambitos de socializacién (en la familia, barrio, club, iglesia, redes de
internet, etc.) y también a partir de esta nueva experiencia escolar en los bachilleratos. Los aportes al
conocimiento que se realizan pueden alterar las actividades y propuestas de dinamicas de interaccion
planteadas por los docentes. Asi, con su participacién en tanto sujetos activos, estudiantes y docentes

reformulan el conocimiento presentado y contribuyen de esta manera a la construccion social del

17 En relacion a las disciplinas escolares, Dominique Julia subraya que, “no son ni una vulgarizacion ni una adaptacion de
las ciencias de referencia, sino un producto especifico de la escuela que pone en evidencia el caracter eminentemente
creativo del sistema escolar” (Julia, 1995: 149).
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conocimiento en el aula. Por eso no me centraré construcciones individuales, por el contrario, lo haré en tanto
construcciones que son producto de la interaccidn grupal.

En las escuelas, al igual que en los BP, ciertos conocimientos disciplinares seran delimitados para su
ensefianza en tanto “contenidos” de determinadas materias'®. Asi serdn seleccionados y valorados por la
organizacidn social y por los docentes y militantes, pueden entrar en relaciones —disputa, negociacion,
aceptacion- ya sea con otros al interior de la propia organizacion y docentes, con los legitimados por programas
aprobados por el Estado, o con los que esperan encontrar los estudiantes que asisten. Asi los contenidos
curriculares, son uno de los modos de existencia social del conocimiento disciplinar y los bachilleratos y sus
aulas, son espacios y tiempos especificos donde este conocimiento es reconstruido y definido. Desde el
reconocimiento de la agencia de docentes y estudiantes en el proceso de construccién de conocimientos, los
contenidos de las distintas materias, pueden ser presentados con caracter de verdaderos, como visiones del
mundo “autorizadas”, y asi también, lo que no es conocimiento valido (Rockwell, 1995). De esta forma, como
sefialan Feldman y Palamidessi (2001) la especificacion del contenido es, antes que nada, un problema cultural
y un problema politico, y asi, la valoracién acerca de aquello que debe ser transmitido remite al debate acerca
de lo que una sociedad considera importante, valorable o necesario en determinado momento. En este
sentido, afirman los autores que seleccionar y organizar contenidos es una forma de armar un stock de objetos
a ser ensenados, un proceso de produccion de los objetos a transmitir. Sin embargo, esta construccién —como
ya fue sefalado- tiene origen en conocimientos producidos fuera de los ambitos de ensefianza, y asi su
introduccién en las aulas se articula con activos procesos de recontextualizacidn realizados por los docentes
(Feldman y Palamidessi, 2001). “Por eso no es lo mismo el contenido desde lo que se debe ensefiar, lo que se
declara ensefiar, lo que se intenta ensefiar de manera intencional o consciente, lo que efectivamente se ensefia
o se transmite.” (Feldman y Palamidessi, 2001: 29). Sumando a esto lo que hacen los estudiantes en sus
interacciones entre ellos y con los docentes en relacién con las propuestas y formas de trabajo.

Por ultimo, resaltar que las aulas son atravesadas por procesos multiples que se originan fuera ellas y
asi las construcciones locales que alli ocurren tienen sus origenes como sus alcances por medio de vinculos que
las ligan con las actividades realizadas a lo largo de las trayectorias escolares y extraescolares de los
estudiantes (Nespor, 1994; Rockwell, 2013; Rua 2014). Asi, muchas veces se sefiald que se “ensefian” y se
“aprenden” mas cosas que las determinadas por los programas curriculares, las que se dan de manera
intencional y otras no explicitadas, tematizado en términos de “curriculum oculto” (Jackson, 1992). No
obstante, no quiero dejar de resaltar, que para el andlisis de los BP voy a focalizar en un amplio abanico de
saberes y conocimientos ligados a la busqueda de formacion de los sujetos-estudiantes, en términos de un

“sujeto critico” desarrollados por los militantes y docentes. Diversas propuestas pueden ser explicitadas o no

18Esto siempre tiene intencionalidades morales, politicas e ideoldgicas (Bernstein, 1988).
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en documentos internos o programas curriculares, pero si serdn expresadas cotidianamente vy
heterogéneamente en estas experiencias de escolarizacidén. De esta manera, la construccién de conocimiento
esta intimamente vinculada a las practicas que los sujetos desplieguen y a la valoracién que en cada contexto
social e histérico se haga de dichas practicas (Rua, 2016), por lo que la construccidon de conocimiento es un
proceso social que moviliza précticas y sentidos que dan cuenta de la creacién conjunta de la cultura (Bruner,

2001).

lll. Organizacion de la escritura

Desde el ingreso presentado al campo de investigacion, las concepciones de sujeto critico en juego y los
puntos de partida explicitados, el propdsito sera reconstruir la complejidad relacionando particularidades a
distintas escalas (Achilli, 2005; 2017). Para ello, organicé la escritura de esta Tesis de modo tal que permita
mostrar la historizacidon y contextualizacion de procesos sociales centrales al desarrollo de los BP en los
primeros tres capitulos. Luego describo y analizo el despliegue cotidiano de dos de estas experiencias.

El Capitulo 1 denominado “Antecedentes y problema de investigacion” busca dar cuenta de los
principales estudios centrados en los movimientos sociales y sus vinculaciones con los aspectos educativos y
escolares. En este marco ubico las principales referencias y supuestos que caracterizan a los trabajos que
focalizan en los BP. Desde aqui presentaré el trabajo de campo realizado, el problema de investigacién y los
argumentos centrales de esta tesis.

El capitulo segundo y el tercero de esta tesis, focalizan en las complejas articulaciones entre los
movimientos sociales, los BP y los procesos estatales.

En el Capitulo 2, “Hacer politica, hacer Bachilleratos Populares”, presento las transformaciones del
Estado desde la década de los afios 90" en adelante, deteniéndome en particular en las politicas educativas
ligadas a las reformas en esta drea. A su vez, historizo experiencias de militancia vinculadas a las situaciones de
transformacion social antes mencionadas, y con ellas el surgimiento de los BP en tanto continuidad de
demandas al Estado en torno a lo educativo y como renovadas expresiones de militancia territorial. En este
recorrido, presento la situacién social de la villa, de la que provienen las/os estudiantes de los bachilleratos de
este estudio. Finalmente, caracterizo a los colectivos sociales que crearon BP en los cuales desarrollé el trabajo
de campo y a estudiantes que llegan a estos espacios.

El Capitulo 3, “Desarrollando Bachilleratos Populares: experiencias de lucha y de negociacion”,
centrado en uno de los bachilleratos (Bachi A) muestra como las experiencias previas de los militantes

informan las practicas y los sentidos asignados a sus acciones en el espacio escolar, a la vez que se renuevan y
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tensionan al entablar “relaciones con el Estado”. Desde este lugar, Bachilleratos Populares y Estado no seran
presentados como dos entidades que se enfrentan, sino como militantes, educadores, funcionarios
ministeriales y distintas agrupaciones histdricas, que son constituidos a la vez que constituyen una trama de
relaciones y negociaciones con los consecuentes conflictos y consensos en coyunturas particulares. Entonces,
por un lado, reconstruyo practicas y sentidos en torno a las llamadas “relaciones con el Estado” que se fueron
conformando en el desarrollo de los BP, mostrando que desde una posicién subordinada, las demandas de los
BP adoptan formas y lenguajes hegemodnicos para que sus protestas sean escuchadas y registradas, y al mismo
tiempo, buscan redefinir los alcances de las disputas. Por otro lado, no sélo me interesa recuperar lo
establecido en resoluciones y decretos elaborados entre funcionarios del Ministerio de Educacion de la Ciudad
y miembros de los BP, sino que principalmente busco documentar las presencias estatales en la vida cotidiana.
Para esto, analizo la documentacidn escolar que es preciso elaborar a partir de los intercambios generados con
el Ministerio de Educacidn, reconstruyo asi las concepciones vinculadas a la asistencia de los estudiantes al
bachillerato, como también, las tensiones en torno a la evaluacién que militantes y docentes realizan a estos
estudiantes. Me interesa mostrar los modos particulares en que las practicas y sentidos educativos de los
militantes y docentes se articulan y tensionan con sus practicas y sentidos de militancia en torno a la
“educacion popular”.

En la busqueda de articular las escalas anteriores con la cotidianeidad de los BP, los capitulos cuarto y
quinto, se centran en algunas “problematicas” definidas desde estos espacios. En ellos habrd una explicitacién
de temas recurrentes que obedecen al intento de presentarlos con la asiduidad que lo hacen para las/os
protagonistas de estos sucesos. Esto obedece, ya sea al involucrarse bajo un calendario escolar (asistencia a
clases, evaluaciones, “pasar de afio”, recuperatorios), como por el establecimiento de espacios y tiempos
particulares para la formacién de las/os estudiantes (disefio de materias, jornadas especiales, salidas a otros
eventos o espacios, marchas y protestas). A su vez, desde un tono informal y cercano al habla de los sujetos
despliego extensas notas de campo que buscan explicar los multiples, contradictorios y disputados procesos
locales.

“La formacion del “sujeto critico”. Los jovenes estudiantes y la “responsabilidad”: acerca de “lo

au

pedagdgico” y “lo disciplinar”” es el titulo que lleva el Capitulo 4. Alli continlo focalizando en el Bachi A
mostrando la centralidad de la llegada de los jovenes estudiantes a este espacio. En primer lugar, describo
algunos aspectos del transito de los estudiantes en vinculacién a la organizacion cotidiana del bachillerato y
reviso diferencias y acuerdos entre las/os estudiantes de mayor edad y las/os mas jévenes con relacién a esta
“otra forma de ensefianza” con la que se encuentran. Esto trae tensiones y conflictos entre los estudiantes y

con los “profes” al vincular el desempefo de los primeros con calificaciones y las inasistencias. Otro aspecto

importante para el andlisis son los encuentros de los militantes y docentes y las discusiones que alli se dan en
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torno a la dificultad de trabajar con los nuevos sujetos que llegaban al bachillerato, los estudiantes mas
jovenes. Desde estas concepciones se retomardn discusiones acerca de significados hegemdnicos de la
escolarizacion, como también se comenzaran a replantear los propdsitos y alcances del proyecto “politico-
pedagdgico” en pos de la formacién de un “sujeto critico”. También reconstruyo una serie de clases donde
relevo practicas de los estudiantes mas jovenes que suelen ser explicadas por los militantes y docentes como
alejadas de lo esperado por ellos en el “bachi”.

Por ultimo, el Capitulo 5, fue denominado “La formacion del “sujeto critico”. Educacion y escolarizaciéon
en torno a la “prefiguracion de la nueva sociedad” y la oposicién a la “escuela tradicional””. Aqui reconstruyo
practicas y sentidos desplegados en el otro bachillerato —Bachi B- en torno a la formacién del “sujeto critico”.
En primer lugar, muestro como se desarrollan en esta experiencia las asambleas, y alli tensiones en relacion
con los usos de tiempos y espacios que conforman la cotidianeidad del bachillerato y de los sujetos. Luego,
centrdndome en clases de “Sociales” en 3er afio presento lo que en un primer momento asumi como cortes o
interrupciones al dictado previsto de los temas a desarrollar en las aulas. A continuacion, focalizo en una
cuestion sefialada como central por los militantes y docentes, la “evaluacion”, y cdmo se despliega ésta en el
bachillerato. Prosigo con el analisis de clases de “Sociales” en 2do afio donde busco dar cuenta del desarrollo
de los contenidos curriculares y las formas de trabajo propuestas, junto con las disputas y apropiaciones de los
estudiantes. Cierro este capitulo retomando posiciones en torno a las disputas que conllevan los procesos de
reivindicacién e impugnacion de la escolarizacién.

Para terminar, en las Reflexiones finales vinculo el andlisis realizado con la tradicion de estudios en

antropologia y educacién y recupero los resultados parciales de cada capitulo.
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Capitulo 1. Antecedentes y problema de investigacion

En este capitulo daré cuenta de los principales estudios centrados en los movimientos sociales y sus
vinculaciones con los aspectos educativos y escolares. En este marco ubicaré las principales referencias y
supuestos que caracterizan a algunos de los trabajos que focalizan en los BP. Desde aqui presentaré el trabajo

de campo realizado, el problema de investigacion y los argumentos centrales de esta tesis.

I. Abordajes acerca de los “movimientos sociales”

Hasta la década del 60 del siglo XX, la nocidon de “movimiento social”, remitia a los movimientos de
masas protagonizados por el sector obrero. El término para denominar a esta accién colectiva que habia
emergido como fuerza social y politica al margen de las instituciones del Estado liberal, se hizo corriente tras la
Revolucion Francesa y sobre todo las revoluciones de 1848 (Wallace, 1998). De modo que, el concepto de

III

“movimiento social” desde el siglo XIX hasta 1960 era entendido como “manifestacion consciente de la accién
colectiva de grupo, identificada con una nacién o una clase, que transgredia los limites institucionales
impuestos por un sistema social y politico y que, ademas, buscaba un cambio sustancial del mismo” (citando a
Pastor, Wallace 1998: 330)%.

Luego de la Segunda Guerra Mundial, parecia que el movimiento obrero tendia a declinar en su
importancia antisistémica al convertirse sus miembros en parte de partidos y grupos de presion. Como
argumenta Manzano (2004a), desde algunas interpretaciones, con el desarrollo del Estado de Bienestar y
habiendo dado respuestas a las demandas obreras vinculadas a las condiciones de vida, la eficacia de la
democracia occidental habria absorbido los conflictos en su seno y procesado estas demandas. Estas y otras
teorias con el acento puesto en el individuo y los motivos que lo conducian a adherir a acciones colectivas
aparecian a mediados del siglo pasado.

Las movilizaciones de los afios 60 en Estados Unidos (protesta contra la guerra en Vietnam) o Francia
(Mayo francés), movimientos ecologistas y feministas en ambos lados del Atlantico y luego sus propagaciones

en otras regiones, obligaron a la revision de estas teorias y al surgimiento de nuevas. Trabajos como los de

Wallace (1998) o Gledhill (2000), que analizan la produccién tedrica sobre los movimientos sociales, coinciden

19 Pastor, J. (1993) “Los nuevos movimientos sociales y la accion politica”. En Inprecor 33. México, pp. 1-11.
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en la dificultad de establecer las fronteras de este campo, dada la diversidad de formas de movilizacién social
gue escapan a los intentos infructuosos de clasificacion. A pesar de esto, se puede decir que los supuestos de la
accion social a partir de los 60 serian otros:
“La vision positiva sobre el proceso de movilizacién social que tuvo lugar en Europa y los
Estados Unidos (...) se constituyd en el paradigma que se recupera como sinénimo de
movimiento social. El concepto de movimiento social supone formas de movilizacién social que
desafian el marco de accion establecido por la “politica convencional”; es decir, que se
desarrollan fuera de los espacios de accion politica y social (...) como puede ser la participacidon
en partidos politicos o en el proceso electoral. El concepto de movimiento social alude a
formas de movilizacion social que expresan diversos temas, entre otros, el ecologismo, el
pacifismo y el feminismo. (...) los movimientos sociales serian comparativamente mas amplios
que el movimiento sindical (...). La diversidad de actores convocados por los movimientos
sociales, centralmente las ‘clases medias’, los jovenes y las mujeres, seria otra de las
caracteristicas que diferenciaria a estas formas de movilizacion social (...).” (Manzano, 2004a:

46).

En este sentido, la reflexion sobre los movimientos sociales tensiona dos aspectos: las nociones de
“politica” como dominio diferenciado, institucionalizado y del ambito de profesionales; y la naturalizacién de la
separacion entre Estado y sociedad civil (Gledhill, 2000). V. Manzano, quien sintetiza los andlisis de diversos
autores, sefala:

“La aparente autonomia del ambito politico constituye un aspecto fundamental de la

concepcion occidental y es producto de la historia antes que un hecho universal {(...) por ello,

reproducir en el tiempo la separacion entre dominios aparentemente auténomos implica la

puesta en juego de procesos ideoldgicos y representacionales (...). En términos de accion, uno

de los efectos centrales de esta concepcién del orden de lo politico ha sido que todos los

grupos de la sociedad pasan a estar obligados a perseguir sus intereses dentro del dominio del

Estado a través de luchas politicas centradas en categorias legales (...)” (Manzano, 2004a: 57).

Durante la década de los afios 70 se articulan dos paradigmas interpretativos de los movimientos
sociales: en EEUU denominado “movilizacién de recursos” o de la “accién colectiva”, cuyo exponente fuera el
economista M. Olson; mientras que en Europa, se habla de “orientacidn hacia la identidad” o de los “nuevos
movimientos sociales”, inaugurado por el sociélogo A. Touraine. Como argumenta Manzano (2004a; 2007b y

2013), el principal objetivo de estos trabajos es enfrentar a los enfoques que explicaban los comportamientos
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colectivos como productos de la anomia, de la irracionalidad de masas o mecanismos de manipulacion
colectiva que arrastraban a los individuos a la accién ya sea por contagio y/o por patologias.

La teoria estadounidense de la “accidn colectiva” parte de la premisa de la existencia de individuos
racionales con fines y estrategias y asi, como una sumatoria de individuos inducidos a juntar sus esfuerzos con
los de otros a través de incentivos y sanciones. De esta manera, el individuo racional reemplaza a la
muchedumbre. La corriente europea, centrada en la “identidad”, caracteriza a los “nuevos movimientos
sociales” como aquellos que persiguen la transformacién de las relaciones sociales de dominacion. En este
caso, el movimiento es el sujeto que se define por su posiciéon de dominacién o dependencia.

En las décadas de los 80 y los 90 diferentes autores trabajaron estas categorias de “accién colectiva” y

I’I

“movimiento social”, intentando incluso elaborar una sintesis de estas. En EE. UU., algunos cuestionamientos
posteriores llevaron a descentrar los interrogantes sobre el individuo en pos de relevar las formas de
coordinacion social de la accidon colectiva teniendo como referencia el sistema politico o el sistema social. De
esta manera se priorizo el estudio de recursos ya sea formales o informales, redes de apoyo, lideres, etc... que
maximizan las oportunidades de la accion colectiva. Exponentes de esta teoria son autores como S. Tarrow
quien propone el concepto de “coordinacién social”, “ciclo de protesta”, o Ch. Tilly, desde los conceptos de
“performance” y “repertorio”.

En el marco de la vertiente tedrica europea, A. Melucci, propuso un enfoque centrado en los procesos
mediante los cuales los actores producen significados, comunican, negocian y toman decisiones. Buscaba
explicar, recurriendo a factores macroestructurales e individuales —“sistema de accién multipolar”-, a través de
qué procesos se construyen los actores de una accién comun y cudles son las relaciones que propician la
implicacion de los individuos en la accidn colectiva. Desde este enfoque el objetivo seria controlar regiones de
la sociedad civil y democratizar estructuras de la vida cotidiana dada la importancia otorgada a la comunicacion
directay a la elaboracion de una identidad.

En sintesis, si bien estos estudios condujeron a un importante nimero de aportes, también es
importante sefialar una aguda critica:

“En el conjunto de estas reflexiones, la accion colectiva y los movimientos sociales se

independizaron de la experiencia y de los contextos de vida histdricos y cotidianos. En todas

las vertientes tedricas resefiadas, el sentido de la accién esta dado por su referencia al sistema

social, fuera de los procesos histéricos y de las practicas y sentidos que construyen sujetos

activos.” (Manzano 2007b: 16).

S. Wallace (1998), dentro de los aportes latinoamericanos sobre los movimientos sociales en la década

de los 80, sostuvo que los movimientos sociales se plantean frente y contra las formas hegemonicas de
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representacion politica y generan una lucha en torno a la reestructuracién del poder. Esta lucha implica la
articulacién con fuerzas politicas y sociales en el seno del movimiento social. En estos planteos, la
reestructuracion del poder abarca tanto la consideracion de la esfera politica como la econdmica. De este
modo, propone estudiar a los movimientos sociales desde un enfoque historico-estructural y holistico. Ademas,
sostiene que los movimientos expresan la trama de fuerzas sociales, politicas, simbdlicas y materiales de la
formacidn social nacional que a su vez e encuentra inserta en la formacidén del capitalismo mundial. En cuanto
a la “novedad” de los movimientos sociales se podria pensar de dos maneras: una empirista y otra explicativa:

“Creemos que la simple ‘descripcidn’ de aspectos ‘objetivos’ de ciertas manifestaciones

sociales no puede dar cuenta por si misma de novedad alguna. Ella estara siempre relacionada

con decisiones tedricas. De modo tal, que pensamos que la caracterizacién de un movimiento

social como ‘nuevo’ y la evaluacidn de su significado politico y social demanda una red

conceptual que sea, al mismo tiempo histérica y estructural” (Wallace, 1998: 349).

A partir de la movilizacidon social de 2001 en nuestro pais, se empiezan a producir enfoques que
retoman a los referentes tedricos estadounidenses y europeos de los estudios anteriores. Asi sus supuestos y

III

concepciones permean sus visiones sobre la “protesta social” y los “actores colectivos” al analizar tematicas
tales como organizaciones de desocupados/“piqueteros”, empresas y fabricas recuperadas o asambleas
barriales.

I”

Siguiendo a Manzano (2004a y 2007b), los estudios acerca de la “protesta social” tratan sobre la
produccion de demandas sociales, cdmo estas generan posiciones de sujetos colectivos y sus impactos en el
sistema politico. Frente al concepto de “movimiento social”, desde estos enfoques, la accion colectiva
contemporanea es de cardcter segmentario y se expresa en dimensiones como la identidad, la localizacidn, la
diversidad de temas y de formatos de protesta, enfatizando el sentido politico particular y concreto de cada
protesta o ciclos de protesta. Como el sentido de la protesta estd dado por su relacién con otras acciones de
protesta, se construyen “redes de protesta” para captar continuidades y rupturas entre distintos
acontecimientos. Desde esta linea de trabajo, la protesta social en la Argentina se habria transformado durante
la década de los noventa: en términos de una “mutacion de identidades” que va desde las clasicas, asociadas al
sindicalismo, a la aparicién de “nuevas” formas de lucha, nuevos actores y temas involucrados. Con relacion al
“campo de protesta”, se utiliza para explorar las causas estructurales de la accién colectiva junto con las
vivencias e identidades de quienes la protagonizan. El campo de protesta, apunta a sefialar a un conjunto de
“factores” politicos, culturales y determinantes externos (pobreza y desempleo).

Reconociendo que este tipo de conceptualizaciones opaca el andlisis de continuidades que remitan a

procesos organizativos mas amplios, V. Manzano considera que:

32



“los trabajos centrados en el concepto de protesta social y campo de protesta descuidan el
analisis de la vinculacion entre la accidn de protesta y la cotidianidad de los sujetos, reducen la
narracion del proceso histérico a la sucesion de ciclos o repertorios, y dejan un vacio

explicativo en torno a la relacion entre el Estado y los sujetos sociales. (Manzano 2007b: 8).

Por su parte, las contribuciones centradas en “actores” e “identidades colectivas”, procuraron dilucidar
las causas que propiciaron la emergencia de “piqueteros” en tanto actor colectivo y como identidad particular.

Entonces, la vinculacion de las apropiaciones locales con las propuestas tedricas estadounidenses y
europeas esta dada en que:

“en algunos trabajos la protesta social se independiza de los sujetos y de los contextos de vida

cotidiana en los que estas acciones colectivas cobran su impulso y su forma. A la inversa, en

otros estudios, los sujetos y sus multiples trayectorias sociales, histéricas y cotidianas se

transforman en una identidad colectiva homogénea y esencializada que pareceria cobrar vida

por encima de las relaciones sociales” (Manzano, 2007b: 10)

Il. Antecedentes de la relacion entre “movimientos sociales y la educacion”

En la actualidad, la creciente y reciente cantidad de experiencias educativas desarrolladas por diversas
organizaciones y colectivos sociales en Latinoamérica como en nuestro pais atrae la atencidn hacia ellas y sus
acciones (ver por ej. Sverdlick y Gentili, 2008). Algunos autores destacan la irrupcién de los movimientos
sociales como correlato a la “ausencia”, “retirada” o “corrimiento” del Estado:

“Durante las ultimas décadas, en la mayoria de los paises de América Latina, los movimientos

sociales jugaron un papel central en las luchas, demandas y resistencias contra los gobiernos y

sus politicas neoliberales. El crecimiento y desarrollo de diversas fuerzas y organizaciones

sociales fue ocurriendo en un contexto de corrimiento del Estado de sus responsabilidades

publicas...” (Sverdlick y Costas, 2008: 257).

En estos contextos, los movimientos sociales poseerian una serie de caracteristicas novedosas y
" H ” HFE4 H H {“. . n
alternativas” con relacién a las formas organizativas “tradicionales”:

“podemos considerar que las nuevas formas de accién colectiva que han surgido en América

Latina y en particular en la Argentina (...) constituyen en su conjunto un movimiento social en

la medida en que cuestionan el viejo patrén de accidn politica y la centralizacién del poder,
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reivindicando desde su perspectiva conceptos movimientistas tales como la autogestion y la

autovalorizacion” (Elisalde, 2008:73).

Algunos autores proponen reunir contextos e historias muy disimiles, a partir del andlisis de diferentes
casos, estimulando la separacidon de los movimientos sociales de nuestro continente no sélo del viejo
movimiento sindical, sino también de los nuevos movimientos de los paises centrales. En tanto respuestas a la
oleada neoliberal que impactara en la regidén en la década de los afios 90°, las “tendencias comunes” que
caracterizarian a estos “nuevos movimientos sociales latinoamericanos” serian: 1) territorializacion, arraigo en
espacios fisicos recuperados o conquistados a través de largas luchas, abiertas o subterraneas; 2) buscan la
autonomia, tanto de los estados como de los partidos politicos; 3) trabajan por la revalorizacion de la cultura 'y
la afirmacién de la identidad de sus pueblos y sectores sociales; 4) la capacidad para formar sus propios
intelectuales; 5) el nuevo papel de las mujeres; 6) la preocupacién por la organizaciéon del trabajo y la relacion
con la naturaleza (Zibechi, 2003).

En las cuestiones vinculadas con la educacion, las anteriores interpretaciones se van a traducir en
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establecer las diferencias y novedades con la llamada “escuela tradicional” y con el papel del Estado en su lugar
de legitimo educador:
“Lo nuevo en la ultima década es la fuerza con la que algunos movimientos tomaron en sus
manos la educacién. Esto tiene por lo menos dos dimensiones: la educacién como forma de
construcciéon de los movimientos al convertirla en un aspecto esencial de la vida cotidiana. Por
otro lado, los movimientos estan creando en sus territorios espacios educativos en los que

deciden cdmo funciona la escuela, desafiando de esa manera al Estado nacional en uno de los

nucleos claves de la reproduccién del sistema” (Zibechi, 2007: 30).

No obstante, otros reconocen que siguen extiendo vinculaciones entre las organizaciones sociales que
impulsan experiencias educativas y el Estado, asi establecen “tipologias” en virtud de sus “logicas de accién”:
“movimientos radicalmente auténomos; movimientos que reciben recursos del Estado y los
autogestionan; movimientos que se incorporan a las estructuras del Estado; y por ultimo,
movimientos que se posicionan como autonomos del Estado y despliegan estrategias de
articulacion con otros actores para llevar adelante sus emprendimientos, entre los cuales se
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incluyen sectores del capital” (Cursivas de los autores. Gluz, Burgos y Karolinski, 2008: 4).

A su vez, en otros trabajos se puede observar el peso de la vertiente de estudios europeos vy

estadounidenses en los analisis que se hacen de estas organizaciones sociales:
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“nos proponemos abordar estos procesos que componen integralmente las acciones colectivas
de estas experiencias educativas alternativas desde la mirada de las teorias de los
movimientos sociales, principalmente a través de los conceptos de ‘latencia’ y ‘visibilidad’ de Ia
accion colectiva (Melucci, 1994) y de los ‘ciclos de protesta’, ‘repertorios de acciones’ y la

‘estructura de oportunidades politicas’ (Tarrow, 2009)” (Brikman, Chirom y Wahren, 2012: 3)%°.

También habra apropiaciones locales en torno a los estudios sobre la “protesta social”, por ejemplo
Zibechi (s/f). En tanto, otras investigaciones buscan identificar un “nuevo repertorio de accién” y “nuevas
modalidades de organizacion y estrategias de territorializacion” (Cérdoba y Rodriguez 2008; Arnoten y Cérdoba
2013).

En vinculacion con apropiaciones de Gramsci abordadas en la presentacidon como las de Ouvifia (2011),
en diversas aproximaciones, las acciones tendientes a la transformacién de las relaciones sociales y de las
subjetividades, ocupan un lugar central, en tanto “prefigurativas” de la futura sociedad:

“(...) proyectos politicos de transformacion social que pugnan por la construccidon de nuevas

relaciones sociales emancipatorias y subjetividades politicas auténomas, a través de nuevas

formas de organizacién colectiva tendientes a privilegiar el didlogo y la participacion,

privilegiando lazos de solidaridad y prefigurando de manera embrionaria los gérmenes de la

sociedad futura” (Composto, 2013: 7).

Siempre se enuncia a la “educacion popular” a la hora de explicar su accionar educativo y asi se apela a
una “educacion favorecedora de la formacidén de conciencias criticas de la sociedad” (Sirvent, 2007: 81), o
generando “autoconciencia” (Zibechi, 2007). En este sentido, desde la tradicion freireana, se postula al
movimiento social como un principio educativo y, por tanto, a todos sus espacios como espacios pedagogicos

|ll

(Caldart, 2003). Asi, los movimientos sociales son concebidos como el “sujeto pedagogico” (Sirvent, 2007: 87) o
el “sujeto educativo” (Zibechi, 2005: 4).

“Considerar al movimiento social como principio educativo supone desbordar el rol tradicional

de la escuela y del docente: deja de haber un espacio especializado en la educacion y una

persona encargada de la misma; todos los espacios y todas las acciones, y todas las personas,

son espacio-tiempos y sujetos pedagogicos” (Zibechi, R. 2005: 4).

20 Estan haciendo referencia a estos trabajos: Melucci, A. (1994), “;Qué hay de nuevo en los ‘nuevos movimientos
sociales’?” en Lasafia, C. y Guefield, J.(Ed.) Los nuevos movimientos sociales. De la ideologia a la identidad, Centro de
Investigaciones Socioldgicas (CIS), Madrid. Tarrow, S. (2009), EI poder en movimiento, Alianza, Madrid.
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Similares interpretaciones sostienen: “los movimientos sociales se constituyen en principio pedagdgico,
considerando todas sus acciones como formativas de esta nueva subjetividad” (Gluz y Saforcada, 2007: 19 y
20).

En sintesis, en los estudios sobre la relacion entre los “movimientos sociales y la educacion” estan
presentes tdpicos como la autogestion del propio espacio y la autonomia del Estado, el distanciamiento de

I”

ciertas practicas identificadas como propias de la “escuela tradicional”, el desarrollo de sus acciones desde la
“educacion popular” y la formacion de un “sujeto critico”. Esto va a aparecer también en muchos de los
trabajos que describen los BP en nuestro pais.

A partir de estos antecedentes y mis intenciones de investigacion, se plantean dos cuestiones claves a
analizar a lo largo de este trabajo: las relaciones que se fueron conformando entre BP y Estado, y las acciones

educativas disefiadas desde estos espacios.

lll. Antecedentes en torno a la “politica pedagoégica” de los Bachilleratos Populares

En lineas generales, las organizaciones sociales que desarrollan BP sefialan a la “autonomia” y la
“autogestion” como elementos clave en torno a las “relaciones con el Estado” y como posibilidad de definir los
destinos de sus bachilleratos. Asi, desde los principios de la “educacidn popular” —como veremos muchas veces

Ill

en oposicidn a la “escuela tradicional”- se buscara la “formacidn de un sujeto critico”. Asi mismo, estas
categorias sociales, categorias de la practica, en ocasiones son reapropiadas por investigadores o

“investigadores militantes” que buscan explicar a los BP.

. 1) La “escuela tradicional”: distanciamientos y dicotomias

Analizando la bibliografia que se centra en presentar las estrategias desplegadas en tanto “politica
pedagdgica” de estos bachilleratos, lo que caracteriza a las variadas producciones es la descripcion de sus
propuestas en tanto “alternativas contrahegemanicas” con relacion a la llamada “escolarizacion oficial”, es
decir, son clasificados —-muchas veces a priori- como “una propuesta pedagdgica que escapa a los lineamientos
de la educacién tradicional” (Fernandez, Calloway y Cabrera, 2009: 229). Asi, por ejemplo, se los describe
como: “alternativas escolares contrahegemonicas en movimientos sociales, que pretenden materializar
proyectos tendientes a la emancipacidn social confrontando con la escuela producto de la légica del desarrollo

capitalista” (Gluz, 2013: 10).
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Desde esta primera operacidn de distanciamiento con la “escuela tradicional”, los BP son entendidos
como una “forma de innovacidon escolar” (Rotman, 2014: 1). Para estos estudios, las mencionadas
caracteristicas también darian cuenta de lo nuevo: “construir nuevos vinculos pedagdgicos”, “resignificacion de
los saberes”, “educacidn critica, reflexiva y transformadora”. En algunos casos son sefialados como
propiciadores de una “cultura escolar alternativa” (Rubinsztain, 2010: 2), un “nuevo formato escolar” (Cetra,
2008), una “nueva gramatica” escolar (Elisalde, 2008), o desde una “configuracion de dispositivos pedagogicos
emergentes” (Langer, 2010). Todo esto apunta a la “construccién de nuevas subjetividades” (Fernandez,
Calloway y Cabrera, 2009: 226) —pensando en los estudiantes en tanto “nuevos sujetos sociales y educativos”
(Langer, 2008)- propiciado desde “nuevos modos de interpelacién” (Larrondo, 2012).

En esta linea, varios elementos son sefialados como propios de estos espacios: el trabajo en parejas
pedagdgicas, el tratamiento de los destinos del bachillerato a través de asambleas, nuevas relaciones entre
docentes y estudiantes o diferentes usos de espacios y tiempos —siempre en términos diferenciales a la
llamada “escuela tradicional”-. Pero no sélo hacia el interior, sino también suponen nuevos vinculos con la
“comunidad” y con el sistema educativo: “(...) buscan revertir una modalidad educativa que se desentiende de
las problematicas sociales-comunitarias en las que necesariamente esta inserta. (...) apelan a una revalorizacion
de los vinculos con la comunidad” (Fernandez, Calloway y Cabrera, 2009: 225). A la vez, se sostiene que estas
“experiencias pedagdgicas contra-hegemonicas en clave de autogestion (...) interpelan al sistema educativo

Ill

nacional” (Fiorillo, 2013: 1); e interpelan a la “escuela tradicional: porque busca su transformacién” (Rapp,
Rodriguez y Wrobel, 2013: 14).
En consecuencia, aparece como central para diversas aproximaciones enumerar las caracteristicas que

|II

los separan de otro objeto llamado “escuela tradicional”, marcando fronteras irreconciliables y caracteristicas
de cada modelo de escuela con relacion a la metodologia de trabajo, los contenidos abordados, los objetivos
manifiestos u ocultos, los vinculos entre los sujetos o las caracteristicas que adquieren: “educacion
popular”/“educacién bancaria”, “experiencias educativas alternativas”/“escuela oficial”, “dispositivos
pedagogicos emergentes”/“escuela tradicional”, “saberes cooperativos”/“saberes competitivos”, “escuela que
incluye”/“escuela que expulsa”, “relaciones de solidaridad”/“légica meritocratica”,
“vocacion”/“profesionalizacion”, “autorregulacion”/“disciplina”, “sujeto politico”/ “ciudadano”.

Las criticas que a lo largo de estos escritos aparecen a la llamada “escuela tradicional”, se hacen
mayormente desde las “teorias de la reproduccion”, y como también considera L. Caisso, del discurso
“dualista” — posiblemente también heredado de aquellas- encarnado en las primeras obras de Freire,
vertebradas en torno a términos como “dominadores/dominados”, “Estado/sociedad civil”; “educacion

bancaria/educacion dialdgica”, “imposicion de contenidos/generacion de contenidos” (Pineau, 1999 en Caisso,
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2013). Asi, la mayor dificultad que enfrentan estos estudios es la de estipular a priori un escenario ligado casi
exclusivamente a la “transformacién” de las relaciones sociales propio —o casi exclusivo- de los BP.
A la vez, un planteo de muchos trabajos, exalta la posibilidad de recrear en estos espacios un
posicionamiento reflexivo o problematizador de la propia practica:
“Los bachilleratos populares no son escuelas definidas y acabadas, por el contrario, son
experiencias que ‘estan siendo’, que se construyen diariamente por el proceso dialéctico de
discusion y praxis que permiten reinventar, modificar, ampliar y reforzar la experiencia entre

educandos y educadores.” (Aguilé y Wahren, 2014: 113).

ll. 2) “Educacion popular” en los “Bachilleratos Populares”

La cuestién educativa seria una de las caracteristicas comunes a estas organizaciones “emergentes”,
con el énfasis en la formacion de sus propios miembros al “tomar en sus manos la educacion”, siempre desde
la perspectiva de la “educacion popular”:

“el cuestionamiento a la educacién oficial los ha llevado a generar alternativas diferentes de

experiencia escolar, donde un actor colectivo -el movimiento social- se imbrica, se compenetra,

se compromete con la educacion y la socializacion de sus miembros.” (Meneyian, 2007: 8).

En estos espacios son centrales la realizacién de asambleas, “como cuestién horizontal donde las
decisiones son tomadas por docentes y alumnos” (Areal y Terzibachian, 2012: 521). De este modo:

“una caracteristica visible de las transformaciones es la desestructuracién de algunas

dimensiones de las relaciones jerarquizadas de sumision y mando. Las practicas asamblearias

son una de las estrategias para la toma de decisiones en estos colectivos, con el propdsito de

democratizar las relaciones sociales. El “tomar la palabra” constituye una experiencia distintiva

de los bachilleratos” (Gluz, 2010: 56 y 57).

Asi las asambleas no sélo son sefialadas como una cuestion diferencial con la llamada “escuela
tradicional”, sino como espacios “democraticos”, donde “circula la palabra”, de “transformacion”,
“participacion”, “reflexién”, “horizontales”?!. Se apunta asi a la “construccién de un capital militante, que
implica no sélo ciertas habilidades para hablar en publico, sino también la dimensién del compromiso” (Gluz,

2013: 81). En este sentido, se buscaria generar otra forma de “participacion” de los estudiantes “vedada en su

21 No son los primeros en desarrollar este tipo de espacios de reflexion en el &mbito escolar, se puede ver el trabajo de Sinisi
(2013) en escuelas de “recuperacion”.
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experiencia escolar anterior” (Rybak di Segni, 2009: 11). Es decir, “supone una nueva forma de estar en la
escuela donde la participacion da lugar a una apropiacién del espacio que conduce a repensar y reflexionar en
conjunto las practicas y las formas a las cuales nos hemos acostumbrado en los ambitos formales, tradicionales
o0 hegemonicos” (Jauregui, 2014: 13).

A su vez, son escasos los que describen el desarrollo diario en las clases o acerca de la conformacion de
otros espacios de trabajo en los bachilleratos. Simplificando los conflictos de la vida cotidiana se sostiene que
“en las clases se establecen relaciones de solidaridad en el proceso de construccion del conocimiento:
participacion, ayuda al otro. No se emula la competencia, ni se estimula en las actividades propuestas por los
docentes” (Gluz, 2010: 57). Otros trabajos sefialan la “construccidn colectiva de conocimientos” sin abordar la
complejidad y contenido de esta cuestidn, por ejemplo, Bouch y Harraca (2016) o Jauregui (2014 b). También
se llega a postular tres etapas por las que transitarian los estudiantes de los BP:

“sorpresa, desnaturalizacion y apropiaciéon. La primera se caracteriza por diversas

manifestaciones de asombro y desconcierto frente a propuestas didactico-pedagdgicas que no

se encuadran en las “costumbres tradicionales” (técnicas de educacidn popular para el trabajo

en clase, textos poco tradicionales, un didlogo y una “escucha” no habituales, un espacio que se

vincula con sus experiencias de vida y que potencia el debate y la participacion, etc.). (...) la

sorpresa puede venir acompafiada de aceptacion o rechazo. Si se trata de este ultimo, suele ir

de la mano de reclamos constantes por “la vuelta” a las “formas tradicionales de la educacién”

(...). La segunda etapa se caracteriza por un proceso de desnaturalizacién que lleva su tiempo,

sus marchas y contramarchas y también sus conflictos. En la tercera, los estudiantes han

interiorizado las nuevas formas y, ya adaptados, las reproducen, critican y también reformulan”

(Sverdlick y Costas, 2008: 236 y 237).

Algunas de estas expresiones podrdn tener lugar, no obstante, resulta dificil seguir desde este esquema
casi lineal o evolutivo, la complejidad y variedad de sucesos que componen los procesos que en estas
experiencias se despliegan. Entre los pocos casos en que se menciona el trabajo desarrollado en las aulas, esta
el escrito de Nardulli (s/f) sobre ciencias sociales; Dunan (2007) aborda problematicas de la ensefianza de la
historia; Hecht y Rodriguez (2008) postulan un “choque entre diferentes saberes previos” al ensenar
antropologia; en tanto, en un interesante trabajo de reconstruccién de la cotidianeidad Blaustein (2013),
describe discusiones colectivas y el intento de vincular lo leido con la realidad de los estudiantes a partir de una
novela trabajada en una secuencia de clases.

Las nociones en torno a la formacion de un “sujeto critico” son recuperadas en numerosos estudios

que analizan las experiencias de los BP. Asi, se habla de propuestas que apuntan a la conformacién de sujetos
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“politicos, libres, criticos y auténomos” (Areal y Terzibachian, 2012: 529), pero lo que mas abunda es la
apelacidn a la formacion de un “sujeto critico” (Fernandez, Callowey y Cabrera, 2009: 229); (Rotman, 2014: 1);
(Santana, 2013: 4); (Karolinski, 2009: 6). Se postula que el estudiante de estos BP —en tanto “sujeto critico”-,
involucrado en procesos de “transformacioén social” (Cetra, 2008: 15) “pueda “salir a luchar” en el marco de
una mirada critica de la sociedad capitalista y sus mecanismos de dominacién” (Cursivas de la autora. Larrondo,
2012: 7).

Diversos trabajos que analizan estas experiencias suelen identificar estos sentidos como propios de la
“educacién popular” freireana, y asi, se dice que buscan la formaciéon “de sujetos politicos en valores tales
como la autogestion, la cooperacién y el desarrollo de capacidades criticas y reflexivas” (Elisalde, 2008: 91).
Concepciones similares los presentan desde una “educacién popular que forme sujetos autonomos, criticos y
con compromiso social (Meneyian, 2007: 10).

Lo realizado desde estas iniciativas, presentadas como opcién “alternativa” a la escolarizacién de
jovenes y adultos: “(...) implica la realizacién de un trabajo de construccion de subjetividades criticas capaces
de participar, opinar, discutir y forjar nuevos destinos, evitando reproducir los clasicos mecanismos expulsivos
del nivel de jévenes y adultos” (Sverdlick y Costas, 2008: 199). Al cuestionar a la “escuela oficial” y proponer
una “nueva gramatica” son presentados como “nuevos modos de construccion de la subjetividad” (Gluz, 2013:
81). Sosteniendo que: “se observa la emergencia de nuevos modos de construccion de la subjetividad {...)
frente a la légica bancaria, la formacién de sujetos politicos; frente al individualismo y a la competencia, la
accion colectiva. (Gluz, 2009: 253).

Otros términos utilizados para explicar la intencionalidad educativa de los BP son “identidad”,
“socialidad” o “socializaciéon”, y asi conclusiones en distintos trabajos exponen que en estos espacios se
producen “identidades sociales distintas, diversas y alternativas al sistema” (Langer, 2008); “se desarrollan con
el propdsito de generar nuevas formas de socialidad, mas democraticas, inclusoras de las voces y vivencias de
los sectores socioecondmicamente mas vulnerables (Gluz, 2011: 71). En definitiva:

“se trata de la construccién de nuevas formas de socializacién que emergen de practicas y

discursos pedagodgicos e institucionales distintos y que constituyen a los individuos como

ciudadanos implicados en un sistema de solidaridad, cooperativismo, responsabilidad,

confianza y participacion” (Langer, 2010: 182).
Otros antecedentes que abordaron distintas cuestiones en torno al andlisis de los BP, son los trabajos

de Felisa Cura en el norte del conurbano bonaerense, Lucia Caisso en la ciudad de Cérdoba y de Marilin Lépez

Fittipaldi en Rosario, que seran recuperados en los capitulos que siguen.
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IV. Trabajo de campo y “Bachilleratos Populares”

Para realizar el trabajo de investigacién, me centré en dos BP y las organizaciones sociales que los
llevan adelante en cercanias de una villa de emergencia de la zona sur de la Ciudad de Buenos Aires. Desde
comienzos del afio 2010 hasta los inicios de 2013 —con didlogos hasta la actualidad- recurri a estrategias de la
tradicion del trabajo de campo antropoldgico como la observacién participante y entrevistas en profundidad.
Asimismo, fue importante y permanente la recopilacién y consulta de fuentes secundarias como leyes y
resoluciones oficiales, publicaciones de las organizaciones sociales, periddicos, mails, blogs/paginas de
internet/Facebook de diversos bachilleratos.

En el trabajo de campo realicé actividades de observacidn y registro de las interacciones de militantes y
docentes con sujetos que arriban a estos espacios en tanto estudiantes. Estuve presente no solamente en las
aulas sino en actos, festivales, asambleas, reuniones de los educadores, espacios de “formacion”, de
intercambio con otros bachilleratos, encuentros con funcionarios del Ministerio de Educacién de la ciudad,
como asi también en actos de reclamo y movilizaciones callejeras. Participé de diversas jornadas de
agrupaciones de BP o en otras propiciadas por equipos de “educacién popular” lo cual posibilitd la ampliacion
de los referentes empiricos. A la vez, mantuve entrevistas con funcionarios ministeriales, militantes, docentes y
estudiantes de los bachilleratos de este estudio, como asi también, con militantes de otros bachilleratos y
fundadores de estos proyectos.

En cuanto a la recuperacidon y analisis de las fuentes secundarias me remiti a leyes, resoluciones y
documentos del Gobierno de la Ciudad, del Ministerio de Educacién de la Ciudad y de la Nacién que regulan la
actividad y desarrollo de las experiencias. Analicé censos de poblacion y educacion para caracterizar la villa
donde estos bachilleratos se encuentran. También relevé documentos elaborados por las organizaciones
sociales y los mismos bachilleratos: boletines informativos, trabajos de investigacidn-accidén-participativa,
relatos de la experiencia. Recuperé articulos periodisticos de varios medios graficos por donde se difunde
asiduamente esta experiencia de escolarizacion. Por ultimo, fueron cobrando cada vez mayor relevancia blogs,
paginas de internet o de Facebook ya sea de los bachilleratos con los que trabajé, como de otras experiencias.

Para analizar la dimension histdrica de la vida actual de estos bachilleratos (Rockwell, 2010), recuperé
sentidos de “larga duracion” ligados a experiencias de autonomia y autogestion y sus vinculaciones con el
sistema educativo con continuidades en los BP; elementos que conforman una “continuidad relativa”, que
articulan reformas educativas, con problematicas en torno a la escolarizacidén de jovenes y adultos de sectores
populares, con relaciones histdricas y recientes con funcionarios estatales; a su vez, documenté la “co-

construccion cotidiana” que ocurre entre los sujetos transformando el sentido y los usos de las herramientas
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culturales puestas en juego. Aqui seran relevantes las construcciones y disputas por el espacio y tiempo escolar
(Vifiao Frago, 1995; Escolano Benito, 2010; Padawer, 2010).
Michel Foucault en “El orden del discurso” se pregunta:
“iqué es, después de todo, un sistema de ensefianza, sino una ritualizacion del habla; sino una
cualificacién y una fijacion de las funciones para los sujetos que hablan; sino la constitucién de
un grupo doctrinal cuando menos difuso; sino una distribucién y una adecuacién del discurso

con sus poderes y saberes? (Foucault, 2005: 45 y 46).

Considero que (re)crear escuelas como estos BP también implicara otras cuestiones. Por ejemplo, tener
en cuenta las relaciones histdricas y presentes de los militantes y docentes con el barrio y sus pobladores,
considerar las experiencias socioeducativas de los que se acercan a los bachilleratos en tanto “estudiantes”, y
las articulaciones pasadas y cotidianas con los funcionarios y politicas estatales. De este modo, recuperando
sefialamientos de R. Chartier destacaré “usos plurales y entendimientos diversos” de lo que es “Bachillerato
Popular” (R. Chartier en Rockwell, 2005). Es decir, en el desarrollo de estas experiencias educativas, reconocer
tanto consensos particulares como el acrecentamiento de las diferencias surgidas entre los distintos proyectos
me permitié entender a los BP como susceptibles de adquirir, para los propios sujetos, multiples sentidos. Sin
desconocer la existencia de caracteristicas comunes, la intencién principal fue problematizar los modos

particulares en que se van construyendo los BP de este estudio.

V. Problema de investigacion y argumentos centrales

Esta tesis constituye un analisis etnografico de los procesos sociales y educativos cotidianos que dieron
lugar al surgimiento y desarrollo de los denominados “Bachilleratos Populares de Jévenes y Adultos” en los
ultimos veinte afios en nuestro pais. Busco reconstruir como la creacidon de dichas experiencias escolares
configurd espacios dinamicos y complejos en los que se procesan, disputan y negocian significados escolares
hegemonicos, saberes y tradiciones de militancia, lineamientos y politicas educativas, asi como practicas y
sentidos asociados a la transmision y apropiacion de conocimientos.

En diversas tradiciones politicas y militantes, desde fines de la década de los afios 90" y comienzos del
2000 se fue consolidando una particular vinculacion con los procesos escolares. Sobre todo a partir de la
segunda mitad de la primera década del siglo XXI, se fue construyendo un escenario de disputa, didlogo y
acuerdos con “el Estado”, en el que la creacién de “Bachilleratos Populares” se torné una modalidad legitima

para demandar su intervencion en torno a la oficializacion de estas experiencias, y asi obtener —entre otras
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cuestiones- la certificacion del trayecto escolar secundario para jévenes y adultos que asisten a estas escuelas.
De modo que, desde la década de los afios 90" a la actualidad, tépicos como presencias y transformaciones del
Estado, renovadas formas de militancia y sus vinculaciones con la educacion, procesos de inclusion y/o
exclusién de los sujetos de la escolarizacién secundaria, componen una compleja trama en la que sectores
subalternos, movimientos sociales, funcionarios y politicas estatales se encuentran permanente y
cotidianamente involucrados.

En primer lugar, analizo la trama de trayectorias politicas y de militancias, las politicas educativas en
que se inscribieron las demandas, la creacidn, el desarrollo y la expansién de los nuevos BP. Comprender las
caracteristicas de esa trama implica reconstruir de manera articulada: transformaciones sociales y educativas
de la década de los afios 90’ que avanzan adentrandose en los afios 2000, las relaciones complejas y cotidianas
entre las organizaciones sociales y el Estado y las experiencias socioeducativas de los estudiantes.

En segundo lugar, en la creacién y desarrollo de los BP, las practicas, estrategias y objetos de demanda
que se perfilaron desde el trabajo territorial de diversas organizaciones, a la vez fueron modelando procesos
diferenciales de apropiacion de “lo escolar”. Asi, saberes de la militancia y experiencias educativas fueron
reelaborandose en el marco de las relaciones desplegadas por los sujetos —estudiantes, militantes y docentes,
funcionarios ministeriales-. De este modo, se fue configurando una experiencia socioeducativa en la que se ven
involucrados sectores excluidos o que nunca accedieron a los circuitos tradicionales de escolarizacidn
secundaria, organizaciones sociales y el Estado. Estos procesos sociales expresan la produccién conjunta y
cotidiana de aspectos ligados a la escolarizacion de grupos subalternos y acciones estatales.

Por ultimo, las continuas apropiaciones realizadas por todos los sujetos en los BP, dan cuenta de los
conflictivos procesos que atraviesan, como de las continuas transformaciones de estas iniciativas. Asi, un
escenario pertinente para relevar la realizacién cotidiana de estos bachilleratos es focalizar en las acciones de
los militantes y docentes en torno a la formacién de los sujetos y las respuestas de estos estudiantes. De esta
manera, busco dar cuenta de construcciones de conocimientos en BP ligadas a una produccién cultural del
“sujeto critico” describiendo la apropiacién colectiva y politica de la educacidn y escolarizacién en contextos de
transformacion y desigualdad social. Para esto, documento las articulaciones de saberes de los sujetos —
heterogéneos, en permanente movimiento y en contradiccion- y de conocimientos disciplinares.

En consecuencia, he recuperado las discusiones en torno a produccion y apropiacion presentes en los
trabajos de P. Willis, Levinson y Holland y E. Rockwell, asi planteo esta produccion cultural como entramado de
relaciones sociales de hegemonia y subalternidad en que las apropiaciones de la concepcidn de sujeto critico se

realizan, configurando construcciones de conocimientos particulares/locales en estos espacios.
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Capitulo 2. Hacer politica, hacer Bachilleratos Populares

Considero que no puede entenderse el surgimiento y la propuesta de los BP, sin dar cuenta de las
relaciones y niveles contextuales mas amplios en los cuales se insertan. Por ello, en este capitulo, presento las
transformaciones que operd el Estado desde la década de los afios 90" en adelante, deteniéndome en
particular en las politicas educativas ligadas a las reformas en esta area. A su vez, historizaré experiencias de
militancia vinculadas a las situaciones de transformacién social antes mencionadas, y con ellas, el surgimiento
de los BP en tanto continuidad de demandas al Estado en torno a lo educativo y como renovadas expresiones
de militancia territorial. En este sentido, quiero subrayar las acciones de los movimientos sociales en torno a lo
educativo como elemento clave dentro su trabajo de militancia, y asi, para entender los diversos intercambios
y relaciones que se buscan generar. En este recorrido, presento la situacion social de la villa, de la que
provienen los estudiantes de los bachilleratos de este estudio. Finalmente, caracterizo a los colectivos sociales
que crearon BP en los cuales desarrollé el trabajo de campo para esta tesis. Analizo en qué consistio el trabajo
de crear/hacer un “bachi” —como suele denominarse a estas iniciativas-.

Entiendo la creacidon de estos espacios escolares en su doble cardcter: se trata de procesos histéricos y
de experiencias de vida. Involucran a sujetos y colectivos sociales, por lo que el abordaje debe situarse en las
tensiones y la conflictiva de estos entrecruzamientos (Grimberg, 2009). En este sentido, busco reconstruir
procesos de la vida cotidiana y los sentidos que sus protagonistas otorgan a sus practicas, en los marcos mas
amplios de las relaciones de hegemonia (Grimberg, 2009). Consecuentemente busco indagar en las conexiones
en diferentes niveles de andlisis (Achilli, 2013) para explicar la aparicién de estas experiencias de

escolarizacion.

I. Transformaciones estatales, reforma educativa y renovadas formas de militancia

I. 1) Politicas neoliberales y reforma del Estado: la “transformacion” educativa

Las transformaciones operadas desde el Estado como parte del proyecto neoliberal iniciado por la
dictadura militar en los afos 70°, y profundizadas en la década delos afios 90’, devinieron en bruscas
modificaciones en las politicas publicas de empleo, salud, educacién y seguridad (Grassi, Hintze y Neufeld,

1994; Gentili, 1994; Montesinos, et al, 1995). Como sostiene M. R. Neufeld, “los noventa” comienzan antes,
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durante el gobierno de Raul Alfonsin (1983-1989). Los afios 1988-89 fueron un periodo marcado por la
hiperinflacién y distribucién de la caja P.A.N. (Programa Alimentario Nacional) (Neufeld, 2013)?. Esta provision,
integrada por alimentos basicos, podria considerarse la primera politica de alcances amplios destinada a paliar
los efectos de estas transformaciones en la cotidianeidad de los sectores populares.

A lo largo de los gobiernos de Carlos Menem (1989-1995 y 1995-1999), se profundizaron las politicas
neoliberales que apuntaron al desmantelamiento del Estado social. De la mano de la “reforma del Estado” y el

|II

“ajuste estructural” se sucedieron la privatizacién de empresas estatales y la apertura a los mercados globales
con sus secuelas de desindustrializacion y desocupacion extremas al concluir la década. Susana Hintze (2007)
resume los tres procesos que constituyen las transformaciones mas sustantivas de las reformas de politicas
sociales: focalizacion, privatizacion (o tercerizacion a través de la prestacion de servicios por empresas,
derivacién de responsabilidades en organizaciones de la sociedad civil —Iglesia Catdlica y ONGs- y el pago
individual de aranceles para acceder a servicios publicos), y por ultimo, descentralizacién (de acciones
traspasadas ahora a responsabilidad de las provincias y estados municipales). Pablo de Marinis (1999),
reflexionando sobre trabajos de Michel Foucault en torno al “biopoder” y la “gubernamentalidad”, subraya que

|I’

estas importantes reformas desde la racionalidad “neoliberal” tuvieron por efecto una profunda
reestructuracion de lo que se entendia por la relacién entre “lo publico” y “lo privado”. Dichas modificaciones
se basan en una revalorizacién de la figura de un individuo libre y responsable, en el marco de sus
comunidades de lealtades y solidaridades, asi como también, una inyeccién de una “cultura de empresa” en
todos los niveles de la conducta.

En materia educativa, el proceso de “transformacién” se propuso una contradictoria descentralizacion,
ya que por un lado, se centraliza en el Poder Ejecutivo Nacional la fijacidn de las lineas politicas, la evaluacion
de la calidad y el control de importantes rubros econdmicos, y por otro, son transferidas a las jurisdicciones y
niveles inferiores la responsabilidad administrativa, de gestién y financiamiento (Montesinos et al, 1995;
Feldfeber, 2009a). Este proceso se inicia con Ley de Transferencia de Servicios Educativos (1992) y contintiia con
la Ley Federal de Educacién N° 24.195 sancionada en el afio 1993.

Estas legislaciones implicaron, un traslado de responsabilidades respecto de quienes serian los
ejecutores efectivos del derecho a la educacion. El garante juridico continda siendo el Estado nacional, pero en
el marco de una transferencia a las provincias para su ejercicio, y en la implementacion de politicas focalizadas
como principal herramienta para garantizarla. Esta descentralizacion se plasmd en un discurso que interpeld

Il

directamente a las escuelas como “unidades de gestion” (Birgin, Dussel y Tiramonti, 1998). Desde alli la

equidad y su estrategia privilegiada, la focalizacidn, crean tipificaciones de “destinatarios” asentadas en el

22 Qe puede ver la vigencia afios después de experiencias ligadas a saqueos y ollas populares ocurridos en contexto de la
hiperinflacion en Neufeld, M. R. y Cravino, C. (2001).
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establecimiento de ciertas carencias definidas a priori (Montesinos et al. 2005). A su vez, otra nocion clave de
la época es el acento puesto en la calidad referida al eficientismo y rendimiento. Entonces, si hasta el
momento, la anterior estrategia educativa basada en la homogeneizacidn cargaba sobre sus espaldas el peso
de la integracién de los sujetos para la conformacién de ciudadanos?, la variante del neoliberalismo en
educacidén y su operatoria de responsabilizacion de los sujetos por sus logros, deja librados a su suerte a los que
no desarrollen las aptitudes necesarias, elaborando luego politicas “compensatorias” que intentan enmascarar
las relaciones de desigualdad. En consecuencia, remitir a la comunidad las responsabilidades sobre la
educacién tiende a reproducir mas agudamente las desigualdades estructurales de la sociedad. El proyecto
neoliberal construye paraddjicamente su legitimidad sobre el develamiento de la desigualdad, pero a su vez,
oculta las condiciones socio histéricas de su produccidn (Grassi, Hintze, Neufeld, 1994)%.

La Ley Federal extendid los afios de escolarizacidn obligatoria —que hasta entonces regia hasta los 14
afios de edad- desde el uUltimo afio de la Educacidn Inicial hasta la finalizacién del 3er nivel de Educacidn
General Basica, sumando en total 9 afios. El tercer ciclo, se correspondid con el 72 grado de la educacion
primaria y los dos primeros afios de la antigua escuela secundaria. La Educacién Polimodal, el siguiente nivel de
3 afos, correspondiente a la escolarizacion secundaria no era de cardcter obligatorio. Entre otro trabajos,
Victoria Gessaghi da cuenta en su investigacion del aumento de la segmentaciéon educativa a partir de la
profundizacidon de los circuitos de escolarizacion dada la manera en que fue implementada la articulacion
institucional entre las ex escuelas primarias y las ex escuelas medias (Gessaghi, 2004). La reforma no sdlo
implicé una ruptura con el patrén cldsico que habia prevalecido en el sistema educativo desde sus origenes,
sino también, en este escenario, la diversificacion de las variantes jurisdiccionales de la implementacién del 3er
ciclo de la EGB. En lo que respecta a la escolarizacién de los jévenes y adultos, en la Ley Federal de Educacién
pasd a un lugar subordinado, fue incluida dentro de los “regimenes especiales” —junto con la Educacion
Especial y la Artistica-, y se disolvié la DINEA (Direccién Nacional de Educacién de Adultos)(Montesinos et al,

2009).

I. 2) Nuevos/viejos términos en torno al “gobierno de la educacion”: autogestion y autonomia; comunidad y

participacion

Recuperando el trabajo de Henri Arvon “La autogestion”, Analia Jaimovich sefala que este término

aparece en el lenguaje politico en los afos sesenta en los medios intelectuales de la izquierda francesa,

23 En referencia a la Ley 1420 sancionada en el afio 1884. Estipula que la educacién primaria debe ser “obligatoria, gratuita,
gradual y dada conforme a los preceptos de higiene” (Art. 2). Como ampliaré en el proximo capitulo, a partir de la sancién
de esta ley declinaron las llamadas escuelas “particulares” fundadas por colectividades de inmigrantes (Carli, 1996).

24 En este marco, otro antecedente del andlisis sobre la reforma educativa es el trabajo de L. Santillan (1999).
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insatisfecha con las realizaciones concretas del socialismo burocratico soviético. No obstante, la idea de
autogestion encuentra sus fundamentos filoséficos en diversas fuentes del siglo XIX como el anarquismo y el
marxismo, y también, en el socialismo utdpico o en un liberalismo extremo (Jaimovich, 2005)%.
Juan Pablo Hudson, también siguiendo las varias definiciones de autogestion recuperadas por Arvon,
resume los puntos de coincidencia y asi:
“la autogestién implica la asuncion directa por parte de un conjunto de personas —sin
intermediarios ni sectores especializados- de la elaboracion y de la toma de decisiones en un
territorio —fdbrica, comuna, pais, etc.- dado. De todas maneras, este proceso, segun estas
conceptualizaciones, trasciende la mera administracion de una empresa por parte de los
trabajadores puesto que incluye el objetivo de una gestion integral de la sociedad.” (Hudson,

2010: 582).

Asimismo, como reconoce el documento realizado por la UNESCO “La autogestidén en los sistemas
educativos” (1981), “después de haber ejercido una influencia en las esferas de la economia y la politica, el
concepto de autogestion ha hecho su aparicion en la de la educaciéon” (UNESCO, 1981: 3). Ese escrito muestra
que se han desarrollado en diferentes contextos histéricos, con fines y supuestos diversos, experiencias
educativas que pueden inscribirse en esta linea —y como luego mostraré, se siguen inscribiendo-.

Con el avance neoliberal, se han desarrollado las ideas de autonomia escolar, recuperando términos
libertarios y progresistas como autonomia, libertad, participacién (Pini, 2009; Imen, 2009). Si bien profundizaré
este aspecto en el proximo capitulo, cabe sefialar que autonomia ha tenido un lugar importante en los debates
sobre la conformacién del sistema educativo desde sus inicios, que se renuevan en la actualidad. Como
muestra el trabajo de Pablo Imen, perspectivas neoliberales y libertarias —separadas por casi un siglo de
distancia- sostienen propuestas totalmente diferentes basadas en el concepto de autonomia. En el caso del
neoliberalismo se trata de una “autonomia escolar”, y desde el punto de vista libertario, “autogobierno” (Imen,
2009). Volviendo al periodo que estoy analizando, desde fines del siglo XX la idea de autonomia no es exclusiva
de los programas neoliberales, sino que también forma parte de la construccion de discursos y practicas de
movimientos sociales antineoliberalismo, de movimientos sociales que desarrollan espacios educativos
alternativos al oficial, de sindicatos de trabajadores de la educacién y de pedagogos e intelectuales del campo
popular (Graizer, 2009).

En la reforma educativa de |la década de los noventa, politicas de descentralizacién y otorgamiento de
mayores niveles de autonomia a los dmbitos locales y a las instituciones escolares, hegemonizaron las

propuestas de politica educativa (Feldfeber, 2009b). En virtud de ello, la autonomia en tanto dispositivo de

23 En el proximo capitulo se veran estas orientaciones en las escuelas creadas por anarquistas a principios del siglo XX.
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gobernabilidad, supone sujetos que se autorregulan y realizan, como consumidores, en el contexto de sus
particulares comunidades (Feldfeber, 2009a). Desde diagnodsticos que apuntan a la salida de la pobreza y al
mejoramiento de la calidad educativa por la via de la apelacion a la participacion y fortalecimiento de la
sociedad civil, expertos ministeriales locales como técnicos de organismos internacionales (Banco Mundial,
Banco Interamericano de Desarrollo, Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion —UNESCO- o
Comisién Econdémica para América Latina y el Caribe —CEPAL-) suscriben a propuestas de autonomia vy
autogestion escolar (Feldfeber et al. 2009). En sintesis:

“la autonomia escolar ha estado asociada tanto a politicas de traspaso de la responsabilidad

estatal por la garantia del derecho a la educacion, a las organizaciones de la sociedad civil, a las

instituciones y a los individuos, como a propuestas democratizadoras en términos de

redistribucion de poder y participacion social (Feldfeber, 2006: 53).

Por estas razones, en el contexto Latinoamericano, los conceptos de autogestion y autonomia han sido
utilizados ya sea por organismos internacionales, por gobiernos de diferente adscripciéon politica, al tiempo

que, por diversos movimientos sociales (Graizer, 2009).

En torno al otro par de conceptos que propongo analizar, comunidad y participacion, comenzando por
el primero, para de Marinis (1999) no se trata de una “ausencia” del Estado de funciones que anteriormente le
habian correspondido, sino como una técnica positiva de gobierno. Ya que, para este autor, en el
neoliberalismo, tendria lugar una importante reactivacion del concepto de comunidad?®, en una suerte de
doble juego:

“el Estado apela a las comunidades, se dirige a ellas y de algiin modo promueve su constitucion

y su participacion en tareas de gobierno, y, por el otro lado, las comunidades se (auto) activan,

para conformar sus perfiles identitarios, recrearlos a través de diversidad de practicas y

articular sus demandas a autoridades de distinto tipo” (Marinis, 2005:23).

De modo que, las nuevas tecnologias de gobierno, ligadas a la economizacion del Estado de su propio
ejercicio del poder, tienden a la autorregulaciéon de los gobernados, a través de iniciativas que tienden a
gobernar a través de la comunidad (Marinis, 2005; Rose et al, 2006). De esta forma, pareceria manifestarse un
renovado énfasis sobre los contextos micro-morales de la experiencia, y donde el sujeto es permanentemente

estimulado a responsabilizarse, a ser activo y a tomar su destino en sus propias manos (Marinis, 1999). De

26 Sin perder de vista las criticas a las ideas de “comunidad” como algo homogéneo, sin asimetrias conflictos, o intereses
contrapuestos (Mercado, 1986; Neufeld, 1990).
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manera similar, en un contexto de globalizacién, Sousa Santos (2003) entiende a la localizacion como un
“conjunto de iniciativas que buscan crear o mantener espacios de sociabilidad a una pequefia escala, espacios
comunitarios, fundados en relaciones frente a frente, orientados hacia la autosustentabilidad y regidos por
I6gicas cooperativas y participativas” (Sousa Santos, 2003: 214).

Con relacion a participacion, Menéndez y Spinelli (2006) sefialan que los sectores subalternos
participan socialmente en pos de la defensa de sus intereses como grupos politicos o0 como grupos sindicales,
de forma auténoma antes que desde otros sectores sociales se los conmine a actuar. Por lo cual, como también
sostiene M. Lischetti (2015), la busqueda de “participacién de las poblaciones” en el mejoramiento de sus
condiciones de vida, no es una novedad y se puede rastrear desde fines del siglo XIX. Para el periodo que estoy
analizando, desde el ultimo cuarto del siglo XX el llamamiento a la “participacién” de los conjuntos sociales
ocupd un lugar cada vez mds relevante, ya sea en las politicas estatales como en las sugerencias de algunos
organismos internacionales (Grassi, Hintze y Neufeld, 1994; Menéndez, 2006b; Santillan, 2010; Velasco et al.,
2006; Cerletti, 2010). De modo que, estas convocatorias han asumido creciente importancia, presentadas como
garantia de democratizacion, de efectividad, en las cuales “participacion” centralmente aparece como un valor
en si mismo (Spinelli, 2006; Cerletti, 2010). Como afirma Laura Cerletti, recuperando estos estudios:

“se transformd en uno de los temas que permite dar cuenta de los modos en que se han

reconfigurado diversos aspectos de la reproduccién social, en un complejo proceso en el cual

se ha concretado una transferencia de responsabilidades hacia las “comunidades”, a los

“individuos” y sus grupos mas cercanos (...) las apelaciones a la “participacion” son inteligibles

en el marco de procesos de transformacion sociopoliticos que reformulan la relacién entre los

sujetos y las instituciones.” (Cerletti, 2010: 77).

En torno a estas transformaciones, Laura Santillan (2013) sefala que uno de los aspectos que sobresale
de los organismos internacionales es el énfasis puesto en la “participacién comunitaria” como condicién
ineludible para la escolarizacion de los sectores subalternos. En consecuencia, las iniciativas sobre la
participacion social pueden ser planteos dictaminados “desde arriba” —desde la formulacion de los estados y
las organizaciones no gubernamentales-, pero también provienen “desde abajo” otras propuestas, es decir,

desde el accionar de organizaciones de base o las propias escuelas (Santillan, 2013).

I. 3) Movimientos sociales y militancia universitaria

Las mencionadas transformaciones y procesos estatales, implican a la vez, reacomodamientos y

modificaciones en los sujetos y los movimientos sociales. Las consecuencias de las politicas neoliberales se
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hacen sentir y las organizaciones de desocupados comienzan a ocupar un lugar relevante en términos de
protesta social ya desde 1996, en particular los “piqueteros” (Svampa y Pereyra, 2003). A los movimientos de
desocupados y cortes de ruta le seguiran posteriormente otras iniciativas para intentar contrarrestar de alguna
manera la crisis: “recuperacion” de fabricas y empresas por sus trabajadores, asambleas barriales, clubes de
trueque, etc... Existe una identificacidn, ya sea desde ciertos dmbitos académicos como desde espacios de
militancia, caracterizandolos y autodenominandose como “nuevos movimientos sociales” (Sousa Santos, 2001).
A su vez, desde el legado de M. Foucault, se identifica a los sectores subalternos como parte de la red de
relaciones entre personas mediada por su agencia en cuanto sujetos de politicas de la gubernamentalidad
(Chatterjee, 2011).

Como ya fue presentado en la Introduccion, recupero los analisis de Wallace, S. (1998) y Manzano, V.
(2004a) en torno a esta temadtica. Por lo cual, desde estas orientaciones, identifico ciertas categorias que
operan como criterios normativos, no permiten visualizar otras instancias o mediaciones y suelen ser atribuidos
a estos colectivos sociales: un trabajo “territorial” de resignificacion y creacién de nuevas relaciones sociales, la
“accion directa” como herramienta de lucha, “formas de democracia directa” donde resaltan la realizacién de
“asambleas”, y por sobre todo “autdonomos”, es decir, independientes de los partidos politicos tradicionales,
sindicatos, iglesia y Estado?’.Ademas, en trabajos como el de Vommaro y Vazquez (2008) se resalta la reflexion
sobre la practica concreta que desarrollan, asi como la constitucion de grupos o comunidades de pertenencia
basados en el despliegue de vinculos y afectos, de este modo, la prdctica politica se superpone a la vida
cotidiana de sus miembros. Estos “movimientos auténomos” fundamentalmente conformados por jévenes
postulan:

“la idea de cambio social, entendido como un cambio que debe desarrollarse aqui y ahora, a

partir de la transformacién de los valores y las relaciones sociales. Lejos de pensar el cambio

revolucionario de la sociedad a partir de la toma del poder o a partir de los procesos

eleccionarios (como via para la participacion en las instituciones del Estado), la transformacion

social se interpreta como resultado de las diferentes practicas alternativas que estructuran la

vida cotidiana de los movimientos y que favorecen mecanismos de construccion de poder

desde abajo” (Vommaro y Vazquez, 2008: 504 y 505).

En estas reflexiones y elaboraciones colaboré también el intercambio y la comunicaciéon con
experiencias de otros movimientos sociales latinoamericanos y de nuestro pais (por ej: Ejército Zapatista de
Liberacion Nacional (EZLN) en México o el Movimiento de los Trabajadores Sin Tierra (MST) en Brasil,

Movimientos de Trabajadores Desocupados y Movimientos Campesinos en la Argentina). Como sefialé en el

27 Estas aproximaciones hablardn de un “nuevo ethos militante” Svampa (2005).
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capitulo 1, en las acciones desplegadas en torno a la educacion de sus miembros, estas organizaciones no sélo
van a reclamar el acceso a la escolarizacién formal, sino que empezardn a disputar el armado de esta
educacién, desde una organizacion propia (Sirvent, 2007; Zibechi, 2007; Michi, 2008).

Ciertamente el trabajo local, territorial, barrial, va a ser una de las preocupaciones de los colectivos

|ll

sociales a fines de los afios 90°. La referencia al “territorio” alude al desplazamiento a los barrios de la actividad
politica, trasladada alli porque la desocupacién habia separado a las personas de sus dmbitos tradicionales de
protesta: la fabrica y el sindicato (Neufeld, 2013).

Otro desplazamiento seria el identificado en los sectores estudiantiles universitarios, en términos de
una “nueva forma de militancia” de la Universidad hacia los barrios y como parte de organizaciones sociales.
Carapezza y Rodriguez (2006) sostienen que:

“la militancia universitaria, que en su mayoria se encontraba ligada a lo partidario y a la

actividad dentro de la Universidad, comenzé un proceso en el que (..) el estudiante

universitario, comenzo a trasladar esos contenidos, esos saberes, a sus lugares de militancia

(...) fuera de la Universidad, produciéndose asi una union entre los saberes universitarios y la

militancia. (...) También existe un “reconocerse como militante”, o sea como parte de la

organizacion. Y no como meros investigadores que desde “afuera” aportaban a la

organizacion.” (Carapezza y Rodriguez, 2006: 1-2).

Como describe L. Santilldn, a los barrios populares llegaran activistas de distinto tipo®. No obstante, un
rasgo distintivo de los jovenes militantes universitarios sin adscripcion partidaria y pertenecientes a los
sectores medios serd —al decir de Felisa Cura (2009)- la inquietud por dar “contenido politico” al “trabajo
social”, y como ya fuera sefialado, en el marco de una accion politica construida desde una vision
“autonomista” del Estado. De este modo, analizando estos procesos, F. Cura sefiala:

“En aquellos d@mbitos se iba nutriendo una concepcién de la militancia que entendia que los

cambios sociales debian surgir “desde abajo”, a partir de la construccion de nuevas

subjetividades y de la transformacion de los modos de relacion social. En funcién de esto, se
apostaba al trabajo politico en los barrios y a una practica que partiera de los problemas
concretos, recuperando valores como la solidaridad, la justicia social y la democracia
participativa, y centrandose en la horizontalidad y la asamblea como principios organizativos.”

(Cura, 2012: 102).

28 Qe refiere a voluntarios laicos y pertenecientes a la Iglesia Cato6lica y militantes de movimientos sociales y organizaciones
politicas (Santillan, 2015).
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A su vez, el conjunto de actividades desarrolladas, se enmarcaba en una interpretacidn de la practica
militante concebida en términos de “educacidn popular”, retomando aportes del pedagogo brasilefio Paulo
Freire, entendida como encuentro dialégico pedagdgico—politico para la construccion de valores, sentidos y
practicas “comunitarias” tendientes al “cambio social” (Cura, 2013: 5)%.

Dentro del trabajo territorial realizado por diversos colectivos sociales en los barrios populares, van a
ocupar un lugar relevante las estrategias educativas. Por ejemplo, documentando estos procesos para la zona
norte del Conurbano bonaerense, L. Santillan, sostiene que ya desde mediados de los afios 80’ organizaciones
sociales ligadas a voluntariados catélicos o laicos, y luego grupos universitarios junto a movimientos de
desocupados, crean “apoyos” escolares atendiendo a la escolarizacion primaria (Santillan, 2012 y 2015), a los
gue se sumaran posteriormente los BP abordando la escolarizaciéon de los jovenes y adultos de estos barrios.

En el trabajo de F. Cura (2009) —y mas adelante en esta misma tesis, cuando presente las experiencias
con las que trabajé-, puede verse como los jovenes militantes universitarios “externos al barrio” comienzan
colaborando con los vecinos en problematicas ligadas a la urbanizacién, luego buscando la ampliacion de la
“participacion comunitaria” crean espacios educativos ligados a la recreacién y apoyo a la escolarizacion de los
nifios. A estos le seguiran diversos talleres culturales, grupos de jévenes y de mujeres. Al mismo tiempo iran
relevando las condiciones en que los nifios y jévenes transitan su escolarizacién y desde una interpretaciéon de
la practica militante en clave de “educacién popular” crearan centros educativos en disputa y critica a la

Ill

“escuela tradicional”. De esta manera, la creacidén de espacios educativos, en tanto articuladores de diversas
demandas y habilitadores de la “participacién social”, se van a constituir, en una dimensidn estratégica en
términos de lucha por “la igualdad” de los sectores populares (Manzano, 2006), y asi para los movimientos
sociales (Santillan, 2015). Me interesa resaltar que con la creacion de dichos espacios, se articulardan con
tensiones —como mostraré mas adelante- complejos procesos de reivindicacion y de impugnacion de la
experiencia escolar (Levinson y Holland, 1996; Gémes, 2004; Padawer, 2007).

Un antecedente de los BP es la propuesta educativa del “Bachillerato de Adultos El Telar”, en la

localidad de Don Torcuato (Partido de Tigre, Provincia de Buenos Aires), que inicid sus clases en marzo de

2000%°.

29 En la Tesis de Maestria, Garcia (2011a) reconstrui las modificaciones de esta categoria a lo largo del siglo XX. De esta
manera, teniendo en cuenta los usos y variaciones historicas del concepto de “educacion popular” (Pineau, 1999 y 2008;
Finnegan 2009; Zysman, 2013) recupero la concepcion de “tradicion” de R. Williams (1980), quien entiende que implica
siempre un proceso selectivo: “es algo mas que un segmento historico inerte; es (...) el medio de incorporacion practico mas
poderoso. (...) tradicion selectiva: una versién intencionalmente selectiva de un pasado configurativo y de un presente
preconfigurado, que resulta entonces poderosamente operativo dentro del proceso de definicion e identificacion cultural y
social.” (Williams, 1980: 137). Para los bachilleratos de este estudio, presentaré apropiaciones y usos en los capitulos 3, 4 y
5 de esta tesis.

30 Asociacion El Talar. http://asociacioneltelar.org/bachillerato-de-jovenes-y-adultos-el-telar/ Consultada en abril de 2017.
No obstante, el historiador R. Elisalde ubica en 1998 la creacion de esta experiencia educativa autogestiva (Elizalde 2008 y
2010).
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El cambio de gobierno en el afio 1999 a partir del triunfo de la “Alianza para el Trabajo, la Justicia y la
Educacidon” —coalicidn politica entre la Unidn Civica Radical y el Frente Pais Solidario-, llevd a la presidencia a
férmula Fernando de la Rua y Carlos “Chacho” Alvarez. La “Alianza” en el gobierno no significé una
modificacién de las lineas principales previamente adoptadas, por el contrario, un ejemplo fue la
profundizacién de la flexibilizacion laboral exigida por organismos internacionales de crédito y que llevd a la
renuncia del vicepresidente. El incremento a niveles inéditos de pobreza y desocupacion, en paralelo al
endeudamiento del pais con acreedores externos, significaron que a fines del afio 2001 se desencadenara una
grave crisis politica y econdmica que agudizé la protesta social desembocando en la caida del presidente.

Tras la renuncia de F. de la Rua, ocuparon brevemente el cargo Ramon Puerta, luego Adolfo Rodriguez
Saa y posteriormente Eduardo Camafio, culminando con la llegada de Eduardo Duhalde al poder ejecutivo.
Durante su permanencia continud el alto grado de movilizacion social y conflictividad con “cacerolazos” y
“piquetes” que fue respondido apelando a la represion. El punto culminante tuvo lugar el 26 de junio de 2002
en lo que se conocié como la “Masacre de Avellaneda” donde fueron asesinados dos militantes de la
Coordinadora de Trabajadores Desocupados Anibal Verdn, se produjeron mas de treinta heridos de bala y
alrededor de ciento sesenta detenidos. Luego de estos hechos, Duhalde llamd a elecciones resultando primero
nuevamente Carlos Menem, pero al desistir de presentarse al ballotage con Néstor Kirchner, éste ultimo

accedio a la presidencia.

Il. Gobiernos kirchneristas, nueva ley de educacion y la creacidon de Bachilleratos Populares

El periodo que va de 2003 a 2015 —que se inicia con la presidencia de Néstor Kirchner y continda por
dos periodos Cristina Fernandez de Kirchner- se caracterizd por un conjunto significativo de cambios en la
orientacién de las politicas sociales que llevaron a la mejora de los indices de pobreza y de empleo a lo largo
del periodo®. Esta situacion no es exclusiva de Argentina, en otros paises de América Latina también se
produce la llegada al poder de gobiernos de “nuevo signo”, “progresistas” o “posneoliberales”. Con sus
diferencias, lo que tiene en comun, la denominada contra-reforma (Danani, 2012), es la oposicion a las

tendencias neoliberales hegemonicas de la década anterior y la intencién de frenar o revertir algunos de los

31En el primer trimestre del afio 2015, el nivel de pobreza se ubicod en 19,7%. Esto equivale a 8,4 millones de personas
aproximadamente. Implica una reducciéon de 30 puntos porcentuales respecto del nivel de 2003, cuando la pobreza habia
alcanzado al 49,7% de la poblacioén. En cuanto al nivel de indigencia, se ubicé en el 4,5% durante el segundo trimestre de
2015 mientras que en 2003 habia trepado al 22,8% de las personas (Barrera y Manzanelli, 2015). Si consideramos las
variaciones en los niveles de desocupacion, en el 1° trimestre de 2003 se ubicaba en un 20,4 %. Al concluir el afio 2015, su
valor era de 5,9 % (Fuente: INDEC, Tasa de desocupacion, total de aglomerados urbanos).
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efectos de las politicas de esa etapa. Si bien, como destaca Estela Grassi, aun en el llamado posneoliberalismo
siguen vigentes los efectos de los noventa®.

El historiador Roberto Elisalde (2008) —uno de los propulsores de los BP-, retomando como
antecedente la experiencia ya mencionada de la asociacion “El Telar”, sefiala que a partir del afio 2000 se
constituye un “Equipo de Educacién Popular” formado por docentes y graduados de la Universidad de Buenos
Aires. En el 2003 este equipo comienza a trabajar en el “Movimiento de Empresas Recuperadas” (MNER) y al
ano siguiente se crea la “CEIP” (Cooperativa de Educadores e Investigadores Populares). A partir de esta
agrupacion, en 2004 se inicid el ciclo lectivo del primer Bachillerato Popular de Jovenes y Adultos de la Ciudad
de Buenos Aires, en la empresa recuperada “IMPA” (Industrias Metalurgicas y Plasticas Argentina) (Elisalde, R.
2008 y 2010). También en ese mismo afio comienza a funcionar en el partido de Tigre (Pcia. de Buenos Aires) el
Bachillerato Popular Simén Rodriguez en el barrio “Las Tunas” (Cura, 2009). Este es el inicio de una sucesion de
creaciones de bachilleratos tanto en esa zona como en la Ciudad de Buenos Aires, luego en otros lugares del
conurbano bonaerense, para posteriormente extenderse a otras localidades del pais.

En el dmbito de la Ciudad de Buenos Aires y del Conurbano, militantes universitarios —estudiantes,
graduados y docentes- fueron principalmente quienes se hicieron cargo de las decisiones en torno a las
orientaciones, las materias, sus contenidos y el desarrollo cotidiano de estas experiencias educativas. En su
mayoria provenian de distintas carreras de las facultades de Filosofia y Letras y Ciencias Sociales de la
Universidad de Buenos Aires, y sostenian concepciones ligadas a las renovadas formas de militancia e
investigacion®®. De esta manera, buscaban aportar desde sus investigaciones a las experiencias educativas de
las cuales eran parte. Melina Vazquez entiende que estas retroalimentaciones propias de la figura del
“investigador militante” muestran que “la militancia también se convierte en un capital valioso para el
desarrollo de los activistas en el campo académico. Asi es como tareas docentes, de investigacion vy
transferencia universitaria representan espacios de insercién para los activistas al mismo tiempo que son

enmarcados como aporte a la lucha”. (Cursiva de la autora. Vazquez, 2012: 61)%.

32 «“La politica mercantilizadora del neoliberalismo agravé las historicas deficiencias de los sistemas de politica social, tanto
porque restd los recursos financieros y humanos necesarios, favorecié la ampliacion de los mercados (educacion y salud,
principalmente) como porque introdujo una ideologia mercantil en los propios servicios publicos o colectivos. Quedaron
instituidos asi, sistemas complejos que expresan y reproducen la desigualdad y/o distincion en la magnitud en que estas
relaciones estructuran la totalidad de la sociedad argentina en este tltimo periodo de transformaciones sociales” (Grassi,
2008: 57, en Neufeld, op. Cit, 2013).

3“Investigamos en la confluencia del sujeto militante con el sujeto cientifico (...) Es un proceso de auto investigacion
donde la accion y la reflexion son parte del proceso de investigacion. La investigacion adquiere sentido en la necesidad de
nuestra experiencia militante de construcciéon de escuelas pensadas en términos de educaciéon popular y de construccion
territorial de poder popular.” (Ampudia, 2008: 252).

34 Dificultades en torno a estas aproximaciones ya fueron sefialadas en Garcia (2011). Como también explica Lucia Caisso,
uno de estos problemas frecuentes es “la retroalimentacion entre ambos campos (el académico y el militante) (que) puede

conducir, por momentos, a una confusion casi total entre categorias sociales, analiticas y conceptos teoricos.” (Cursiva de
la autora. Caisso, 2013: 10).
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En el plano educativo, en el afio 2006 se sanciona la hoy vigente Ley de Educacién Nacional N2 26.206.
Esta ley definid la unificacion de la estructura académica (Art. 15) volviendo a las denominaciones “Educacion
Primaria” y “Educaciéon Secundaria” considerando que la implementacion de la reforma educativa de los afios
‘90 tuvo como una de sus consecuencias la diversificacion institucional y que no solucioné los problemas de
cobertura y rendimiento, especialmente en los afios correspondientes a la EGB 3 (Montesinos et al., 2009). La
nueva norma establece 13 afios de instruccidn obligatoria: “desde la edad de cinco (5) afios hasta la finalizacion
del nivel de la Educacién Secundaria” (Art. 16)*. Se denomina a la anterior “Educacién de Adultos” como
“Educacién Permanente de Jovenes y Adultos (EPJA)”. Frente a la Ley Federal de Educacidn, que incluia a la
Educacion de Adultos como uno de los regimenes especiales, la actual normativa la reconoce como una de las
ocho modalidades educativas “destinada a garantizar la alfabetizacion y el cumplimiento de la obligatoriedad
escolar prevista por la presente ley, a quienes no la hayan completado en la edad establecida
reglamentariamente, y a brindar posibilidades de educacién a lo largo de toda la vida” (Articulo 46). De este
modo, la ensefianza secundaria pasé a ser obligatoria en todas sus modalidades —incluyendo a la EPJA-3¢
(Montesinos et al, 2010).

Con relacion a otras de las modificaciones adoptadas, una serie de politicas y programas
“socioeducativos” empiezan a habilitar la participacidon de las organizaciones sociales®. Intentando consolidar
esta insercidn, en pasajes de la ley se hace mencion a la importancia de estos colectivos sociales y su
“participacion” (Art. 4).

Diversas politicas y programas a nivel nacional en los afios de gobiernos kirchneristas mostraran activas
acciones estatales en pos de la “inclusion educativa” dada la obligatoriedad de la escolarizacion secundaria. En
vinculacién directa con los jévenes y adultos, por ej: Plan FinES y ProgREsAr®. Y las de impacto indirecto como

la Asignacién Universal por Hijo y por embarazo.

35 Cabe mencionar que la obligatoriedad de la escolarizacion media en la Ciudad de Buenos Aires se dio a partir de la Ley
N° 898 sancionada a fines de 2002.

36 Se realizaron acciones tendientes a favorecer el cumplimiento de la escolarizacion secundaria para los jovenes y adultos.
En el afio 2007, el Consejo Federal de Educacion aprueba el “Plan Federal de Educacion permanente de jovenes y adultos
2007-2011” (Resolucion del CFE N° 22/07). En este marco, en 2008 el Ministerio de Educacion Nacional aprueba el Plan
de Finalizacién de Estudios Primarios y Secundarios para Jovenes y Adultos (Plan FinEs). También durante este afio se
constituy6 la “Mesa Federal de Educacién Permanente de Jovenes y Adultos” (Resolucion del CFE N° 22/07) integrada por
representantes de todas las jurisdicciones del pais como espacio de discusion que colabord con la Direccion de Jovenes y
Adultos del Ministerio de Educacién Nacional en la elaboracion de documentos especificos para esta modalidad. A partir de
ese trabajo, en octubre de 2009 fueron aprobados para su discusién en el Consejo Federal de Educacion dos documentos:
“Educacion Permanente de Jovenes y Adultos - Documento Base” y “Lineamientos curriculares para la Educacién
Permanente de Jovenes y Adultos” (Resolucion del CFE N° 87/09) (Montesinos et al, 2010).

37 En el marco de la nueva ley, se pueden seguir estas iniciativas en las investigaciones de Montesinos y Sinisi (2007) y
(2008), en torno al Programa Todos a Estudiar y al Programa Nacional de Becas Estudiantiles o la tesis de C. Diez (2015).

38E] Plan de Finalizacion de la Escuela Secundaria 1 (FinEs 1) fue un programa creado en el ambito del Ministerio de
Educacion de la Nacion (ME) en 2008 y destinado a jovenes y adultos que adeudan materias del ultimo afio de la educacion
secundaria. Posteriormente, en el afio 2009 surge el FinEs 2, que permite cursar el nivel secundario completo a mayores de
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El nuevo periodo se expresd también en las estrategias desplegadas por las organizaciones sociales con
relacién a las politicas del gobierno nacional. Como afirma V. Manzano, en las redefiniciones por parte del
Estado de sus modos de intervencion social, incide sobre los modos de accion colectiva de los movimientos
(Manzano, 2004b). En algunos casos, significaron el acercamiento y arribo de dirigentes y militantes de los
movimientos sociales a organismos de gobierno, mientras que en otros, el distanciamiento o la oposicién al
kirchnerismo se presentaron como renovadas estrategias politicas®®. Esta reconfiguracién de las précticas
desde el afio 2003 es identificada por diversos autores como una situacion de “repliegue” (ej. Pacheco y
Hernandez, 2009) adoptada por los movimientos de protesta, donde el corte de ruta pierde centralidad. En
consecuencia sefialan que una de las estrategias elegidas por las organizaciones sociales fue la de “tomar en
sus manos los procesos educativos”, y con esto la creacién de “Bachilleratos Populares” orientados por el
desarrollo territorial de los movimientos (Pacheco y Hernandez, 2009: 14).

El surgimiento de los BP se atribuye a dos cuestiones indisociables: por un lado, la exclusién de ciertos
sectores de la poblacion del sistema formal de educacidn, por otro la intencion de diversos movimientos o
grupos militantes de tomar el control del proceso de escolarizacion como una instancia de formacion vy
transformacion de los sujetos y de la sociedad, y como lucha por “la igualdad” de aquellos sectores excluidos.
Desde 2004 se fueron creando cada afio mas BP. En el periodo 2008-2013 —el momento de mayor impulso-,
surgen sesenta y seis “bachis” en todo el pais, y para el afio 2016 se registran un total de noventa y tres
experiencias*. El mayor nimero de bachilleratos se concentra en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y en

diferentes partidos del Gran Buenos Aires, también existen —o existieron- algunos en distintos puntos de pais

dieciocho afios. Este Plan se lleva adelante bajo la modalidad de implementacion conjunta entre el ME, los ministerios de
educacion de las jurisdicciones, las organizaciones sindicales, empresas, organismos publicos y asociaciones civiles, entre
otros. Se propone una articulacion entre el Estado y las organizaciones sociales con insercion territorial. Se articularon con
programas de otras carteras ministeriales, como es el caso del Programa Ingreso Social con Trabajo «Argentina Trabajax»
(AT), del Ministerio de Desarrollo Social Nacional, cuyo objetivo es vincular la formacion para el trabajo con la ocupacion
laboral y la autogestion. Y en 2010, se crea en el mismo Ministerio, en implementacién conjunta con el ME, el programa
«Argentina trabaja, ensefia y aprende», destinado a fortalecer la formacioén de los destinatarios del AT, vuelve a conside-
rarse la contraprestacion educativa como obligatoria. (Levy y Rodriguez, 2015).

El Programa de Respaldo a Estudiantes Argentinos (PROGRESAR) se cre6 en enero de 2014 y esta destinado a jovenes de
entre dieciocho y veinticuatro afios que no tienen trabajo, o que si lo tienen, perciban un salario inferior al minimo, vital y
movil. También son sus destinatarios los jovenes que tienen ocupacion, pero en el mercado informal de la economia. Se
trata de una prestacion no contributiva basada en un apoyo econémico, cuyo objetivo es la finalizacioén de los estudios en
cualquier nivel del sistema educativo o la capacitacion en algin oficio en cualquier institucion acreditada por los ministerios
de Educacion o de Trabajo. (Levy y Rodriguez, 2015).

En la actualidad se han cerrado varias sedes FinEs y corre riesgo su continuidad, en tanto el PROGRESAR ha modificado
su implementacion en pos de otorgar mayores beneficios a los que demuestren mejores rendimientos.

39 Se puede ver el trabajo de Fornillo, Garcia y Vazquez (2008) en relacion a las acciones del gobierno y las del movimiento
piquetero.

40 Informe realizado por el GEMSEP (2016).
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como en las ciudades de Mar del Plata (Buenos Aires), ciudad de Cérdoba (Cdordoba), Rosario (Santa Fe), ciudad
de Mendoza (Mendoza) y en la provincia de Jujuy.

No obstante, como sefialé anteriormente este proceso es de larga data y con multiples niveles. Los BP
se presentan en la transicion hacia una nueva reforma educativa (Ley Federal de Educacién de 1993 — Ley
Nacional de Educacién de 2006), y un contexto socio-politico que fue modificindose desde fines de los 90’
hasta el dia de hoy en que siguen credndose nuevos “bachis”. De este modo, conviven diversas iniciativas
estatales en pos de la inclusidn de los sujetos en la escolarizacién formal, con los nuevos sentidos y procesos
territoriales en los que se inscriben los movimientos sociales, buscando orientar sus esfuerzos en la creacién de
espacios escolares “propios”. A su vez, como mostraré en el proximo apartado, también conviven con las
tensiones histdricas de la selectividad de la escuela secundaria y la hueva obligatoriedad de este nivel®!.

En pos de organizar sus reclamos e intercambiar experiencias estos nuevos espacios se reunen en una
agrupacion llamada “Inter-bachilleratos”, que luego adoptard el nombre de “Coordinadora de Bachilleratos
Populares en Lucha” o sélo “Coordinadora”. Con el correr del tiempo y las diferencias al interior de los
bachilleratos y/o entre ellos, se separan en otras dos coordinadoras mas. De modo que, en la actualidad
ademas de la primera, un grupo de estas iniciativas se encuentra en la “Coordinadora por la Batalla Educativa”
y otro en la “Red de Bachilleratos Populares Comunitarios”*?. Ademds hay unos cuantos que no adhieren a
estas coordinaciones (GEMSEP, 2015 y 2016).

En vinculacién a los recorridos sefialados, en facultades como Filosofia y Letras y Ciencias Sociales de la
Universidad de Buenos Aires, se fueron consolidando grupos de trabajo que comenzaron organizando jornadas
de debate y difusiéon de la experiencia de los BP, pasando luego a conformar equipos de trabajo que dictan
materias, seminarios curriculares, constituyen equipos de investigacién con financiamiento para sus proyectos.
Cabe seialar por ejemplo, al Programa de Investigacion: Movimientos Sociales y Educacion Popular (PIMSEP),
de la facultad de Filosofia y Letras, coordinado por Roberto Elisalde y Marina Ampudia, o en la Facultad de
Ciencias Sociales el Grupo de Estudios sobre Movimientos Sociales y Educacién Popular (GEMSEP). A su vez, al
interior de las Diddcticas Especificas en la Facultad de Filosofia y Letras, que otorgan el titulo de profesor de
ensefianza media y superior, los BP comenzaron a ser un espacio elegido por los estudiantes no sélo en su

ejercicio de militancia, sino también para hacer sus practicas de residencia®. Junto con esto, en un contexto

4l En el capitulo 3, a partir de la creacion y desarrollo de los BP, se conformaréan recorridos —heterogéneos y de gran
dinamismo-, discusiones y reposicionamientos en torno a lo que se denominan “relaciones con el Estado” en pos de su
reconocimiento y “oficializacion”, y asi distintos sentidos ligados a la “autonomia” y “autogestion” de estas escuelas.

42 Otras rupturas y agrupamientos llevaron a la conformacion del Frente de Bachilleratos de la CTA; o la separacion de la
CEIP creando la CEIP-histérica. En estas agrupaciones se reunen principalmente BP de la Ciudad de Buenos Aires y de la
provincia homoénima.

43 En los ultimos afios he acompafiado como tutor, a numerosos estudiantes que realizaron en distintos BP sus précticas
pedagogicas.
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favorable hasta el afio 2015 para la obtencion de becas de investigacion de distintos niveles, ya sea para
estudiantes y graduados, como también financiamiento para reuniones cientificas se multiplicaron las

ponencias, articulos y tesis que analizan la creacion, desarrollo y relaciones al interior de los BP.

l1l. Obligatoriedad de la escolarizacion secundaria y los jovenes de sectores subalternos

Diversos estudios que analizan el nivel secundario de educacion coinciden en sefialar las histdricas
caracteristicas selectivas de este trayecto. Al hacer esto, se suele dejar de lado, que junto a la construccién de
procesos de selectividad también se da la ampliacion de este nivel. Dicho de otro modo, al tiempo que se
desarrollaron politicas para su expansién se crearon, reforzaron o ratificaron caracteristicas que
mantuvieron sus sesgos expulsivos (Schoo, 2016). Recientemente, la escolarizacién secundaria, atraviesa
renovadas tensiones en torno a su obligatoriedad, y con ella la presencia de adolescentes de sectores
populares. Las escuelas y sus docentes se encuentran con “nuevos sujetos sociales” destinatarios de esta
educacién que expresan mayor heterogeneidad social y cultural, cuestionando sus funciones originales y
planteando nuevos desafios (Montesinos et al, 2009 y Montesinos et al, 2012)*.

Previamente a la sancién de la obligatoriedad, en la escuela secundaria ya desde mediados del siglo XX
se da un importante crecimiento de la matricula, denominado “proceso de masificacién” (Acosta 2012)%. Esta
masificacién de la escuela secundaria en la Argentina se produce desde una matriz de incorporacién y
expulsién en forma simultdnea, dado que estos procesos se relacionan con el modelo institucional de escuela
de caracteristicas selectivas (Acosta, 2012). Esta expansidon se debe a los altos indices de escolarizacidon
primaria para nuestro pais a lo largo del siglo XX y el paulatino aumento en la secundaria en tanto demanda
por “mas educacion” (Braslavsky, 2000).

Algunos autores como J. Canevari y N. Montes sefialan que entre los problemas mas urgentes de la

Ill

educacién secundaria de la Ciudad se encuentra el “abandono” escolar al tiempo que mencionan ciertas
practicas de estudiantes ligadas a este aspecto: elevado ausentismo, quedar libres, repetir en varias
oportunidades, no poder avanzar, buscar trabajo para colaborar con las familias. A su vez, enumeran la
cantidad de programas, dispositivos y recursos volcados a las escuelas en los Ultimos afos para intentar

modificar la problematica (Canevari y Montes, 2012). Mas alla de la obligatoriedad y la busqueda de

44 Como sefialé anteriormente, en el afio 2002 la Legislatura de la Ciudad de Buenos Aires sancioné la obligatoriedad del
nivel medio, Ley N° 898. A nivel nacional la obligatoriedad se instituy6 en el 2006 a través de la Ley de Educacion
Nacional N° 26.206.

43 Otros autores ubican la “masificacion” en los 90’ no sélo por el paulatino aumento de la matricula de estudiantes sino por
la ampliacion de la obligatoriedad.
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“inclusidn”, ingresar, permanecer y egresar del secundario pareceria ser una ardua tarea, sobre todo para los
jovenes de sectores populares. Como sefiala Krichesky, la continuidad de concurrir todos los dias a la escuela es
identificada como una rutina dificil de sostener especialmente en los sectores mas vulnerados (Krichesky,
2016).

La extension de la obligatoriedad al nivel secundario completo también plantea desafios en términos
de definicién de politicas y modificacidn de practicas docentes que abarcan a la EDJA (Educacién de Jovenes y
Adultos) (Sinisi et al, 2010). Como viene sefialandose desde hace tiempo, el caracter selectivo de la educacion
secundaria “comun” ha provocado el desplazamiento de estudiantes que no son retenidos alli hacia la
modalidad de jovenes y adultos (Acin, 2016). Si bien el crecimiento de la matricula adolescente es un
fendmeno tipico de la actualidad no es la primera vez que sucede (Rodriguez, 1996a). Lidia Rodriguez resalta
que desde siempre las escuelas de adultos reciben proporciones importantes de niflos y adolescentes. En otro
estudio sefiala la relevancia actual de la presencia de adolescentes y jovenes, que por su edad deberian estar
en el sistema regular de ensefianza (Rodriguez, 2008). El aumento sistematico de los estudiantes matriculados
en el nivel secundario de la EDJA (Educacion de Jovenes y Adultos) se produjo en el marco de un incremento
general de la matricula de esta modalidad educativa entre 2001 y 2010. Al distinguir el crecimiento de
matricula al interior de la modalidad —considerando los niveles educativos- se observa que en la ultima década
ha predominado la incorporacién de los estudiantes de la “educacion secundaria” (de la Fare, 2013). El
fendmeno de incorporacion de jévenes a esta modalidad educativa no es exclusivo de Argentina. Un estudio
que incluye paises latinoamericanos, destaca que actualmente el grupo predominante que estudia en este
nivel es la juventud urbana de sectores populares que no tuvo éxito en la escuela “comun” y busca aqui un
espacio receptivo para sus caracteristicas socio-culturales que les permitan conciliar estudio y trabajo, acelerar
la obtencidén de certificados y/o insertarse en procesos de calificacidn profesional (de la Fare, 2013).

Las propuestas de terminalidad de niveles educativos de EDJA no serian sélo esquemas “mas flexibles”
que la escuela secundaria, Florencia Finnegan (2012) destaca que también se da una mayor demanda gracias a
iniciativas de politica educativa como programas, proyectos o campafias de apoyo a los estudiantes. Senala
programas de empleo como el PROGRESAR, o aquellas politicas de ingreso ciudadano que exigen asistencia
escolar de los hijos para acceder a los subsidios como la Asighacién Universal por Hijo (Finnegan, 2012)%.

Al focalizar en los CENS (Centro Educativo de Nivel Secundario) de la Ciudad de Buenos Aires, Krichesky
et al (2013) argumentan que el rejuvenecimiento de la matricula como rasgo caracteristico de los Ultimos afios
estaria relacionado, por un lado con la necesidad del titulo secundario frente a las exigencias del mercado de

trabajo, y por otro con la continuidad de ciertas practicas escolares que siguen siendo obstdculos para la

46 En el afio 2013, antes de implementarse el PROGRESAR, la tasa de desempleo total del pais era del 6,6 %. De ese
porcentaje, el 5 % tenia entre veinticinco y sesenta afios de edad, mientras que el 19,3 % correspondia a los jovenes de entre
dieciocho y veinticuatro afos. (Levy y Rodriguez, 2015)
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continuidad de los estudiantes en las escuelas medias comunes. Es mas notorio el aumento de estudiantes en
los CENS ubicados en la zona sur de la Ciudad cercanos o circundantes a barrios precarios/villas miserias. Por su
parte, Horacio Paoletta, analiza cdmo el arribo de estos jovenes y sus conductas pensadas como propias de la
escuela media “comun” por sus profesores, directivos y compafieros de curso de edades mayores, es
visualizado como una “problematica” que antes no existia en los CENS (Paoletta, 2014). Estos “nuevos
estudiantes” son considerados intrusos de un territorio que no les perteneceria, es decir, no son reconocidos

Ill

como legitimos destinatarios de esta educacion, en simultdneo a una vision nostalgica del “alumno adulto
ideal” (ver Acin, 2013; Paoletta, 2014).

En dichas escuelas para jévenes y adultos se registran altos niveles de abandono escolar, con una cifra
de 35% de “salidos sin pase” (indicador utilizado para abordar el fenémeno del abandono) a nivel de la Ciudad
al afo 2011. Este valor es similar al que se presenta en la mayoria de las ofertas de la Ciudad en educacién
secundaria con planes de cuatro afios, como es el caso de los Comerciales Nocturnos y las Escuelas Medias de
Reingreso, en las que la situacidn de “salidos sin pase” alcanzaba en 2011 el 32%. En el nivel secundario comun
es del 7,1 % en 2010 (Krichesky et al, 2014). En el estudio citado, puede observarse que en la Ciudad de Buenos
Aires durante el periodo 2000-2011 el grupo de estudiantes de hasta 20 afios de los CENS crece abruptamente
en mas del 100%.

Los jovenes habitantes de una villa de la zona sur de la Ciudad de Buenos Aires, donde desarrollé este
trabajo de investigacion, se encuentran con una diversificacion ofertas de escolarizacidon secundaria, ya sea
“comun” o de “jévenes y adultos”. A las histdricas escuelas estatales Comerciales, Liceos, Normales, Técnicas,
se fueron sumando los CENS, y otras escuelas privadas. A partir de la obligatoriedad en la ciudad, hay que
agregar Escuelas de Reingreso y Escuelas de Educacidn Media. Luego estas ofertas se ampliaron con cuatro BP,

III

y una escuela privada de “gestion social”. Otras opciones de terminalidad de la escuela secundaria a distancia
son el Programa Adultos 2000 y FINES.

Los BP insertos en estas tramas surgen con esta impronta del “derecho a la educacién” y de incluir a los
gue abandonan o nunca pudieron acceder a otras escuelas. Asi, es comun escuchar en estos espacios, que con
los afios fueron ingresando cada vez mas jovenes, como serd analizado en el capitulo 4 de esta tesis. La
obligatoriedad de la ensefianza secundaria se interrelaciona indefectiblemente con estos procesos. No sélo en
su aspecto legal de cursar el secundario, sino debido a las practicas y los sentidos ligados a los requerimientos
del mercado laboral en cuanto a la necesidad de obtener el titulo. Esto genera cambios en la vida cotidiana de

las escuelas secundarias y en los BP, a partir de los distintos intereses y necesidades de los jévenes y sus

familias.
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IV. Pasado reciente y presente en Villa Esperanza*’: hacia la creaciéon de Bachilleratos Populares en este
territorio

En la zona sur de la Ciudad, se asientan la mayor cantidad de “barrios de emergencia” de este distrito®.
Entre los mismos, Villa Esperanza es el mas poblado de la ciudad con mds de 30.000 habitantes censados en
2010, y con 1,22 hogares por vivienda (Direccion General de Evaluacion de la Calidad Educativa, 2010). Asi,
desde cualquier estadistica oficial, como de otros trabajos de investigacion y extensidn en los que participé en
esta zona, se caracteriza el espacio de la villa como fuertemente atravesado por procesos de desigualdad y
empobrecimiento que configuran las condiciones materiales de la vida cotidiana de la poblacidon que alli reside.

Los primeros pobladores habrian llegado a este sitio en la década de 1940, aumentando
paulatinamente el nimero de habitantes hasta la Ultima dictadura militar. En aquel periodo, la villa no estuvo
ajena a los procesos de erradicacion, y asi sélo un niumero reducido de familias pudo mantener la ocupacion.
Finalizada la dictadura comienza un repoblamiento ininterrumpido que continda hasta estos dias, creciendo en
forma muy acelerada. Fueron arribando migrantes del norte argentino y de otros paises vecinos —bolivianos,
peruanos y una mayoria de inmigrantes paraguayos-.

Existen informes y documentos que denuncian diversas problematicas que aquejan a los habitantes de
esta zona: una de las mas agudas, tiene que ver con el tema de la contaminacidn, ya que la villa esta asentada
sobre terrenos bajos que fueron rellenados con escombros un viejo basural; limita con el Riachuelo; la mayoria
de los habitantes no tiene regularizada su situacién dominial; sélo un tercio de las casas son de piso de material
y distribucidén de agua corriente por caiferia, otro tercio tienen piso de tierra y sin agua corriente, y el resto
habita en casillas mucho mas precarias aun; las obras de urbanizacién son escasas; pervive una fuerte

I "

precarizacion laboral; se describen las consecuencias del consumo de drogas y en particular del “paco”;
estigmatizacién de sus pobladores; violencia de género; robos al interior del barrio; enfrentamientos entre
pandillas; disputas por la conduccién de la villa (Blaustein, 2001; Rebdn, 2004; Defensoria del Pueblo de la
Ciudad de Buenos Aires, 2007; Zibechi, 2009). En estos anlisis se resalta la conducta del Estado en tanto que
ha contribuido a crear las condiciones de precariedad y hacinamiento que se verifican en la actualidad.

Al recorrer la villa con los militantes y los vecinos y relevar en el trabajo de campo cotidiano diversas
situaciones acerca del lugar en que viven, sus pobladores mencionan ciertas problematicas barriales: calles

anegadas, conexiones eléctricas irregulares e inseguras, cloacas que desbordan, cimulos de basura en pasillos

y esquinas y zanjas abiertas con aguas servidas, falta de mantenimiento del alumbrado publico, de espacios

47 Nombre ficticio con el que denomino a un asentamiento de la zona sur de la Ciudad.

8 Distanciandose de nociones como la de “gueto”, muchas veces apropiada por militantes para describir a este lugar,
Cristina Cravino sefiala que “las villas son barrios con pretension de ser “barrios” similares a los formales. (...) fragmentos
de ciudad sin status de ciudad” (Cravino, 2008, 50).
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verdes, reparacion de aceras, entre otras cuestiones. Todo esto repercute en problemas crénicos de salud en la
poblacién sobre todo en los menores que sufren problemas respiratorios y parasitosis intestinal, o que en
ocasiones las ambulancias no quieran entrar por la “inseguridad” reinante.

Entre los adultos que trabajan hay obreros de la construccidon, empleadas en servicio doméstico,
algunos se desempefian también como auxiliares en dependencias del Estado en la villa (por ejemplo: centros
de salud, jardines maternales). Para la gente del barrio, la parroquia ocupa un importante lugar, asi como otras
organizaciones que van conformando junto con habitantes, militantes o instituciones y programas estatales las
redes y recursos en la villa. En cuanto al tema de la propiedad de los suelos, esto sigue en disputa. Pese
reconocimiento del Estado —nacional y local- de su obligacién de preservar los derechos de las familias
afectadas, si bien en el afio 1992 se firma el “Boleto de Compraventa” a través de una Mutual para que los
asociados accedieran a una vivienda, esto no se efectivizd, y peor aun se ha agravado ante el importante
crecimiento poblacional. Distintas organizaciones —entre las cuales se encuentran los BP de este estudio
representado por algunos profesores y estudiantes- llevan adelante desde 2011 la “Mesa por la urbanizacion
participativa”. En una zona de la villa, hay un proceso de relocalizacion en marcha para concluir una via que
linda con el Riachuelo, y por el otro, un gran emprendimiento de PRO.CRE.AR* donde los esqueletos de
numerosos edificios ya cambiaron la fisonomia de la zona.

En una ponencia de las investigadoras C. Diez, M. P. Montesinos y S. Pallma, se comparan datos de los
censos de 1991, 2001 y 2010 para esta zona de la ciudad. En torno a los ingresos, si bien observan sustanciales
mejoras, la diferencia con otros sectores poblacionales se mantiene, y asi se sostiene la desigualdad.
Contribuyeron a estas mejoras el incremento en los ingresos monetarios a partir de los ajustes salariales que
acompafiaron el aumento de precios, el incremento de las asignaciones familiares y la suba en los topes para
percibirlas, la formalizacion del empleo doméstico, la Asignacién Universal por embarazo y por Hijo y la
expansion y mejoras en el régimen jubilatorio (Diez et al, 2015).

é¢Cémo se insertan en este territorio las organizaciones sociales y militantes que van a conformar mas

adelante Bachilleratos Populares?

IV. 1) De la demanda por escuelas a “darnos la educacion que queremos”: el Bachi A

Para la puesta en funcionamiento del Bachi A confluyeron activistas de diversas organizaciones,

algunos de los cuales ya tenian experiencia previa de militancia en Villa Esperanza.

49 Programa de Crédito Argentino del Bicentenario para la Vivienda Unica Familiar: es un programa iniciado en junio de
2012 por la presidenta Cristina F. de Kirchner. Se trataba de un proyecto realizado y gestionado por la Presidencia de la
Nacion, en accion conjunta con la ANSES (Administracion Nacional de la Seguridad Social), el Ministerio de Economia y
Finanzas Publicas y el Banco Hipotecario.
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Marcos, con alrededor de sesenta afios, cursé distintas carreras universitarias, la ultima Antropologia
en la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA. Es militante de derechos humanos y uno de los fundadores del
Bachi A. Para explicar los origenes del bachillerato recupera tradiciones que vienen de los afios 70’, cuando a
fines de esa década se funda un Instituto Ecuménico centrado en el trabajo por los Derechos Humanos, en un
barrio cercano a la villa. Posteriormente, a inicios de los afios 80’, en ese mismo lugar comienza a funcionar un

IM

Centro Cultural que va a sumar a nuevas acciones, integrantes y militantes. El “trabajo comunitario” en Villa
Esperanza lo iniciaria a mediados de los 90’, sumando sus esfuerzos a la creacion de una Comisién de Derechos
Humanos.

Claudio, de alrededor de cincuenta afios, es socidlogo, militante barrial y ahora educador del
bachillerato. En una reunién de las denominadas de “formacién” de los militantes y docentes del bachillerato,
cuenta su opcidén de irse a vivir por un periodo de tiempo a la villa: “En el afio 93 me vine a vivir acd. Habia
alrededor de 12.000 personas”. Y enumera unas pocas organizaciones sociales que empezaban a trabajaban
alli. La militancia que inicia en la villa se consolida a partir de la mencionada Comisién de Derechos Humanos
con él a la cabeza y otros miembros provenientes de sectores universitarios y de profesorados, que se van
sumando a las diversas actividades: una murga con los jovenes y “apoyo escolar” para los mas chicos. Pero
hacia fines de la década de los 90, Claudio tenia la sensacion de no tener un espacio en el barrio:

“En el 99 el [nombra a una organizacién social] organiza una gran toma de tierras. A partir de

ahi comienzan a surgir comedores y organizaciones por todos lados. Para el 2001 todas las

familias tenian patrén®’. Nosotros nunca aceptamos planes, ni pusimos un comedor. La gente

iba pasando de comedor en comedor, de plan en plan. No habia que contar nada, les bajaban

planes a organizaciones y tenian que ir puerta por puerta a buscar a la gente. Nosotros no

teniamos espacio en el barrio.” (Reunién de “formacion”, Comision de DD. HH, sabado 8/9/12).

Como sefala también en distintas oportunidades, en aquel momento consideraban al Estado en su
poder represivo y en las practicas ligadas al reparto de planes sociales. Mds adelante podrdn articular con
funcionarios ministeriales demandas centradas en lo educativo.

A lo largo de los afios, desde la Comisiéon de DDHH, van a organizar distintas actividades “educativas”
con nifios y jovenes o grupos de reflexion con mujeres sobre problematicas de género, como asi también
relevamientos en torno a la salud y el ambiente en que viven los pobladores de la villa. Para esto ultimo, en el
primer tramo de los afios 2000, Marcos organiza un equipo de investigacién integrado por estudiantes de la
carrera de Antropologia de la Facultad de Filosofia y Letras que desde la “investigacion accién participativa”

realizo estos estudios en la zona y en otros lugares.

30 Esta haciendo referencia a las organizaciones que conseguian y distribuian planes sociales entre los pobladores.
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Entrados los 2000, centrandose en la “cuestién educativa” fueron desarrollando diversas demandas al
Ministerio de Educacién de la Ciudad junto con pobladores de la villa, otras organizaciones y con apoyo de
maestros o directivos de las escuelas de la zona. Uno de los primeros reclamos ponia el acento en el
nombramiento de un maestro bilingiie (de habla guarani) para la escuela primaria que recibia mayor cantidad
de nifos de la Villa Esperanza, ya que muchos de ellos eran migrantes paraguayos que hablaban ese idioma.
Otra situacién largamente demandada apuntaba a la creacidn de una escuela secundaria en la villa 0 mas
cercana a ella, ya que no habia alli ninguna institucién y los jovenes debian tomar colectivo para llegar a las
mas cercanas. En la misma linea, también reclamaban al Ministerio de Educacion de la Ciudad que se creara un
CENS, es decir un secundario para jévenes y adultos, dado el alto nimero de habitantes mayores de la villa sin
el secundario completo.

Maestro bilinglie nunca consiguieron que se nombrara, y los otros pedidos tampoco fueron atendidos —
en aquellos tiempos- por las sucesivas administraciones. No obstante, al escuchar y conocer experiencias de
otros BP que habian comenzado a funcionar en fabricas recuperadas por sus trabajadores, en el afio 2005 se
pusieron en camino de la creacidon de una de estas escuelas. Dada la necesidad de contar con mas miembros
que tomaran la funcién docente para iniciar las clases del bachillerato, se convoca a estudiantes de una
agrupacion universitaria de la Facultad de Ciencias Sociales. Entonces, a los militantes con vinculos territoriales
que llevaban adelante distintas actividades desde el Instituto Ecuménico, la Comisién de DDHH, el Centro
Cultural y el equipo de investigacidn, se agrega este Ultimo ingreso. De este modo, la militancia juvenil
universitaria, con jévenes externos a la villa se entrelaza con un conjunto de redes sociales territoriales creadas
tiempo atras desde las organizaciones nombradas, iniciando en el 2006 las clases del Bachi A en la Comisién de
DDHH de Villa Esperanza.

En otra reunion de “formaciéon”, antes del comienzo del ciclo 2013, ante los nuevos integrantes que se
suman a dar clases en el bachillerato, Claudio rememora:

“A fines de los 90 no teniamos mas tela para cortar: iglesia, evangelios, mutual, no habia

mucho mads, también comedores. Con [nombra a una organizacion] y la Comision éramos las

dos Unicas organizaciones auténomas y autogestionarias. En el 2001 todos tenian un duefio a

partir de los planes. Pero también nos dimos cuenta que ocupabamos un lugar, que los demas

nos reconocian, asumimos un espacio que no sabiamos que teniamos. Eramos cinco gatos locos

gue no convocabamos a nadie, pero entonces surge una segunda necesidad, una necesidad

nuestra. Siempre estdbamos con esto de la educacidn popular y lo colectivo y los bachilleratos

populares nos dieron la posibilidad de hacer esto y convocar a adultos. Sabiamos lo que no
queriamos: no queriamos la educacién formal, no queriamos la politica clientelar. Pero lo que

querés lo sabes andando.” (Reunion de “formacién”, Centro Cultural, sdbado 9/3/13).
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De manera que, ante la imposibilidad de obtener la respuesta esperada por parte del Estado por la
demanda de escuelas y bajo la necesidad de ampliar su trabajo de militancia, al enterarse de otras experiencias
en marcha buscan en Villa Esperanza recrear uno de estos BP. Como sefiala Marcos, “creamos bachilleratos
dentro de nuestras organizaciones porque creemos que nosotros como movimientos sociales, tenemos todo el
derecho de darnos la educacion que queremos.” (Entrevista a Marcos, Centro Cultural, 1/6/2010).

Como sefiala Lucia, trabajadora social y otra de las fundadoras, querian aportar a la finalizacion de
estudios secundarios de los pobladores, y desde alli ampliar aspectos ligados a la militancia y participacién de
los sujetos:

“nos parecia interesante como desafio poder aportar con el bachillerato, por un lado, al tema

de la falta de finalizacién de los estudios secundarios que tienen un montén de vecinos y por

otro lado, también aportar de alguna manera a problematizar la participacion comunitaria, o

reflexionar con algunas herramientas sobre la participacion politica éno? Un poco con ese

doble objetivo es que surge la idea de abrir el bachillerato” (Entrevista a Lucia, Bachi A,

4/11/2010).

Sabiendo lo que no querian, y con un deseo de hacer y descubrir en la misma practica lo que si querian,
este conjunto de militantes van a encontrar una nueva forma de dar continuidad a sus trayectorias de
activismo. Esto lo van a hacer a partir de la conformacién de un espacio escolar, de un bachillerato para
jovenes y adultos dada la necesidad no sélo de escuelas en Villa Esperanza y la gran cantidad de personas que
no contaban con estudios secundarios, sino a partir también de una necesidad propia, de seguir haciendo
politica y ampliando los canales de “participacién” de los habitantes del barrio. Esto en un contexto en que la
creacion y desarrollo de BP se asume como forma nueva, valida y posible de militancia politica.

Para los del grupo mds antiguo, hacer un BP es significado como una mds del abanico de acciones y
relaciones que llevan adelante:

“Nosotros somos trabajadores comunitarios, y ahora se dio la oportunidad, se dieron las

condiciones y podemos poner una escuela. Pero pusimos una escuela como pudimos haber

puesto... qué se yo, como pusimos una Comision de Derechos Humanos en su momento, como
pusimos un Centro de Investigacion, fundamos en plena dictadura el Movimiento Ecuménico

por los Derechos Humanos o la APDH>L. Lo que nosotros vemos que se necesita, la demanda

que se construye con el trabajo en el territorio y si podemos hacerlo lo hacemos.” (Entrevista a

Marcos, Centro Cultural, 1/6/2010).

5! En referencia a la Asamblea Permanente por los Derechos Humanos.
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Si para algunos el trabajo es amplio y de tiempo completo, en cambio, para muchos de los nuevos que
se van a ir sumando, la tarea de militancia y compromiso politico pasara mas bien por el “dar clases”, como
mostraré en el capitulo 4.

Por su parte, Claudio sefiala, “no es algo que esté armado, lo armamos en la medida que caminamos,
sobre la marcha. Nos basamos en nuestra experiencia de militancia y en el trabajo en derechos humanos.”
(Reunién de “profes”, Centro Cultural, 16/10/2010). Asi suelen apelar al concepto de “praxis” para reforzar
estas explicaciones. Para ello fueron creando numerosos espacios/tiempos donde se reunen los “profes”:
reuniones de “profes”, reuniones “politico-pedagdgicas” o de “formacién”, reunién “de lectura”, “jornadas de
formacion”, reuniones con otros bachilleratos de distintas organizaciones. Y con los estudiantes los momentos
para debatir muchas cuestiones seran las asambleas en el bachillerato.

Cuando este grupo de activistas —militantes y ahora docentes- del Bachi A se plantean los propdsitos de
esta accion educativa, aparece el reconocimiento de no poder lograr otras transformaciones mas amplias como
quisieran, asi el planteo principal de la “transformacién”, en conexidn con posturas antes sefialadas, segun
ellos pasa por lo local, lo barrial:

“A nosotros nos interesa la transformacion del barrio, pero queremos la transformacién del

mundo, lo que tenemos cerca es el barrio. El objetivo a cumplir es generar un cambio de

actitud frente a su familia, o en el barrio, comprometido con una mirada que quiera

cambiarlo.” (Claudio, Reunién de “formacién”, Comisién de DD. HH., sdbado 8/9/12).

De modo que, desde un extenso “trabajo comunitario” y territorial, que se va haciendo “sobre la
marcha”, a partir de las demandas que “construyen con los pobladores”, el bachillerato les posibilitara
espacios, tiempos, materias y contenidos que ellos disefiaran buscando la “transformacion de las relaciones

sociales”.

IV. 2) De los reclamos piqueteros a la “prefiguracion de la sociedad que queremos”: el Bachi B

En el aflo 2004, impulsado por organizaciones “piqueteras”, desde el sur del conurbano bonaerense
van a confluir diferentes movimientos y agrupaciones de trabajadores desocupados y ocupados, estudiantes,
grupos culturales y sindicales creando un “frente” que reunié a estos diferentes colectivos sociales. Dicha
organizacidn social y politica se enmarca dentro de la “nueva izquierda auténoma” buscando generar un

cambio revolucionario “desde abajo”. Asi, por un lado se diferenciaron de otras organizaciones sociales que
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empezaron a trabajar con el gobierno de Néstor Kirchner, y por otro de los aparatos politico-partidarios de los
partidos de izquierda tradicionales.

Algunas de las caracteristicas que buscaba adquirir este “Frente” se basaban en: un desarrollo
territorial para la “creacién de comunidad”, practicas horizontales y democracia de base a partir de la
realizacién de asambleas para la toma de decisiones, autogestion productiva desde la construccion de nuevos
espacios de trabajo. De este modo, buscan “prefigurar” una nueva sociedad a partir de las practicas y
relaciones “desde ahora”. A su vez, ocupa un lugar muy relevante la formacién de sus propios miembros. En
este sentido, a partir del contexto anteriormente identificado como de “repliegue y reconfiguracién de las
practicas” iniciado con el gobierno de Néstor Kirchner, estos sectores van a incrementar:

“las actividades culturales y educativas. Los Talleres para jovenes y adolescentes son un

ejemplo de ello. Estos proyectos, en donde se organizan actividades vinculadas al arte o a

determinados oficios, se estructuraron a partir de becas mensuales que el Estado otorga a los

asistentes. Asi, semanalmente, talleres de musica, de plastica, de comunicacion, de artesania,

etc., se fueron desarrollando en las barriadas pobres del Conurbano Bonaerense, generando un

recambio en la composicidn de los movimientos.” (Pacheco y Hernandez, 2009: 6).

Estas actividades “culturales y educativas” son llevadas adelante por militantes jovenes algunos de
ellos externos a los barrios, sobre todo universitarios. A partir de la experiencia recorrida y en el contexto de
creacion de otros BP comienza a surgir la idea de crear escuelas para aquellos miembros del movimiento que
no habian terminado sus estudios u otros que no habian podido acceder al nivel de educacién secundario. Asi
desde este “Frente” van a crear diversos bachilleratos para jovenes y adultos tanto en la Provincia de Bs As
como en la Capital Federal y luego en Cérdoba.

Explicando esta accidn, sostienen que estos espacios surgen por la necesidad de encarar un “proyecto
educativo propio”, que pueda “prefigurar” la educacidn y la sociedad que quieren. Como observan otros
autores, Gluz (2013), Ouvifia (2012) esta idea de “prefiguracion” —también presente en otros movimientos
sociales- aspira a la transformacién de las relaciones sociales cotidianas y a la “construccién de poder popular”,
no teniendo que esperar a la “toma del Estado” como momento para la superacion de las relaciones de
dominacion.

El Bachi B comienza funcionar en el afio 2010. La organizacidon compra una casa a media cuadra del
comienzo de Villa Esperanza que es utiliza para diversas actividades, entre ellas el BP. Cuando empecé el
trabajo de campo aqui, en el afio 2012, egresaba su primera camada estudiantes.

Pablo y Martin son dos jovenes referentes de este espacio. Se presentan como “militantes del

movimiento” y ahora a partir del bachillerato como “profes”. Por la manana, Pablo es docente de primaria en
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una escuela cercana. Martin se dedica ademas del bachillerato a trabajar en un emprendimiento productivo del
“movimiento”. Explica la creacion de BP con relacion a las otras iniciativas llevadas adelante:
“asi como ante los problemas de hambre de la poblacidon fuimos creando ollas populares y
luego comedores, ante los problemas ligados al trabajo se buscé conseguir planes y luego la
formacion de cooperativas, ante los problemas de educacién creamos bachilleratos.”

(Entrevista a Marin, jueves 14/06/12).

Sefala luego otros “emprendimientos” que lleva adelante el movimiento: una bloquera, un polo textil,
la herreria, carpinteria, UGIS®2. Vale sefialar que en el afio 2006 este “Frente” se integra al Plan Manos a la Obra
—luego Argentina Trabaja- del Ministerio de Desarrollo Social de la Nacion, con el objetivo de impulsar sus
propios talleres productivos. Asi, desde esta organizacidn se pueden ver complejas articulaciones con el ambito
estatal. Donde al igual que en el caso anterior, presentan al bachillerato en el marco de proyectos mas amplios.
Pablo, refuerza estas ideas ya que no quiere que se vea la creacion de estos bachilleratos como algo separado
del “movimiento”, sino entramado con experiencias anteriores. El lugar dado a la “participacion” y la “toma de
decisiones” no es exclusivo del bachillerato, por el contrario, sefiala la continuidad con “los mismos conceptos,
los mismos acuerdos que en los otros espacios del movimiento: trabajo sin patrén, trabajo cooperativo,
solidario” (Entrevista a Pablo, jueves 31/05/2012). El “bachi”, es sefialado como una forma mas de “construir
poder popular” que apunta a:

“pensar otra forma de escuela, que otra escuela es posible, que estudiantes y docentes van

haciendo juntos estas escuelas. Nuestra idea es que los estudiantes autogestionen su

aprendizaje, participando de las distintas tareas que se reparten y que luego también puedan

ser parte de la organizacion.” (Entrevista a Pablo, jueves 31/05/2012).

Si bien muchos integrantes coinciden con estos lineamientos, al igual que en el Bachi A, no se tratara
de espacios homogéneos sin tensiones ni conflictos, por el contrario, afio tras afio y ante la necesidad de
docentes se van sumando personas con distintos recorridos, con experiencias de militancia o no, docentes con
o sin esta formacion, o de otros paises que se acercan a conocer los BP y se quedan “militando”. Es decir,

también implicara un fuerte trabajo para establecer consensos.

IV. 3) Los pobladores de Villa Esperanza en tanto estudiantes de estos bachilleratos

52 Unidad de Gestién de Intervencion Social, implementado por el Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, a través del cual
se constituyen cooperativas de trabajo.
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Laura Santillan (2012) sefiala que mas alla de las “entradas”, “salidas” o “repeticiones” en las escuelas,
o de la recuperacion de la experiencia biograficas de los sujetos a través de sus narrativas, las “trayectorias”
implican un recorrido experiencial y de apropiacion de un conjunto de practicas, considerando las multiples
relaciones que construyen los sujetos en virtud de sus cursos de accién. De modo que, en otro de los aportes a
esta temadtica, una de las claves para comprender las decisiones (no necesariamente racionales o conscientes)
que los sujetos toman con relacidén a la educacidn, tiene que ver con sus “trayectorias sociales”, no sélo las
educativas, sino las relativas a la organizaciéon familiar, las laborales, migratorias y de participacién social
(Cragnolino, 2006).

Los que cursan en el bachillerato provienen del “barrio”, asi suele denominarse a los habitantes de Villa
Esperanza. En su gran mayoria pertenecen a familias migrantes que provienen de paises limitrofes, sobre todo
de Paraguay y también de Bolivia, o de provincias del NOA y del NEA de Argentina. Otros de la provincia de
Buenos Aires en recientes migraciones. Muchos de los mas jévenes también son hijos de inmigrantes nacidos o
llegados recientemente a la villa. En gran cantidad de casos las/os estudiantes son familiares de otras/os que
estan cursando o que ya egresaron de los bachilleratos. Por ejemplo, hay estudiantes que son maridos de
mujeres que ya egresaron o al revés, parejas que cursan en el mismo curso o diferentes, madres e hijas en el
mismo curso o diferentes, hermanos en la misma divisién y hasta abuela y nieta en la misma aula, pero
también vecinos y conocidos del barrio. Otras/os estudiantes provienen de los contactos que a lo largo del
tiempo fueron haciendo los militantes con las diversas organizaciones de la villa. Llegan a su vez, estudiantes
con “pases” de otros bachilleratos de la zona. Algunas/os estudiantes van al bachillerato incentivados por su
trabajo en los CESAC (Centros de Salud y Accién Comunitaria del Gobierno de la Ciudad), en alguna institucion
escolar o programa del Gobierno de la Ciudad donde les piden que tengan el titulo secundario. Estas ultimas en
su mayoria son mujeres que fueron incorporadas a estos sectores del Estado a partir de contraprestaciones de
los planes sociales y luego logran ingresar a las plantas funcionales.

En términos generales, en los inicios de estos bachilleratos predominaban las mujeres mayores.
Algunas separadas, que ahora pueden “volver a estudiar” ya que sus maridos antes no las dejaban, u otras que
sin estar separadas pero con los hijos “ya criados” se deciden a esta “vuelta a la escuela”. No obstante, afio tras
ano se fue incrementando el nimero de estudiantes cada vez mas mas jovenes, que transitaron recientemente
por las escuelas secundarias de la zona sin concluir el ciclo, se enteran que existen estos espacios y buscan
terminar aqui sus estudios®.

En el Bachi A los “profes” prefieren no hacer convocatorias a estudiantes por medios electrdnicos o

pegando carteles en el barrio, buscan que los estudiantes estén ligados a experiencias de “trabajo

33 Como mostraré en el Capitulo 4, esto es central en el andlisis del Bachi A.
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comunitario”*, por lo que suelen contactarse con diferentes organizaciones sociales para ofrecer este espacio.
Para convocar a docentes, prefieren que sean conocidos de algunos de los miembros, y/o militantes de algtn
espacio. Los “profes” del Bachi B, por el contrario, si utilizan redes sociales y lanzan convocatorias tanto para
estudiantes como para docentes por este medio, ademas de recurrir también a los contactos cotidianos con
pobladores y organizaciones de la villa.

Estudiantes de mayor edad, ya sea varones o mujeres, suelen rememorar recorridos interrumpidos en
la escuela primaria en sus lugares de origen, ligados a la migracién, el trabajo o cuidado de hermanos menores
o adultos mayores. Antes de ingresar a los BP, estos adultos que no concluyeron el nivel primario, lo hacen en
una primaria para adultos, en una escuela privada muy cercana a la villa o en locales del PAEByYT (Programa de
Alfabetizacion, Educacion Basica y Trabajo del Ministerio de Educacién de la Ciudad). Incluso hay estudiantes
que cursan los dos niveles al mismo tiempo, en ciertos casos no porque no hayan terminado la primaria, sino
por haberla hecho en otro pais (principalmente Paraguay o Bolivia) y no tener la certificacion correspondiente,
es mas rapido y econdmico por esta via. En otros casos, que si terminaron la primaria, no pudieron asistir a la
escuela secundaria a la edad correspondiente, debido nuevamente a tempranos ingresos al mercado de
trabajo, la migracion en busca de trabajo, o porque no era una situacion extendida o necesaria discontinuaban
la cursada manteniéndose alejados por mucho tiempo.

Estas/os estudiantes de mas edad utilizan expresiones ligadas a “haberse olvidado todo”, “no saber
nada”, “somos ignorantes” y encuentran en esta vuelta a la escuela una posibilidad de superacion personal, de
defenderse, la oportunidad de “saldar una deuda” consigo mismo. En algunos casos, conectan también este
retorno con el deseo o la posibilidad de seguir alguna carrera posterior, una mejora laboral —“no quiero
trabajar mas limpiando”, “ser secretaria”’- o un empleo “en blanco” para poder tener una jubilacion. Otras/os
no opinan que terminar el secundario resulte en la obtencidon de mejores trabajos o la posibilidad de ingresar a
una carrera posterior, y se contentan con terminar este ciclo.

En el caso de los estudiantes mas jovenes se repiten las historias de haber pasado por numerosas
escuelas e intentos de permanecer y terminar el secundario. Han asistido, en general, a comerciales, liceos,
normales o técnicas de nivel secundario de la zona en las cuales pasan del turno mafana, por la tarde y luego a
la noche, por escuelas de Reingreso, algun Centro de Formacidn Profesional, pero también puede ser por una
escuela privada parroquial, CENS e incluso algin o el mismo bachillerato varias veces. Algunos estudiantes
sefialan la “exigencia” de las primeras escuelas, pero también muchos coinciden en autoculparse por estos
“fracasos”: “estaba en cualquiera”, “era rebelde”, “ahora me rescaté”, “me agarrd la vagancia”, “no habia

voluntad”. En numerosos casos se enuncia la maternidad y la paternidad —vinculados a la busqueda de trabajo-

>4También en el Capitulo 4 se vera este aspecto.
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como uno mas de los motivos del anterior “abandono escolar”, pero también a los hijos como motor para la
nueva “vuelta a los estudios”.

Ill

Centralmente por parte de las/os estudiantes mas jévenes, el “seguir intentando” se presenta como la
posibilidad de obtener el titulo secundario, buscado no sdélo por ellos sino en ocasiones también por la
insistencia de adultos con los que viven. La insercidén en el mercado laboral es vinculada directamente a la
posesion del titulo, como la posibilidad del ingreso a esta etapa ya que “si no tenés la secundaria no podés
trabajar en ningun lado”, suelen repetir. Al igual que los mayores, entre los jévenes que ya tienen trabajo, la
intensién es mejorarlo o pasar a estar “en blanco” y poder “salir de la villa”. En esta franja es mas comun el
deseo de continuar con algun estudio o carrera posteriormente. Las que mas se mencionan suelen ser trabajo
social, educacion fisica, maestra jardinera, gendarmeria o policia.

Al igual que en otros trabajos de investigacion centrados en procesos de escolarizacién de jévenes y
adultos en CENS —ej. Paoletta (2014)- aqui pude relevar que para las/os estudiantes mas jovenes, como
también sostienen los adultos mayores, es altamente valorado concluir el nivel secundario. Mas alla de que los
adultos mayores hayan dejado por muchos afios y recientemente volvieron a estudiar, o los relatos de los
jovenes transitando distintas ofertas de nivel secundario, se trata de largas experiencias ligadas a sentidos y
practicas escolares.

Con respecto a sus ocupaciones y relaciones laborales, las mujeres trabajan en talleres textiles,
comedores, jardines comunitarios del Gobierno de la ciudad (anteriormente tuvieron el Plan Jefas y Jefes de
Hogar, después fueron contratadas y ahora esperan pasar o algunas ya son parte de la planta permanente).
Muchas se dedican a tareas de limpieza y mantenimiento para empresas o en casas de familia, a cuidar
enfermos, también estan las “amas de casa”. Los hombres, encuentran diversos oficios en los que
desempefiarse: pintor, herrero, electricista, gasista, albafiil, carpinteria, mecanica. También hay obreros de
fabrica, serenos, choferes. Entre los mas joévenes algunos trabajan, otros consiguen alguna “changa”, en tanto
unos pocos no trabajan o dejaron recientemente para continuar con sus estudios. Hay también estudiantes
que realizan actividades de militancia en la villa. En su mayoria, las/los estudiantes que trabajan llegan a cursar
al bachillerato luego de una extensa jornada laboral. Algunos también tendran turnos o jornadas rotativas que
les impide asistir toda la semana seguida al bachillerato.

A su vez, en el Bachi B algunos pobladores del barrio que trabajan en los emprendimientos del
“movimiento” que no terminaron los estudios son invitados a sumarse a esta experiencia. O puede ocurrir a la
inversa, que estando en el bachillerato, empiezan a participar de otras instancias del “movimiento”
incorporandose a cooperativas de trabajo. Estas participaciones multiples —“trabajar para el movimiento” y

escolarizarse en el bachillerato- en ocasiones se tramitaran con tensiones siendo mas facil entrar o salir de la
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participacion en el movimiento que dejar el espacio escolar. Como documentan otros estudios, las personas no
estan con los movimientos sino en movimiento permanente (Quirds 2006, Quirds 2011).

Como mostraré a lo largo de este trabajo, muchos de los mismos motivos que alejaron —o impidieron- a
los habitantes de Villa Esperanza acceder a la escuela secundaria, contindan haciendo dificultoso el transito
actual, es decir, aspectos de su vida cotidiana se entrelazan con tensiones en el nuevo proceso de
escolarizacion. Asi largas jornadas laborales, problemas de salud de ellos o de familiares, cuidado de los hijos,
conflictos de las mujeres con sus parejas varones por ir al bachillerato, viajes a sus lugares de origen, etc...
atentan contra los deseos de las/os estudiantes y lo que suelen esperar los “profes” en cuanto la presencia y
modalidades de cursada. Hay estudiantes que se anotan, asisten un tiempo y abandonan, otros que faltaran
intermitentemente a lo largo de los afios por diversas situaciones, pero muchas/os de los que van
regularmente suelen resaltar que no faltan, que hacen denodados esfuerzos, que tratan de ir, ya que de lo
contrario manifiestan “atrasarse” o “no “entender las materias” queriendo hacer algo para ellos mismos o ser
ejemplos para sus hijos. De esta manera, tiempos y espacios ligados a lo familiar, laboral o a las llamadas
“tareas del hogar” se combinaran con tensiones con los tiempos y espacios estipulados por los “profes” de los

bachilleratos.

V. Reflexiones de este capitulo

En este capitulo, presenté los continuos modos de transformacion estatal y sus implicancias en las
politicas publicas, entre ellas las educativas. En estos contextos, modificaciones en el accionar de los
movimientos sociales y creaciones como los BP son correlato de nuevas formas de protesta social. Di cuenta de
la trama de relaciones histéricas de sujetos y organizaciones sociales con los sectores populares y las nuevas
modalidades de militancia juvenil en el contexto particular en que se desenvolvieron. Busqué asi mostrar los
vinculos entre distintos niveles que posibilitan y van configurando la creaciéon de BP. En definitiva, para las
organizaciones sociales, este tarea renovd formas de militancia y participacion, constituyendo otros modos de
hacer politica (Fernandez Alvarez, 2016).

Al igual que muestran otros trabajos centrados en BP —por ej. Caisso (2014) y Lépez Fittipaldi (2015)-, lo
importante es remarcar que en torno a la educacidén se van a articular demandas, practicas politicas,
expectativas, sectores de la poblacion de “adentro” y de “afuera” del barrio y distintas organizaciones, al
tiempo que se entrelazan historias profundas y recientes de militancia, que se veran renovadas y desafiadas

desde los nuevos espacios escolares. El camino recorrido por las dos agrupaciones da cuenta de como fueron
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conformando sus bachilleratos a partir de las tradiciones y saberes de los sujetos y colectivos sociales, con
relacidn a experiencias, demandas y articulaciones previas con los procesos estatales.

Hacer un BP implicard varios sentidos, pero sobre todo significara la posibilidad de seguir “haciendo
politica” con la gente del barrio y con el ambito estatal. La estrategia de crear BP en tanto parte de una disputa
politica permite a los militantes y a las organizaciones sociales profundizar sus debates frente a aquello que

I”

denominan “Estado”, renovar las criticas que sefalan a la “escuela tradicional” y las posibilidades de la
“educacion popular” en estos nuevos espacios escolares. Pero también, los obligara a revisar constantemente
sus posicionamientos frente a los cambios y relanzar ideas en torno a la sociedad, al futuro, o a la
transformacion. En definitiva, esta lucha por “la igualdad” y desde “la educacion” al tiempo que configura

experiencias formativas (Rockwell, 1995) de todos los sujetos que aqui participan, posibilita, como mostraré en

el proximo capitulo, articulaciones no previstas con el ambito estatal, centrales al desarrollo de los BP.

73



Capitulo 3. El desarrollo de “Bachilleratos Populares”: experiencias de lucha,

negociacion y resistencia

Como expuse en el capitulo anterior trayectorias personales de los militantes y diversas tradiciones
politicas en contextos particulares configuran experiencias formativas de los sujetos en torno a la creacién de
BP. A continuacion, procuraré presentar para el primer bachillerato —que denominé Bachi A- cdmo dichas
experiencias informan las practicas y los sentidos asignados a sus acciones en este espacio escolar, a la vez que
se renuevan y tensionan con las llamadas “relaciones con el Estado”.

Es frecuente que los BP sean caracterizados como espacios en “auténomos” y “opuestos al Estado” o
“lucha contra el Estado”, ademas, es recurrente la utilizacién de la imagen en la cual estos “interpelan al
Estado”. De manera que, éste suele ser ubicado “por fuera”, y complementariamente pareceria no haber
conflictos al interior de las experiencias. El abordaje etnografico, sin embargo, permite desbrozar mas
profundamente los vinculos cotidianos que los BP construyen con lo estatal. Lo cual también incluye las
disputas por los significados hegemonicos en torno a procesos de escolarizacion.

Pese a que reiterados trabajos, como el de Josep y Nugent (2002) lo sefialan, “es pertinente repetir que
el Estado no es una cosa, un objeto que se pueda sefialar (y por lo tanto asir, golpear o destruir)” (Josep y
Nugent, 2002: 47). En consecuencia, para apartarse de nociones instrumentalistas o reificadas de lo estatal es
necesario destacar la dimensidn practica y procesual de su formacion (Abrams, 1988; Corrigan y Sayer, 2007;
Josep y Nugent, 2002). Parto de una concepcion gramsciana que asume al Estado como complejo agregado de
sociedad politica y sociedad civil, dado que esta nocidon de Estado ampliado resulta pertinente para la
consideracion de los procesos de produccidn de hegemonia (Gramsci, 1985). Entendiendo hegemonia no como
consenso sino como controversia, lucha y debate entre grupos dominantes y subalternos en cambiantes
campos de fuerzas (Roseberry, 2007).

Para Corrigan y Sayer (2007) el Estado se constituye como forma politica de las relaciones sociales de
produccion capitalista, que se despliega en formas culturales rutinarias, rituales de mando y regulacion moral.
Siguiendo a Trouillot (2001), implica un conjunto de practicas y procesos inmersos en relaciones de poder
donde sus efectos van mas alld de las agencias gubernamentales. A su vez, aquello llamado “Estado” conforma
entramados institucionales y organizacionales que dan cuenta de continuos procesos de negociacion, disputa y
acuerdos entre complejos especificos de actores (Barragan y Wanderley, 2009).

Desde un enfoque etnografico relacional busco documentar la dimensidn practica y procesual del

Estado a partir de sus efectos en la cotidianeidad, y que esto, permita tensionar las visiones reificadas vy
74



cuestionar la utilizacion de categorias recurrentes en el campo de las ciencias sociales asociadas a dicotomias
tales como sociedad/Estado, publico/privado, materialidad/ideologia (Diez y Garcia, 2012). Desde este lugar,
“Bachilleratos Populares” y “Estado” no seran dos entidades que se enfrentan, sino que se trata de militantes,
educadores, estudiantes, funcionarios ministeriales y distintas agrupaciones histoéricas, que son constituidos a
la vez que constituyen una trama de relaciones y negociaciones con los consecuentes conflictos y consensos en
coyunturas particulares.

Continuando con los sucesos relatados en el capitulo precedente, desde la creacion de los primeros BP
se fue configurando un campo transaccional (Grimberg, 1997; Manzano, 2013) donde relaciones y procesos de
poder articulan en tensidon “confrontacién-negociacidén, concertacidén-negociacion, coercidn-consenso y
resistencia-reproduccion” (Manzano, 2013: 166). Entiendo asi que los BP podran ser analizados en su
cotidianeidad, poniendo el foco tanto en las articulaciones constantes para confrontar, negociar, consensuar,
con prdcticas, agentes, politicas y normativas provenientes de la escolarizacién oficial, a la vez que con las
relaciones —entre ellos y al interior de cada BP- que se conforman a partir de aquellas articulaciones.

Entonces, reconstruiré practicas y sentidos en torno a las llamadas “relaciones con el Estado” que se
fueron desarrollando con la creacién de los BP. Asi, analizaré la problematica de la “gestion” de los
bachilleratos y su proceso de oficializacion. Pero no sélo me interesa recuperar lo establecido en resoluciones y
decretos elaborados entre funcionarios del Ministerio de Educacion de la Ciudad y miembros de los BP, sino
que busco documentar las presencias estatales en la vida cotidiana de estas escuelas (Petrelli, 2011). Para esto,
analizo la documentacion escolar que es preciso elaborar a partir de los intercambios generados con el
Ministerio de Educacion, en el marco de una produccién de politicas estatales (Diez, 2015). Reconstruyo asi, las
concepciones vinculadas a la asistencia de los estudiantes al bachillerato, como también, las tensiones en torno
a la evaluacién que militantes y docentes realizan a los mismos. Me interesa mostrar los modos particulares en
que practicas y significados hegemonicos de la escolarizacion se articulan y tensionan con practicas y sentidos

de los militantes y docentes en torno a la “educacion popular”.

I. Organizaciones sociales y Estado: tensiones en torno al monopolio de la educacidn y la “gestion escolar”

Desde mediados y sobre todo a fines del siglo XIX, en momentos en que la Argentina comenzaba a
constituirse como Estado-nacién fue fundamental para la elite dirigente de la época la creacién y organizacion
de instituciones escolares. Esto no fue importante sélo para el mencionado sector. El historiador de la
educacién Pablo Pineau (1996) ubica entre 1880 y 1930 a la expansion de la “Escuela” como forma educativa

hegemonica en todo el globo, dado que en ese periodo la mayoria de los paises del mundo establecieron
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normativas para los procesos de escolarizacién bdsica volviéndola obligatoria. Al comenzar el siglo XX
educacién indefectiblemente serd asimilada a escolarizacién poniendo en primer plano la asistencia a la
escuela. En nuestro pais, ademas de las instituciones escolares creadas, organizadas y sostenidas por el Estado,
diversos investigadores reconocen otras experiencias, por fuera de las regulaciones estatales, destinadas tanto
para nifios como para los adultos (Barrancos, 1990; Carli, 1996; Pineau, 1999 y 2008).

En lineas generales, para luego puntualizar en distintos momentos y actores, Lidia Rodriguez (1996c)
sefiala que fue en los primeros afios del siglo XX cuando hubo un mayor protagonismo de la sociedad civil en la
creacion y sostenimiento de escuelas para adultos®. La iniciativa de creacidon correspondia generalmente a
vecinos, sociedades populares o docentes de escuelas diurnas y que solian funcionar ad honorem hasta que
lograban ser reconocidas o subvencionadas por el Consejo Nacional de Educacién. En ocasiones, éste a su vez,
apoyaba las acciones ofreciendo la infraestructura de sus escuelas primarias. Pero a partir de la década del 20’
y mas aun en la del 30’ estas sociedades ocuparan un espacio paralelo a la accién estatal, con caracteristicas
diferentes a las de principios de siglo, ubicandose en el ambito “privado”, desde un accionar “complementario”
al oficial.

Para la Educacion de Adultos, Lidia Rodriguez (1996a) sefiala que desde comienzos del siglo pasado,
anarquistas, socialistas, sociedades populares de educacion, iglesias, maestros, inspectores, diputados,
funcionarios, produjeron una voluminosa cantidad de experiencias y discursos centrados en los trabajadores.
Desde “innovaciones en cuanto a flexibilidad de cursada, inclusidn de contenidos practicos, participacién de la
comunidad a través de conferencias publicas, cursos vocacionales, etcétera, dan cuenta de una propuesta que
intentaba dar una respuesta diferente a la educacion de los sujetos adultos (...)” (Gutiérrez, 2013: 60). De
manera que, desde fines del siglo XIX se desarrollaron las escuelas libertarias, las asociaciones, los circulos, las
bibliotecas, los ateneos, los centros culturales, los talleres libertarios, las comunas libres, las universidades
populares, los cursos nocturnos para adultos e inmigrantes, los periddicos, las revistas e innumerables
emprendimientos autogestivos culturales y educativos (Acri y Cacerez, 2011).

Los primeros emprendimientos de grupos socialistas de fines del siglo XIX, no tuvieron una pretensién
de disputar el lugar del Estado en la ensefianza, mas bien se trataba de espacios formativos necesarios para
llevar a cabo una tarea proselitista y estructurar el naciente partido (Asquini, 2013). Segun Sabrina Asquini, eso
cambiaria en la etapa siguiente, para ejemplificar sefiala la Escuela Laica de Mordn (1904) como una de la mas

importante de los socialistas®®. Durante la primera década del siglo XX se crearian 11 instituciones mas en

35No obstante, el proceso de centralizacion educativa iniciado con la Ley 1420 se consolidé con la sanci6n de la Ley 4874, o
Ley Lainez (1905), que autorizaba al Consejo Nacional de Educacion a la creacion de escuelas en las provincias bajo su
dependencia.

36 Esta escuela ofertaba jardin de infantes, primaria de primero a sexto, los tres primeros afios del Colegio Nacional y clases
nocturnas para trabajadores.
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Ciudad de Buenos Aires, en poblados bonaerenses y el resto del pais (Asquini, 2013), con reconocimiento
oficial de los titulos expedidos en las mas importantes de sus escuelas primarias, cuyos programas, ademas, se
homologaban a los de las escuelas estatales (Becerra, 2007). En aquella primera década, estas experiencias
desde una posicion inicial antagdnica frente a la educacién estatal, convivieron con las tendencias (internas y
externas al partido socialista) que, siguiendo el patrén escolar francés, sostenian que debia ser el Estado el
responsable Unico de la educacién. Sin embargo, se va a producir un paulatino desplazamiento hacia otra
posicidn, cuya critica se fundaba en la reivindicacion del monopolio de la educacién publica por parte del
Estado, abandonando el sostenimiento de escuelas socialistas. Asimismo, la concurrencia con la politica
educativa estatal se va a volver mas manifiesta a medida que también crece su ofensiva en direccion a la
laicizacién y a la institucionalizacion de la escolarizacion masiva, en sintonia con el movimiento mundial
(Becerra 2007).

Con respecto a las practicas educativas promovidas por anarquistas, se puede sefialar la influencia de la
Escuela Moderna de Barcelona creada por pedagogo libertario Francisco Ferrer y Guardia®’ como modelo que
la vertiente acrata siguié en América Latina y la Argentina. Desde las dos Ultimas décadas del siglo XIX en
nuestro pais, aquellas practicas educativas prosperaron ante la ausencia o carencia de una ensefianza de parte
del Estado para una poblacion trabajadora local e inmigrante, que en su mayoria era analfabeta (Acri y Cacerez,
2011). Juan Suriano (2008) destaca la firme conviccién de los anarquistas de que a través de la educacion se
podia mejorar al hombre del presente, asi como la sociedad del futuro. Buscaban, por un lado, generar una
conciencia de la opresion a través de la instruccidn, y asi, subrayaban el rol liberador de la educacion en pos de
en la construccidn de una sociedad sin privilegios ni jerarquias. Por otro, contrarrestar el monopolio ejercido
por el Estado, ya que éste tendia a reproducir las desigualdades sociales, mantener los privilegios garantizando
la reproduccion de los grupos dominantes, y difundia una educacion patridtica y nacionalista (Suriano, 2008).
De este modo, sobre todo en la segunda mitad de la primera década del siglo XX, la creacién de escuelas para
ninos —auténomas tanto respecto del control, como del financiamiento estatal- fue uno de los instrumentos
que se privilegiaron (Herrera, 2009). Simultdneamente consideraban a la educaciéon como una adecuada
herramienta modeladora de la propia vanguardia y una eficaz contribucién a la formacién de sus militantes
(Suriano, 2008). Segun Marin Acri y Maria del Carmen Cacerez (2011), el cierre y reapertura de Centros de
Estudios, Escuelas, Ateneos, etc., se convirtié en una constante para explicar y constatar los momentos de auge
y retroceso de las practicas educativas libertarias.

A partir de la aplicacidn de la Ley de Residencia (ley 4.144 de 1902), que permitio al gobierno a expulsar

a inmigrantes sin juicio previo, se radicalizd la persecucién a los anarquistas. En consecuencia hubo

57 Naci6 en Alella, Catalufia (Espafia) en 1959. En 1908 fund6 la Liga Internacional para la Educacion Racional de la
Infancia. En 1909 fue condenado a muerte por un consejo de guerra que lo acusd de haber sido uno de los instigadores de
los sucesos de la “Semana Tragica” de Catalufia de julio de 1909.
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experiencias educativas y culturales que fueron cerradas y gran parte de sus materiales destruidos (Acri y
Cacerez, 2011). Las diferencias al interior del movimiento anarquista llevarian a que hacia 1910 surgiera un
grupo autoproclamado “racionalista” que propicid una educacidn ajena a cualquier definicion dogmatica o
partidaria anarquista —y por el contrario “cientifica’- que llevd adelante tres publicaciones sucesivas que
difundian los lineamientos de este grupo (Herrera, 2009)%. La ultima fue la revista “La Escuela Popular”, que se
convirtié6 en un espacio de intercambio entre lectores y especialistas en educacién “racionalista”®. Dicha
publicacion, entré en circulacion desde el 12 de octubre de 1912 hasta su nimero 20 del 15 de julio de 1914. En
una visita con estudiantes y “profes” del Bachi A a un bachillerato cercano de orientacién anarquista, pude
adquirir un CD con los 20 nimeros de la revista. Alli son numerosos los escritos de anarquistas —en aquel
momento- como Julio Barcos, que en el primer nimero reflexiona sobre "EI monopolio del Estado en la
ensefianza". Afio |, n° 1, pags. 1-2 y continta en el segundo (se puede ver Arata en Barcos, 2013; Herrera,
2009). Como asi también, son varios los textos en aquella publicacion de colaboradores que no pertenecian al
anarquismo como Carlos Vergara quien abogaba por la descentralizacion y la autonomia a favor del pueblo (se
puede ver Terigi y Arata en Vergara, 2011; De Luca, 1996; Puiggrés, 1996; Herrera, 2009).

En aquel contexto de represidn y persecucién, se fueron reorientando los esfuerzos en pos de
trasformar el sistema educativo oficial “desde adentro” a partir del gremialismo docente. Paulatinamente los
racionalistas van a reconocer como interlocutor al Estado y proponer reformas al sistema educativo oficial
(Suriano, 2008). Por ultimo, en torno al andlisis que los propios anarquistas hacian del fracaso de algunas
experiencias, lo atribuian a que los que ejercian no eran maestros sino militantes improvisados como tales,
sefialando también la inestabilidad de estos docentes®, se daban clases en los lugares chicos y no preparados
con ausencia de medios econédmicos para adquirir la infraestructura necesaria y sostener en el tiempo las
experiencias (Suriano, 2008). No obstante, en la disputa por lo que se considera “escuela”, desde esta corriente
se lograron implementar alrededor de 18 iniciativas en la Ciudad de Buenos Aires y Conurbano principalmente,
pero también en localidades de distintas provincias, aunque, como reconocen los investigadores es muy
probable que hayan existido otras escuelas libertarias de las que no se han conseguido registros (Herrera,

2009).

38¢El problema educativo impuls6 la emergencia de un sector que buscé ser auténomo del anarquismo, al mismo tiempo que
la mayoria de sus promotores mas entusiastas eran anarquistas mas o menos reconocidos.” (Herrera, 2009: 119).

59 La tendencia racionalista fue liderada por el docente Julio Barcos, impulsor de la Liga de Educacién Racionalista y
director de la revista “La Escuela Popular”. Su evolucion ideolégica y su conocimiento del sistema educativo oficial, lo
fueron llevando a luchar dentro de los marcos de la educacion estatal. Hacia 1920 abandoné el anarquismo pasando al
radicalismo yrigoyenista y luego se convirtié en funcionario del Consejo Nacional de Educacién (Suriano, 2008; Puiggros,
2003).

0 Hubo una exigencia por parte del Estado de poseer titulo habilitante de maestro o profesor normal para dictar clases,
ademas de las imposiciones de caracter patridtico referidas a celebrar las fiestas patrias o a izar y arriar la bandera al
principio y al final de la jornada escolar (Herrera, 2009)
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Avanzando en la segunda década del siglo XX, Lidia Rodriguez subraya que, recién en el afio 1922 el
Consejo Nacional de Educacion dicta una reglamentacién para Educacion de Adultos, en la que se establecen
tres tipos de escuelas: primarias, superiores y complementarias. En esta reglamentacion, para la investigadora,
se percibe un signo evidente de que el Estado Nacional coloca bajo su control —material (cuadros de
inspeccién) o simbdlico (construccion de un discurso legitimo)- al conjunto de experiencias, propuestas,
discursos que circulaban en la sociedad de manera dispersa (Rodriguez, 1996a). De este modo, se cierra el
debate que venia desde el siglo anterior y el Estado asume el papel central de prestador y regulador, se crea un
subsistema que incorpora de manera parcial las demandas respecto a la formaciéon para el trabajo vy
flexibilizaciéon curricular, al tiempo que se produce la desaparicion o debilitamiento de multiplicidad de
experiencias y discursos que la sociedad civil habia sido capaz de generar (Rodriguez, 1996a). De esta forma, a
partir del nuevo siglo la educacion de adultos fue progresivamente subsumida en un discurso escolarizante y
estatizante y con ello fue desapareciendo la capacidad educadora de la sociedad civil, ocupando asi el Estado el
lugar de educador (Rodriguez, 1999)

En sintesis, ya desde los inicios del sistema educativo la educacion en la escuela se consolida como un
elemento clave en la que los sujetos depositan ideas de “transformacion social”. Para los socialistas y
anarquistas la educacion aparecera como la llave liberadora de la opresidn. De alli que, en primera instancia, la
oposicion al sistema estatal de ensefanza condujo a la creacidén de escuelas propias, aunque paulatinamente
dada la represién y avance del Estado la critica continud desde un lugar subordinado y complementario a las
politicas oficiales.

Como presenté en el capitulo anterior, a principios del siglo XXI se crean los BP destinados a jovenes y
adultos con una impronta antagdnica a las politicas —entre ellas las educativas- de la década de los afios 90°. La
investigadora Sandra Carli, en un trabajo del afio 2003, centrado en el analisis del legado de aquella
“transformacion educativa”, subraya en tanto fendmenos de caracteristicas novedosas, por un lado el
fortalecimiento de las tendencias a la privatizacién de la educacion, y por otro el crecimiento de experiencias
educativas de tipo comunitario (Carli, 2003).

En algunos estudios y opiniones acerca del trabajo de los BP, estos van a ser asociados tanto a la
primera como a la segunda de las consecuencias de las reformas sefialadas. En cuanto a las “tendencias a la

privatizaciéon de la educacién”®?

, grupos defensores de la escuela publica estatal han discutido las iniciativas de
los BP argumentando que, aunque se trate de sectores populares y de proyectos vinculados con objetivos de
transformacion social, estos bachilleratos profundizan la tendencia a la privatizacion del sistema educativo,

asociandolos al desarrollo de las llamadas “escuelas charter” o mds comidnmente escuelas autogestionadas o

61 Se pueden seguir estas discusiones también en Follari (2003); Vior y Rodriguez (2012).

79



763

conveniadas (Marrone, 2006)%2. Respecto a las llamadas “experiencias comunitarias”®, los BP no fueron las

Unicas iniciativas de escolarizacidn que surgieron en aquellos tiempos y que luego, con la nueva Ley de

III

Educacion Nacional (LEN) del afio 2006 buscaron inscribirse bajo la denominacién de “gestion social”. Desde la
década de los afios 907, con algunos antecedentes previos, comenzaron a organizarse numerosas experiencias
en todo el pais de “Escuelas de Gestion Social” de todos los niveles. De esta manera, un heterogéneo
conglomerado de organizaciones sociales, asociaciones civiles, fundaciones, grupos religiosos, cooperativas de
padres, de docentes, de los mas diversos origenes y tradiciones fundaron espacios educativos.

Al igual que la Ley Federal anterior, la Ley de Educacién Nacional (LEN) sostiene que toda la educacidn
es “publica” y lo que se diferencia es la gestidn, estatal o privada. No obstante, la nueva ley amplia esta nocién
de gestion buscando adecuar a numerosas iniciativas de escolarizacion surgidas en momentos de crisis y
transformacion estatal y asi se contempla la “gestidn cooperativa” y “gestién social”:

“El Estado Nacional, las Provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires reconocen, autorizan

y supervisan el funcionamiento de instituciones educativas de gestion privada, confesionales o

no confesionales, de gestidon cooperativa y de gestion social” (Art. 13, LEN).

“El sistema educativo nacional (...) es el conjunto organizado de servicios y acciones educativas

reguladas por el Estado que posibilitan el ejercicio del derecho a la educacion. Lo integran los

servicios educativos de gestion estatal y privada, gestion cooperativa y gestion social, de todas

las jurisdicciones del pais, que abarcan los distintos niveles, ciclos y modalidades de la

educacion” (Art. 14, LEN).

Asimismo, en el articulo 140 se establece que sera el Consejo Federal de Educacién quien “acordara los
criterios generales y comunes para orientar, previo andlisis y relevamiento de la situacion en cada jurisdiccion,
el encuadramiento legal de las instituciones educativas de gestion cooperativa y social y las normas que regiran
su reconocimiento, autorizacidn y supervision.” (Art. 140). En consecuencia, el afio siguiente a sancionarse la
ley —en 2007- dicho organismo aprueba para la discusion el documento “Escuelas de gestion social” a través de
la Resoluciéon CFE N2 33. En este escrito, se reconoce el “aislamiento” de estas iniciativas al estar desvinculadas
del Estado, siendo uno de los problemas principales la falta de reconocimiento de los titulos que expiden, los
cuales carecen de validez nacional, impidiendo a sus egresados proseguir otros estudios o ingresar al mercado

formal de trabajo (Resolucion CFE N2 33/07).

62 En referencia a la experiencia de escuelas autogestionadas desarrollada en la provincia de San Luis con el asesoramiento
—y evaluacién- de la Fundacién Gobierno y Sociedad, presidida por Miguel Angel Broda y de la cual el pedagogo Mariano
Narodowski fuera coordinador general del Area de Educacion. Se pueden seguir analisis de estas experiencias por ¢j. en
Rodriguez, L (2000); Feldfber, (2003a); Feldfeber, Saforcada y Jaimovich (2009) o Quiroga (2009).

63 Se puede ver Feldfeber, M. (2010) o UNIPE (2015).
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Pese al reconocimiento que les otorgd la LEN y la resoluciéon antes mencionada a estas escuelas, el
Ministerio de Educacion Nacional no cred luego en su organigrama una dependencia interna para su desarrollo
y regulacion. En la Provincia de Rio Negro, se incorporé el reconocimiento de dichas iniciativas en la Ley
Provincial de Educacién (n2 4.178/07), y a este efecto se cred un Registro de Escuelas de Gestidn Social, donde
se las inscribe y acredita como tales, a partir del afio 2008, dentro del area de la “gestion privada”. En
Mendoza, las diversas iniciativas estan incluidas en la Direccién de Educacion de Gestion Social y Cooperativa.
Hay experiencias en la provincia de Buenos Aires y una escuela en la Ciudad de Buenos Aires, pero siempre
dentro de la “gestidn privada”. El 4 de diciembre de 2015, es decir, a pocos dias de concluir su gestidn, el
Ministro de Educacién A. Sileoni, firmo la Resolucion N2 3300 que crea el “Registro Federal de Escuelas de
Gestion Social y Escuelas de Gestién Cooperativa” (Rosemberg, 2016) que es mas exhaustivo y explicito en
torno a los alcances y obligaciones de estas instituciones, pero adn no ha sido puesto en marcha por el
siguiente gobierno. Esta indefinicion de la normativa habilitd la disputa entre los sujetos e instituciones
involucrados ya que cada jurisdiccién debid instrumentar su propia reglamentacion, tal como sucedid en el

caso que estoy analizando de los BP en la Ciudad de Buenos Aires.

Il. El proceso de oficializacion de los BP

Diversos estudios han analizado experiencias de organizaciones sociales y populares que vinculan
educacion y sectores subalternos. En este marco se podrian enumerar algunas iniciativas tales como: las
mencionadas Sociedades Populares de Educacién, las experiencias de Extensién Universitaria de mediados del
siglo XX (Brusilovski, 1998, 1998/1999 y 2000), proyectos de cogestion entre Estado y sindicatos que dieron
origen a los CENS y CENT en los afios 70 (Filmus, 1992), como asi también numerosas iniciativas de
construcciéon de escuelas, espacios de alfabetizacion y “apoyo escolar” ligadas a diversas agrupaciones
militantes, iglesias, ONG’s (Neufeld, 1990; Nuefeld, 1996/1997; Cragnolino 2007; Alfieri, Nardulli y Sacardi,
2008; Santillan y Woods, 2005; Santillan, 2012; Santillan 2015), para mencionar algunas experiencias.

Como ya fue sefialado en el primer capitulo, desde hace unos afos algunos investigadores identifican
como una novedad la disputa y apropiacién del control en la creacion y desarrollo de escuelas por parte de
movimientos sociales. Su propuesta es que existiria otro escenario, dado que recientemente han surgido:

“nuevas estrategias planteadas por algunos movimientos sociales que buscaron no limitarse a

la reivindicacion del acceso, a la compensacién de las falencias o segmentaciones de las ofertas
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o ala provisidn de recursos para las escuelas estatales, sino que se orientaron a intervenir en, o

a controlar, los procesos que se dan dentro de la escuela” (Michi, 2012: 106)%.

Si bien esto ocurre con diversas experiencias latinoamericanas y de nuestro pais —los BP son un
ejemplo- entiendo que no sélo debe focalizarse en las intenciones de los movimientos sociales por construir
“proyectos pedagdgicos propios”. Como pretendo mostrar, para el caso de los BP, éstos no se pueden analizar
sin tener en cuenta su vinculacion con diversas politicas, funcionarios y dependencias estatales con las que en
su devenir histdrico se relacionaron, configurando el proceso de oficializacién®. Esta vinculacién se va a
expresar tanto en las resoluciones legales que fueron conformando un camino en las negociaciones entabladas,

como también en multiples aspectos de la “no documentada” vida cotidiana de los bachilleratos.

IIl. 1) Antecedentes en el andlisis de las relaciones entre Bachilleratos Populares y Estado

Indefectiblemente todos los estudios centrados en BP coinciden en caracterizar a la década de los afios
90" como un periodo de reformas estructurales y crisis profunda que impacté de forma muy negativa en los
sectores populares en todos los ambitos, trabajo, salud, educacion; lo que redundd en estrategias de
“resistencia” ante el avance neoliberal. De ahi que, mientras algunos trabajos se centran a finales de esa
década, para otros sera después de los sucesos del 2001 el periodo al que caracterizan como de “emergencia”
o “reaccién” de “nuevos movimientos sociales”, y asi, entre otras cuestiones “toman en sus manos la
educacién” y crean “Bachilleratos Populares”. En tanto, para un tercer grupo, sera después de 2003 con el
gobierno de N. Kirchner y el replanteo de los movimientos sociales que, ante la “fractura” y “merma en la
participacion” se vuelven hacia la cuestién educativa y crean BP. Mas alla de estas diferencias entre los analisis,
lo central va a ser la concepcion acerca de la relacién entre organizaciones sociales y Estado como ambitos
separados.

Desde sus inicios se plantearon como instancias en permanente “lucha”, “tensién” o “interpelacion”
frente al Estado. Pero a su vez, vinculo ineludible en pos del reconocimiento institucional autorizando la
capacidad de acreditacion del titulo secundario para sus estudiantes.

n u

Il. 1) a) Las interpretaciones acerca de la “ausencia”, “corrimiento” o “retiro” del Estado

64 Similar aproximacion realiza el autor Ratl Zibechi (2007).

85 En este sentido, haciendo referencia principalmente a los BP y a un momento actual de “replanteo de lo publico”, Norma
Michi (2012) sefiala la utilizacion del “modo escolar” por parte de movimientos y organizaciones sociales para la formacion
de sus miembros o poblacion circundante, donde reivindican el reconocimiento estatal de su accionar presentado como de
“educacion popular”.
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Las investigadoras Ingrid Sverdlick y Paula Costas (2008) enmarcan a los BP junto con otras iniciativas
de América Latina en términos de “luchas por el derecho a la educacién”. En la contextualizacién y surgimiento
de estas iniciativas caracterizan a la década de 1990 de forma contradictoria, por momentos se habla de
“procesos de reestructuracion global del Estado”, en tanto rasgos comunes a las reformas neoliberales que
caracterizaron la regidn entre finales de los 80 y principios de 2000; pero también, y entrando en las
particularidades argentinas, se caracteriza al periodo como de “ausencia del Estado”, “corrimiento”, o
“desresponzabilizacion” de éste. Analizando las politicas educativas destinadas a los jovenes y adultos, explican
el surgimiento de los BP como “reaccién” y consecuencia de esta “ausencia” estatal:

“surgieron como reaccion a un escenario de exclusion y desigualdad crecientes. Promediando

el afio 2000, miles de habitantes vieron vulnerado su derecho a la educacién; vy, entre ellos, una

enorme cantidad de jévenes y adultos fue excluida del sistema educativo. Esto fue el resultado

no sélo de la histérica desatencidén hacia la EDJA sino también de las politicas publicas que

durante la década de los noventa profundizaron fuertemente los indices de pobreza y

desempleo. Por lo tanto, la iniciativa no sélo abarcé una nueva propuesta pedagodgica sino que

se constituyd desde un fuerte rechazo a la ausencia del Estado y al sistema politico en su

conjunto.” (Sverdlick y Costas, 2008: 222).

De esta manera, se explica que los BP, “han optado (...) por “autogestionar” aquellas cuestiones o
aspectos en los que el Estado se encuentra ausente.” (Sverdlick y Costas, 2008: 231). Coinciden estas
interpretaciones en otros estudios, donde dichas iniciativas son una respuesta a la “ausencia”, “retirada”,
“corrimiento”, “achicamiento” por parte del Estado, por ejemplo: Gluz y Saforcada (2007); Fernandez, Calloway
y Cabrera (2009); Pacheco y Hernandez (2009); Rubinstein (2010); Gluz (2010).

Producido el surgimiento de estos espacios escolares, los vinculos establecidos con el Estado suelen ser

interpretados en términos de “interpelacion” o de “demanda” en pos del reconocimiento y oficializacion de las

experiencias, y con ello, aparecera el “peligro de cooptacion” y la consecuente “pérdida de autonomia”.

Il. 1) b) El “avance” del Estado y la pérdida de “autonomia”

A partir del nuevo ciclo de 2003, en un contexto de mejora de indices socio-econémicos ligados a la
salida de una situacion de pobreza o indigencia, ampliacion del mercado laboral, redistribucién de los ingresos
a través de activas politicas estatales e iniciativas en materia educativa, las organizaciones sociales también van
a reorientar sus esfuerzos. Es el periodo de mayor crecimiento de los BP y con este incremento se profundiza la
reflexion acerca de estas experiencias en los renovados contextos. En los escritos que los analizan, se enuncia

un movimiento contrario al anteriormente relatado. Es decir, ante sus posibles “avances”, el Estado pasaria a
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ser “peligroso”, “cooptador” y atentaria contra la “autonomia” de las organizaciones sociales (Sverdlick y
Costas, 2008: 233).

En torno a los riesgos que atraviesan los bachilleratos aparece la posibilidad de ser “capturados” por
parte del Estado (Sverdlick y Costas, 2008: 258; Pacheco y Hernandez, 2009: 13). Asi se pone el alerta sobre
estas experiencias comparandolos con las trayectorias de otros movimientos que “han sido cooptados
perdiendo su cardacter de lucha y resistencia a las relaciones de poder establecidas.” (Meneyian, 2007: 7). Estos
riesgos de “cooptacion”, comenzarian a aparecer cuando se buscan ciertos intercambios con funcionarios
ministeriales en torno a la oficializacidn y la posibilidad de otorgamiento de titulos a los estudiantes:

“iacaso no existe el peligro de que el Estado y sus dispositivos accionen para cooptar o

asimilar, recortar y adaptar las practicas de las escuelas publicas y populares organizadas desde

los movimientos sociales? ¢No aumenta y se vuelve inevitable ese peligro una vez que las

escuelas populares se encuentran en cierta relacién con instancias estatales? Si,

evidentemente, el Estado cuenta con la capacidad y los recursos que provienen del arsenal de

la hegemonia de la clase dominante para desactivar e incluso eliminar la potencia

transformadora de un proceso de subjetivacion que apunte a construir contrahegemonia.”

(Dorado; Echegaray y Ruiz, 2010: 16).

El punto mas extremo de estos temores acerca de los “avances” del Estado seria la denominada
“estatizacion” como ocurriera con las escuelas del MST (Sverdlick y Costas, 2008b). Desde estas y otras
interpretaciones, se pone el acento en el riego de que el Estado provoque un recorte de la “autonomia”,
genere “dependencia”:

“vemos que por un lado bregan por el ejercicio auténomo del bien educativo, haciéndose cargo

de llevar adelante las escuelas; y por otro lado, demandan al Estado, como garante de la

educacién publica, el pago de salarios, el material didactico y la manutencién de Ia

infraestructura edilicia. (...) hasta qué punto este proyecto se libera del Estado o crea tales

vinculos que generan una situacién de dependencia.” (Cérdoba y Rubinstein, 2010: 13).

|Il

II. 1) c) “Autonomia” y la fragilidad del “adentro” y el “afuera”: los intentos de clasificacion

Los investigadores Burgos, A.; Gluz, N. y Karolinski, M. (2008) analizaron los sentidos de la “autonomia”
en el marco de dos estudios de caso: un BP y la implementacion por parte de una organizacién del Programa
Provincial de Alfabetizacion y Educacion Basica de Jévenes y Adultos. En este estudio sostienen dos cuestiones:
“En ambos casos, se trata de experiencias que interpelan al Estado aunque desde diferentes posicionamientos

respecto de la autonomia.” (op. cit.: 8) y “Ambas experiencias, desde dentro o por fuera de las estructuras
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estatales establecidas, pretenden y logran efectivamente incidir en las politicas publicas en educaciéon.” (op.
cit.: 14). La experiencia por “dentro” corresponde a la organizacion que implementé el Programa de
Alfabetizacion pasando a desarrollar sus acciones en el marco de una propuesta estatal. En cambio, por
“fuera”, se hace referencia al BP que se mantendria alejado en aquel entonces de esta esfera. De este modo,
solo dan cuenta de las incidencias de las organizaciones en el Estado y no las reformulaciones vy
reacomodamientos al interior de los propios colectivos sociales. Una perspectiva de mas largo plazo permitiria
documentar la movilidad, acuerdos y desacuerdos, “entradas” y “salidas”, presentando el dinamismo vy
complejidad de estos procesos.

Similares operaciones de clasificacion se dan en torno a los sentidos de “lo publico” y su ampliacién o
no a “publico popular”, experiencias “comunitarias”, o diferentes formas de entender la “gestion social” a
partir del trabajo de los BP y sus vinculaciones con el Estado. Estas variantes se pueden ver por ejemplo en:
Cérdoba y Rubinstein (2011: 13); Areal y Terzibachian (2012: 530); Karolinski (2009); Marrrone (s/f) y Hirsch
(s/f). De esta manera, desplazan la atencidn sobre tipologias mas que analizar las maneras en que se relacionan
sujetos y fuerzas estructurales. Incluso para algunos el tipo de vinculacion con el Estado va a definir los modos
de relacion y las practicas educativas que se generan hacia el interior de los bachilleratos, por ejemplo,

Meneyian (2007); Langer y Levy (2009).

En sintesis, entiendo que las interpretaciones que van desde la ausencia estatal a los peligros de ser
cooptados por éste, se caracterizan por concebir a aquello denominado “Estado” como algo exterior a los
movimientos sociales, que por momentos se “ausenta” o “retira” y en otros “avanza” sobre ellos. Dichas
concepciones, en primer lugar, se dan en un contexto de redefiniciones por parte del Estado de sus modos de
intervencion social, y con ellos incide sobre los modos de accién colectiva de los movimientos (Manzano,
2004b). En segundo lugar, esos acercamientos no pueden explicar los modos en que el propio Estado se
redefine a partir de la accién de los movimientos sociales (Manzano, 2005). De manera que, si se focaliza por
momentos en uno de los polos y se deja de lado la relacién, se pierde de vista, tanto un proceso de
modelamiento de las organizaciones por parte de las politicas y resoluciones estatales, como de las incidencias
de los movimientos sociales en los procesos estatales (Manzano, 2013). Por ultimo, una preocupacion centrada
en la clasificacion no permite analizar cdmo se encuentra el Estado en la cotidianeidad de las instituciones

(Rockwell, 1987).

IIl. 1) d) Bachilleratos Populares y Estado en sus relaciones cotidianas
Para finalizar este apartado, recupero los analisis de tres antropdlogas que en distinto lugares del pais

analizan estos espacios y sus relaciones cotidianas con procesos estatales. Felisa Cura, da cuenta del proceso
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de conformacién de un BP en la zona norte del conurbano bonaerense, y asi, del modo en que iniciativas
estatales y de organizaciones sociales confluyeron en una trama compleja en la que se fueron modelando y
redefiniendo debates, practicas y sentidos en torno a la educacion y las politicas en Argentina entre mediados
de los afos 90 y los comienzos del siglo XXI (Cura, 2012). En este sentido, sefala, “la conformacion de
bachilleratos populares se configurd en una forma apropiada de entablar vinculos con el Estado para demandar
su compromiso frente al problema de la educacion” (Cura, 2012: 98). Analiza las discusiones y debates que se
pusieron en juego al interior del grupo dirigente en torno a las implicancias politicas de las distintas
posibilidades que se planteaban frente a la “oficializacion” de los bachilleratos propuesta por el Estado. La
necesidad de obtener el reconocimiento estatal se fundaba en la posibilidad de emitir los titulos que
certificaran el cumplimiento de la educacién media en estos nuevos espacios. Esta “lucha por la oficializacion”,
va a producir nuevas formas organizacién y accion tanto del Estado como de las organizaciones sociales. En
este transito, “las organizaciones necesariamente requirieron ser modeladas, adaptadas, reguladas por
resoluciones, normativas, horarios y programas.” (Cura, 2012: 114).

En la provincia de Cérdoba, Lucia Caisso (2012) realizé una aproximacion etnografica a las practicas y
saberes de miembros de una organizacidon social al asistir al Ministerio de Educacion para obtener el
reconocimiento oficial del BP. En su descripcion, pone de relieve la existencia de “todo un trabajo” diario
acometido por los sujetos, a partir del cual se establecen vinculos de interdependencia entre las organizaciones
y los dmbitos y agentes estatales. Continuando estas indagaciones, se preocupa por restituir las vinculaciones
existentes con el Estado a partir del andlisis de la interrelacién de estas experiencias educativas con politicas
publicas y actuaciones estatales (ver Caisso, 2014).

Por su parte, Marilin Lopez Fittipaldi (2015) trabajé con una organizacion social en la ciudad de Rosario
que configurdé un campo de demanda y negociaciones con el Estado en torno a la “lucha por la tierra”. Este
campo de disputa perfild6 modos de relacion con el Estado y constituyé una experiencia formativa para los
militantes del movimiento social que pondrian en juego tanto para la creaciéon de un BP como para la lucha por
el reconocimiento del mismo. Asi, en torno a la lucha por el reconocimiento oficial se pusieron en marcha
ciertas adaptaciones y reformulaciones al interior del proyecto educativo, en pos de su adecuacién a cierto
“modelo escolar” considerado mds apropiado segln los requerimientos ministeriales. Estos se plasmaron en
aspectos organizativos y materiales, pero también en la reconfiguracion de ciertos sentidos en torno al

proyecto educativo y su relacion con la escuela oficial.

1. 2) De la “gestion privada” al “reconocimiento” en el ambito estatal
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La primera experiencia de un BP en la Ciudad de Buenos Aires comienza a funcionar en el aifo 2004,
durante el mandato de Anibal Ibarra como Jefe de Gobierno de la Ciudad. Una importante funcionaria de la
Secretaria de Educacion en aquellos tiempos, rescata como muy interesantes las discusiones que se daban con
los primeros BP tras haber acompafiado estas iniciativas “no sélo desde el escritorio” sino que asume su
“interés politico en fomentar este tipo de experiencias”. Desde los inicios, resalta, las discusiones estuvieron
dadas en torno al “lugar del Estado”. Luego de la crisis de 2001 y las experiencias de “recuperacién” de fabricas
por sus trabajadores:

“habia un clima de época que me parece que hay que tenerlo en cuenta como para

entender por qué en ese momento, por lo menos desde el gobierno de lbarra

también se propicié y se alentd no solamente los bachilleratos sino las fabricas

recuperadas. A lo mejor después no se acompafidé ni con la normativa como para

darle sostenibilidad y sustentabilidad al proyecto. La discusidon era qué tipo de

institucion es ésta: a mi siempre me parecié que era necesario crear un tipo de

institucion comunitaria distinta. Que no fuera en los canones de lo privado y que lo

estatal pudiera estar presente pero con alguna participacién comunitaria. Es decir,

nosotros desde el Estado también tratamos de inventar algo, digo para entender por

qué habia alguna sintonia con estos bachilleratos. También hicimos experiencias con

jardines comunitarios.” (Entrevista a ex funcionaria de la Secretaria de Educacion,

07/02/2011).

Esto da cuenta de reconfiguraciones estatales frente al escenario anterior. Los “jardines comunitarios”
son vistos como un antecedente, y como un ensayo de estas iniciativas. Se trataba en principio de propiedades
privadas, la Secretaria de Educacion invertia en los elementos necesarios y garantizaba la planta docente vy el
comedor. Asi, los BP son entendidos por esta funcionaria desde una modalidad mixta. Desde esta gestién se
propicio el “reconocimiento” por la via de “gestién privada”, y a través de subsidios se comenzaron a pagar
sueldos de los docentes por un corto periodo de tiempo. Resalta la entrevistada que el problema fue frente al
estatuto docente ya que muchos no poseian titulos o no querian pasar por esta instancia. Esto los enfrentaba,
en aquellos comienzos, con los sindicatos:

“Ellos [miembros de los bachilleratos] decian que el estatuto los limitaba, en el concepto de

que el educador popular no necesariamente es un profesor o un maestro, pero a la vez le

requerian al Estado la planta orgdnica funcional, la POF. Nosotros avanzamos en el

sostenimiento de las POF y momentaneamente como no habia una estructura organizativa que

pudiera dar cuenta esa inscripcion institucional los pusimos en privada. Desde la gestion estatal
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no teniamos ningun mecanismo que nos habilite a transferir plata a una escuela, en el Unico
lugar que teniamos esa herramienta era en privada, por eso los pusimos ahi, cosa que no les

gustd” (Entrevista a ex funcionaria de la Secretearia de Educacion, 07/02/2011).

La POF (Planta Organica Funcional) de una escuela, implica los cargos y quiénes los ocupan en dicho
establecimiento educativo. Es fundamental para el pago de salarios y la habilitacidn al ejercicio de los docentes.
La inicial inclusidon en “gestion privada” de unos pocos BP en aquel tiempo implicé que fueran observados por
supervisores de dicha area: “los supervisores estaban espantados, no tenian herramientas para mirar ese tipo
de instituciones” —opina la entrevistada-.

Rememorando aquellas discusiones con los miembros de organizaciones que crearon BP, sostiene que
muchas veces se presentaban en términos de “todo lo malo es el Estado” y “todo lo bueno estad en las
organizaciones comunitarias”:

“No me gustaba que el Unico lugar del Estado fuera el lugar del subsidio. Yo creo que el Estado

tiene que intervenir en la cuestion educativa y en este tipo de organizaciones tiene que velar

por la cosa comun, por la responsabilidad publica que es del Estado, que no es de otro”.

(Entrevista a ex funcionaria de la Secretearia de Educacién, 07/02/2011).

Otro tema de discusidn era por lo que la funcionaria denominaba “acreditacion de saberes” y con ello
los titulos de los futuros egresados de estos espacios:
“El Estado era proveedor. Proveedor de plata y proveedor de titulos. Y yo discuto ese lugar del
Estado, me parece que es empobrecer el lugar del Estado. Lo que pasa es que los bachilleratos
disputaban con el Estado la cuestion hegemonica de la educacion o de lo escolar. Discutir la
hegemonia del Estado en cuestion educativa no es solamente cerrar la puerta [del aula] y no es
que vos construis una contrahegemonia, no es garantia, hay que poner otros conceptos,
enunciados, componentes, sino es vaciar el discurso alrededor de la educacién popular, sino es
hablar hoy de la misma manera que en los 60, los 70.” (Entrevista a ex funcionaria de la

Secretearia de Educacién, 07/02/2011).

Estos relatos muestran las huellas del camino iniciado por los primeros BP ante la —por aquel entonces-
Secretaria de Educacién de la Ciudad y también ante el Ministerio de Educacién de la Nacién, en pos del
“reconocimiento” a su accién educativa y su “oficializacién”. Esto incluia entre otros temas: becas y titulos de

los estudiantes, salarios de los docentes y financiamiento integral de las experiencias.
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En diciembre de 2004, se produce el incendio del boliche “Republica de Cromagnon” en el barrio de
Once. Este hecho desencadené la muerte de casi 200 personas y mas de mil heridos. La Legislatura de la Ciudad
de Bs. As. inicié un juicio politico a Ibarra que desencadend su destitucion en 2006.

En tanto, para comenzar a funcionar —a fines del afio 2005- Ana, militante y docente del Bachi A,
recuerda que tuvieron que crear una asociacién civil, y obtener la personeria juridica como primer requisito
para poder ser reconocidos como BP, iniciando estos tramites por “gestidn privada”:

“Nosotros originalmente quisimos hacer un bachillerato en Derechos Humanos pero teniamos

que ir por [gestion] privada y te exigian un plan de estudios oficial. Lo Unico que teniamos a

mano era el plan que estaba utilizando [otro bachillerato popular] que era un plan de los CENS

con orientacién en Desarrollo de las Comunidades” (Entrevista a Ana, militante y docente del

Bachi A, 03/06/2010).

Aquel plan de estudios pertenece a la curricula de los Centros Educativos de Nivel Secundario (CENS)
de jovenes y adultos, que otorga el titulo de “Perito Auxiliar en Desarrollo de las Comunidades” (Resolucién N2
601/01), organizado en una graduacion de tres afios. Tomaron este plan de estudios, ya que como Ana dice, lo
que querian era comenzar cuanto antes: “lo que nosotros queriamos era empezar. No teniamos nada, no
sabiamos cémo era. En marzo presentamos los papeles, total dijimos, tenemos tres afios.” (Entrevista a Ana,
militante y docente del Bachi A, 03/06/2010). Tenian tres afios para ver como se hace un BP, y conseguir el
reconocimiento para poder dar titulos secundarios a los futuros egresados. Asi comenzaron a armar materias,
programas y para muchos significd dar clases por primera vez.

En el “Anexo” de la resolucidon N2 601, figura la distribucidn horaria que tienen las asignaturas de esta

especialidad:

p . i Ciclos con carga

AREA Asignaturas o Sub-areas .

Horaria

1° 2° | 3°
Biologia 2 *E | EE
Educacidn para la Salud *k 2 *k
Cosmoldgica Matematica 4 4 2
Fisica *x 2 *x

Quimica ok ok

Historia y Geografia 4 3
o ) Educacion Civica 2 ko Okk

De las Ciencias Sociales — - - -

Filosofia y Psicologia ok 2 ok
Introduccidn al estudio de la Cultura y la sociedad | ** ok 2
De la comunicacion |Lengua y Literatura 5 4 ok
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Literatura ok ok
Inglés 2 2
Introduccion al conocimiento de la realidad social 2 A B
Problematica Contemporanea 2 Rl
Técnicas de trabajo intelectual 2 R
Fundamentacion de la educacién ok 2 ok
Historia de la cultura ok 2 ok
Politicas Sociales *k 2 *k
Desarrollo de las Comunidades ok ok
Relaciones Laborales *k *k
Metodologia de la investigacién *k *k

Total de Horas Catedra [Semanales 25 25 | 25

Esta ndmina de 21 materias y su carga horaria serd modificada por todos los bachilleratos. Sefalaré en
los capitulos 4 y 5 las adaptaciones, creaciones y supresiones elaboradas en los dos “bachis” de este estudio.

Tras la destitucion de Anibal Ibarra en el afio 2006, lo sucedié en el cargo el vicejefe Jorge Telerman.
Para la ex funcionaria entrevistada, una de las deudas pendientes fue irse antes del gobierno y no poder
avanzar en una normativa que contemple a estas escuelas “autogestionadas” ya que aun no existia la figura de

III

“gestion social”, habilitada posteriormente por la LEN a fines de 2006. No obstante, aclara:

“Yo nunca las veia como escuelas autogestionadas, porque no eran escuelas autogestionadas
en la concepcién nuestra. Ahi habia una intervencién del Estado no solamente en el
otorgamiento de presupuesto. Yo no queria que el Estado se restringiera a un otorgador de
subsidios. Y tampoco queria que se asocie a las escuelas charter o de San Luis que por ahi

Mariano [Narodowski] las pensaba desde ese lado.” (Entrevista a ex funcionaria de la

Secretearia de Educacién, 07/02/2011).

En el afo 2007, tras la victoria en las elecciones asume como Jefe de Gobierno Mauricio Macri y con él
arriba a la cartera educativa el anteriormente mencionado Mariano Narodowski®®. El nuevo ministro veia con
buenos ojos las experiencias de autogestion como esbocé anteriormente. Tras numerosos reclamos, marchas y
reuniones llevados adelante entre funcionarios ministeriales y miembros de los BP agrupados en la
“Coordinadora de Bachilleratos Populares”, se dicta la Resolucion N2 669 en 2008 por la que algunas
experiencias —entre los que se encontraba el Bachi A- pasan a ser “reconocidos” (art. 1). Dada la intencién que

los aglutinaba en ese momento de salir de la “gestidn privada”, son inscriptos en el registro que implementara

% Como sefialé anteriormente, esto nuevamente trae aparejadas reconfiguraciones estatales y de las politicas educativas en
particular. Se pueden ver estas transformaciones en los analisis de M. Lischetti (2010) y M. R. Neufeld (2010b).
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la Direccion General de Planeamiento Educativo de la Subsecretaria de Inclusidon Escolar y Coordinacion
Pedagdgica (art. 2). Entre otras regulaciones, se establecia que los docentes que se desemperien en los BP
“debe(n) poseer los titulos exigidos por la reglamentacién vigente” (art. 4), lo cual no se puso aln en practica.

A partir de este reconocimiento el Bachi A pudo hacer un convenio con el Ministerio de Educacién y asi
pasé a funcionar desde el ciclo 2008 en el turno noche de una escuela primaria estatal®’. Al reflexionar sobre el
otorgamiento del nuevo lugar que les conceden, Claudio, militante y docente del bachillerato comenta:

“no estaba tan mal porque nosotros desde el comienzo no queriamos funcionar dentro del

barrio, queriamos que salieran porque ya cruzar [nombra a la calle donde empieza la villa]

implica una toma de voluntad, una decision voluntaria de querer salir y ese querer salir, quizas

en los afios ‘70 si otra fuera la situacion, yo te diria si, fortalezcamos la identidad villera y dale

que va, porque el villero es lucha, es reclamo, es reivindicacion y todo. Esto desde los '90 ya no

es asi, si vos fortaleces la identidad villera estas fortaleciendo la cumbia villera, el pibe chorroy

todas esas cosas, no estds fortaleciendo una identidad, al contrario, estas aislado y no tiene

sentido. Ese es el analisis que hicimos del 2000 para aca, entonces preferimos que sea afuera. Y

asi que esto [la escuela)] nos vino de lujo” (Entrevista a Claudio, militante y docente del Bachi A,

18/06/2010).

Entre otros sentidos expuestos en la entrevista, hace hincapié en el esfuerzo que significa para los
estudiantes ir hasta la escuela y salir de la villa, pese a que sélo estd a dos cuadras. Si bien el nuevo espacio es
valorado positivamente por estar afuera del “barrio”, se resalta como negativa la pérdida de un lugar propio, al
tener que adaptarse a las normas de la escuela con la que conviven.

“(...) la estructura edilicia no nos conforma a nosotros, no esta pensado en cémo seria para

nosotros. Estan el aula, las ventanas, las rejas, el patio central, parece una carcel (...). El guardia

en la puerta y que te cierra la reja... es gente grande, si quiere viene y si no quiere no viene. En

el barrio, eso nos daba mucha mas libertad, tenia también sus contras, pero estar en el barrio

implicaba sentirte mas en casa, tomar mate, una situaciéon mas comunitaria, mas familiar

inclusive. Se transformaba en un aula un espacio conocido, y no al revés, vos aca venis al aula y

lo que tenés que hacer es desarmar el aula, poner los bancos en circulo. Estamos tratando de

desarmar lo que ya esta armado, alla era al revés. (Entrevista a Claudio, militante y docente del

Bachi A, 18/06/2010).

67 Este bachillerato comenz6 a funcionar en 2006 en la Comision de DDHH, al afio siguiente al acrecentarse la cantidad de
cursos y de estudiantes pasaron a alquilar una casa también en villa Esperanza y en 2008 inician el ciclo en una escuela
primaria a escasas cuadras del comienzo del “barrio”.
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Desde esta propuesta que reivindica un trabajo desde la “educacién popular”, buscaran “desarmar el
aula”. Ademas de las cuestiones edilicias, otras de las quejas apuntan a que no les permiten pegar carteles,
afiches o mensajes en las paredes y carteleras porque son de la escuela primaria. Estas cuestiones repercuten

" H T AR " ” H H
en la “apropiacion” que los “profes” quisieran lograr en los estudiantes.

“Me parece que esta buenisimo que [los estudiantes] se puedan apropiar del proyecto y me

parece que eso se daba un poco mas cuando estdbamos en un lugar propio. Nosotros nos

iniciamos en la Comision y luego en una casa, en la villa y que no es lo mismo estar en una

escuela de prestado, por el tema de la apropiacidon. Nosotros cuando estdbamos en la casa,

cuando habia que hacer jornada de laburo, estudiantes, docentes, todos a limpiar, a pintar, a

acomodar las cosas, a hacer la biblioteca... es diferente la apropiacién. Aca nosotros no

podemos pegar un cartel, nada, nada de la produccién de los estudiantes” (Entrevista a Ana,

militante y docente del Bachi A, 03/06/2010).

En tanto, el afio 2009, estuvo atravesado en la Ciudad de Buenos Aires por el conflicto politico de las
" H ” H H
escuchas ilegales” en las que estaba involucrado un agente nombrado en la cartera educativa y esto
desembocd en la renuncia a fin de ese afio del ministro de M. Narodowski. No obstante, promediando el ciclo
mientras todavia era ministro anuncio la inauguracion de la que se denomind “primera escuela secundaria de
gestién social”, administrada por una parroquia y con el asesoramiento pedagogico y el monitoreo del
Ministerio de Educacidn, en el ambito de la “gestion privada” en Villa Esperanza. En el barrio, también ese afio
se pone en funcionamiento otra escuela secundaria, una EEM (Escuela de Educacion Media) de “gestion

|”

estata

1. 3) Las “relaciones con el Estado” y la divisién del Bachi A

En el proceso de oficializacion se hardn fuertes replanteos en términos de “preservar la autonomia” y
asi una primera ruptura en la “Coordinadora” que reunia a los BP hace que se alejen de este espacio un
conjunto de bachilleratos, de la zona oeste del Conurbano —que luego formarian la “Coordinadora por la
Batalla Educativa”-. Posteriormente, en 2009, otro desprendimiento de organizaciones territoriales,
conformaran la “Red de Bachilleratos Populares Comunitarios”, con experiencias mayoritariamente en la
capital federal. Un campo de fuerzas dinamicas y variables hace que las diversas organizaciones sociales que
crean bachilleratos aunen sus reclamos para poder ser reconocidos, pero luego otras diferencias los separen en

nuevas asociaciones.
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Finalizando el afio 2009, se produce una division al interior del heterogéneo grupo de militantes que se
reunieron —como mostré en el capitulo anterior- para la creacién del Bachi A. En el ciclo 2010 se consuma la
separacion del colectivo inicial —hechos que relaté sucintamente en la Introduccidon cuando recién iniciaba el
trabajo de campo-, y se crea una nueva “orientacion en Derechos Humanos” (ODH), que se agrega a la primera
en “Desarrollo de las Comunidades” (ODC)®. El grupo de la ODH estard compuesto por los fundadores del
Bachi A que venian de la experiencia del Instituto Ecuménico, la Comisidon de DDHH, el Centro Cultural y equipo
de investigacion. Mientras que el otro estaba compuesto principalmente por los jévenes militantes de una
agrupacion universitaria.

Desde la ODH son planteados como los detonantes de la separacion, por un lado las diferencias en
torno a lo que los militantes y docentes esperan como formacion de los estudiantes con los que trabajan, y por
otro, las llamadas “relaciones con el Estado”. Como se profundizard en el préximo capitulo, para los “profes” —
como suelen ser denominados- de la ODH su trabajo apuntaria a la conformacién de un “sujeto critico”, un
“sujeto autonomo”; en el otro caso —ODC- se aspiraria a la formacién de “militantes” y de “trabajadores
calificados”. Asi se presentaban las diferencias:

“(...) que sea un sujeto autdonomo o un sujeto trabajador calificado. Yo no quiero formar

trabajadores calificados, me parece que la educacion popular tiene que servir para formar

sujetos mas libres, mas autdbnomos, criticos, pensantes” (Entrevista a Ana, militante y docente,

ODH, 03/06/2010)

“(...) mas alla de nuestra intencionalidad politica de que nos parecia que el proyecto aportaba a
la formacién militante de los vecinos del barrio, no podiamos dejar de desconocer que parte de
lo que haciamos tenia que ver con la calificacion de la fuerza de trabajo. Creo que por ahi lo
que define nuestro bachillerato es que nosotros, ademas de asumir que estamos en un barrio
con determinadas caracteristicas, que es una villa y todo, pensamos que estamos trabajando
con poblacién que es parte de la clase trabajadora y que también nos parece interesante
brindarle herramientas para la insercién critica digamos, en los espacios de trabajo.”

(Entrevista a Lucia, militante y docente, ODC, 4/11/2010)

Luego de reiterados reclamos y formas de protesta de las organizaciones sociales que desarrollan BP, el
10 febrero de 2010, es sancionada la Resolucion N2 279 firmada por el nuevo ministro de Educacién de la

Ciudad, E. Bullrich, mediante la cual se crea el “Registro de Bachilleratos Populares”, que anunciaba la anterior

8 El trabajo de campo implicé principalmente el acompafiamiento de las acciones encaradas desde la “orientacién en
Derechos Humanos” (ODH).
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resolucién de 2008: “Créase el Registro de Bachilleratos Populares (RBP) como propuesta educativa de Gestion
Social en el dmbito de la Direccién General de Planeamiento Educativo, dependiente de la Subsecretaria de
Inclusién Escolar y Coordinacion Pedagodgica.” (Res. N2 279/10. Articulo 19).

Con esta resolucion se renuevan los desacuerdos anteriores entre ambas orientaciones, ahora en torno
a las llamadas “relaciones con el Estado”. Entre los BP estan los que quieren estar bajo la érbita estatal —ya que
en todos hay acuerdo de no pertenecer a la “gestién privada”- y los que pugnan por distanciarse de toda
vinculacion con el Estado. Estas posiciones también se dan al interior del Bachi A. Aquellas primeras
diferencias,

“fueron profundizandose, ellos quieren ser empleados del Estado y ahi es donde claramente se

rompe el proyecto de autonomia... claramente ahi el Estado te dice qué tenés que hacer y

punto, no hay mucha vuelta. Y también tiene que ver con cémo se define uno: como

trabajador, como educador, como militante, como docente...” (Entrevista a Miriam, militante y

docente, ODH, 23/08/2010).

Al otro sector —Desarrollo de las Comunidades- militantes y docentes del grupo de Derechos Humanos
le recriminan la alineacién con la propuesta de la Cooperativa de Educadores e Investigadores Populares
(CEIP)®®, que apunta a estar bajo el estatuto docente de la Ciudad de Buenos Aires, definirse como
“trabajadores de la educacién”, planteando ademas la posibilidad de afiliarse a un sindicato:

Marcos: En el momento de la separacidn, el punto clave fue la discusién con el Estado.

Javier: ¢Y qué relacién con el Estado querian tener ellos [los de ODC]?

Marcos: Y la misma que la CEIP. Si, ellos plantean lo de la CEIP, estar bajo el estatuto docente,

afiliarse a UTE”. (Entrevista a Marcos, militante y docente, ODH, 01/06/2010).

Estos sucesos se viven como un cambio de las posiciones originarias, no sélo del grupo de ODC, sino de
otros BP unidos en torno a la posibilidad de obtener la “gestidn social” como una dependencia aparte. Pese a
esto, Lucia, referente del grupo de la ODC, sostiene:

“la propuesta de la Direccion de Gestidon Social en general nunca nos parecié muy atinada,

meternos dentro del Estado a tener una Direccion que gestione los Bachilleratos Populares.

Nos parecia que ahi si terminabamos medio entrampados en la burocracia estatal y de alguna

%Como fuera sefialado en el capitulo anterior, es una organizacion que desarrolla varios BP. Estos bachilleratos de la CEIP,
mas otros de diversas organizaciones y en algin momento todo el Bachi A formaban parte de la “Coordinadora de
Bachilleratos Populares” para organizar sus reclamos.

70 Uni6n de Trabajadores de la Educacién. Es parte de la Confederacion de Trabajadores de la Educacion de la Republica
Argentina (CTERA), en el marco de la Central de Trabajadores Argentinos (CTA).
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manera, con la posibilidad de cierta cooptacidn y que se desvirtue la experiencia.” (Entrevista a

Lucia, militante y docente, ODC, 04/11/2010).

Al interior del Bachi A, si bien es clara la division en dos grupos, no todos los integrantes de cada uno
piensan lo mismo, hay impulsores de estas diferencias, otros que siguen yendo a dar clases sin participar de los
debates u otras actividades, otros que dejan estos espacios a partir de estas tensiones o eligen otras opciones
de militancia, nuevos integrantes que se sumany se van enterando de estas discusiones.

De este modo, en el afio 2010, cuando comencé esta investigacion, una de las cuestiones claves que se
exhibian no sdlo al interior del Bachi A, sino en reuniones con otros BP, en jornadas de debate, en protestas y
marchas en diversos espacios publicos, en torno a la llamada “relacion con el Estado”, era la nocidn de “gestion
social”. En consecuencia, las demandas de los BP adoptaron formas y lenguajes de lo estatal para que sus
protestas sean escuchadas y registradas, y al mismo tiempo, buscaron redefinir los alcances de las disputas
(Roseberry, 2007). Dicha categoria habilitada desde 2006 con la sancion de la Ley de Educacion Nacional, es
apropiada en diferentes contextos y usos para articular las demandas de los BP. De modo que, hasta aqui, es
ineludible pensar que en el lenguaje utilizado, se estan utilizando categorias propias de lo estatal:

A e

“reconocimiento”, “oficializacion”, “gestion socia

n u

I”, “gestidn privada”, “plan de estudios”. Como dirian Corrigan
y Sayer (2007), “el Estado nunca deja de hablar” definiendo lo posible, estimulando algunas acciones o
suprimiendo y marginando otras. Asi, entre los “efectos” que sefiala Trouillot (2001), se podria pensar en el de
legibilidad, en tanto produccidén de un lenguaje y un saber clasificatorio y regulador de personas y grupos
sociales’. Estas concepciones, como mostraré, son apropiadas y tienen consecuencias particulares no sélo en

el desarrollo cotidiano de este bachillerato, sino en las maneras de hacer Estado (Rockwell, 2007b).

1. 4) El camino hacia la oficializacion: negociar, acordar, resistir

A lo largo del afio 2010, fueron numerosas y centrales en las reuniones de “profes” de la “orientacidn
en DDHH” —y también en otros bachilleratos y al interior de la “Coordinadora”- las discusiones en torno a las

|Il

“relaciones con el Estado”. El eje de los reclamos luego del “reconocimiento” y la publicacion del “Registro de
Bachilleratos Populares” en febrero de 2010, estuvo puesto durante la primer mitad de ese afio en la cuestion
salarial del pago a los docentes. Asi, se inicid un “plan de lucha” buscando alguna respuesta desde el Ministerio

de Educacién. Hubo periodos de arduas negociaciones entre los BP, y entre estos y funcionarios del Ministerio

"l Dado que en el Estado capitalista —exacerbado por la globalizacién-, el Estado se escurre sin fijacion institucional o
geografica, el autor propone documentar sus presencias a partir de dar cuenta de los efectos que se producen. Es decir, mas
alla de las instituciones gubernamentales o nacionales, apunta a centrarse en los multiples sitios en los que los procesos y
practicas estatales se reconocen a través de sus efectos.
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de Educacion de la Ciudad, como también otros de enojos e interrupcidn de las reuniones. Cerca de fin de afio
se comenzo a negociar una propuesta hecha a los bachilleratos por funcionarios de la cartera educativa. Eran
documentos que llevarian a la firma de un “acta acuerdo” para luego arribar a un “convenio” para que ingresen

I’I

los BP a la Direccién del Adulto y del Adolescente en la “gestién estatal”. En estos documentos elaborados y
discutidos entre las “dos partes” se expusieron las diferencias, y los consensos. Circularon varias versiones
hasta llegar a la definitiva. Con estas discusiones se acrecentaron las disputas entre los BP y asi, quedaron
varios por fuera de estos acuerdos, uno de ellos seria el de ODH del Bachi A.

Desde el grupo de ODH, entendian que no se debia firmar un “acta acuerdo” sino un “acta de
compromiso” ya que con el Gobierno de la Ciudad “no se puede acordar nada” sino que “se comprometan a
cumplir ciertas cuestiones”. Principalmente reclamaban por el Registro de Bachilleratos Populares, el cual hacia
referencia a la “educacién popular”, y no aparecia en estos nuevos documentos. Otro elemento sefialado es
que a partir de la conformacién de la POF prevista no se pagarian sueldos a “parejas pedagogicas” sino a un
docente a cargo. A su vez, en sus disputas con las diferentes agrupaciones, los de la ODH acusaban que a los de
la “Coordinadora” de Unicamente buscar “salario para los docentes”, y que los de la “Red” no quieren ninguna
injerencia desde el Estado “sdlo que les den el titulo”. (Notas de campo, reuniones de “profes”, Centro
Cultural).

Estos escritos que “van y vienen” entre el Ministerio y los BP —y entre los numerosos bachilleratos- si
bien consiguen ciertos acuerdos, a la vez, no anulan conflictos y tensiones previas, sino que en algunos casos
las avivan, como en el Bachi A. Desde este encauzamiento de las demandas propuesto por el Ministerio de
Educacion, se agudizaron las tensiones entre ambas orientaciones y con los representantes de la “CEIP” y
algunos bachilleratos reunidos en la “Coordinadora”. Esto se origina porque el grupo de ODH no acepta, como
se dice en sus reuniones “entrar en el Estado”, en tanto que los de la otra orientacién, alineados con la otra
posicion si prefieren el camino propuesto.

Mientras se desarrollaban esos sucesos mantuve una entrevista con el funcionario del Ministerio de
Educacidn que tenia a cargo estas negociaciones. Comenzd la charla aclarando que “los acuerdos alcanzados
son para un grupo de bachilleratos, los que se rednen en la “Coordinadora”. Con ellos venimos desarrollando
un borrador de resolucién donde se discute punto por punto.” Lamentd que tengan que reunirse por separado
con los dos grupos —“Coordinadora” y la “Red”- ya que “entre ellos estan peleados”, que “existen acuerdos con
la Coordinadora, mientras que con la Red se complican las negociaciones”, y hasta presenta la amenaza de no
dejarlos dar mas titulos:

“La realidad es que vamos a resolver el problema para doce bachilleratos populares [los que

estan en la Coordinadoral), porque los otros cinco, los de la Red, no quieren sueldos, no quieren

que los supervisemos, nada. No quieren nada, pero si quieren que les certifiquemos los titulos

96



cosa que es imposible. Yo no voy a firmar ningun titulo que no venga de un contralor, de un
supervisor del sistema educativo que se hace cargo. El planteo de ellos es: ‘no nos
consideramos trabajadores de la educacion, por lo cual no nos queremos regir por el estatuto,
no queremos supervision’” (Entrevista a funcionario, Ministerio de Educacion GCBA,

14/12/2010).

En las ultimas conversaciones del afio 2010 los BP consiguieron la promesa de la firma de los titulos de
aquellos estudiantes que se recibieron en 200972,

Como mostraré en la siguiente seccion de este capitulo, mientras todo esto transcurre, el calendario
escolar también “obliga” a dedicarse a otras cuestiones. En observaciones realizadas en el bachillerato y en
reuniones en el Centro Cultural —lugar donde suelen reunirse los “profes” de ODH- estdn presentes los
intercambios por el acto de fin de afio y la fiesta para los egresados de 3ro, como asi también lo que hace a las
evaluaciones a los estudiantes, ver quiénes “pasan” o no de afio y los boletines.

En diciembre de 2010 se suceden los intercambios por mail y reuniones de “profes” de la ODH para
decidir qué hacer ante la inminente firma de aquellos documentos. De este modo, se enuncian comentarios
contrarios a estos acuerdos: “seria un retroceso”, “es complicado luchar por la autonomia y la autogestion
dentro del Estado”, “la mayoria estd de acuerdo en entrar a Adultos y a gestion estatal. Entonces, chau
bachilleratos, chau organizaciones, somos un CENS”, “si los sindicatos no pudieron con los CENS, menos las
organizaciones chicas como las nuestras”. Desde este grupo de militantes y docentes fueron numerosas las
ocasiones en todo el Ultimo periodo de ese afio en que se hizo referencia a las caracteristicas de dichas
escuelas que suelen circular.

En una investigacién de los afios 90 acerca de los CENS, Daniel Filmus sostiene que a pesar de la original
intencion de gestar una experiencia cercana a la vida de las organizaciones gremiales, a poco de andar diversas
decisiones politicas fueron consolidando una fuerte tendencia a la asimilacidon de estas escuelas al resto del
sistema educativo (curriculum, seleccién de docentes, organizacion del tiempo y del espacio). En cuanto a la
participacion de las entidades conveniantes, destaca el socidlogo:

“se limito a la “prestacion de servicios” aportando a los Centro Educativos el espacio fisico y los

recursos materiales para el desarrollo de las actividades. DINEA aporté el personal docente y

los planes de estudios previamente establecidos. No se generd ninguna instancia de

72 Casi un afio después de haber sido reconocidos en el 2008 los primeros bachilleratos, el ministro M. Narodowski, el 19 de
febrero de 2009, resuelve por medio de la Resolucion N° 758/ MEGCBA/2009, “delegar la firma de los certificados de
estudios y demds documentacion escolar de los alumnos y egresados de los Bachilleratos Populares reconocidos por la
citada norma, en la persona de la sefiora Subsecretaria de Inclusién Escolar y Coordinacion Pedagdgica (...) y en la sefiora
Directora General de Planeamiento Educativo (...).” (art. 1°).
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planificacién, direccion o evaluacién en la cual las organizaciones sindicales o las otras
instituciones firmantes de los convenios pudieran jugar un rol mas activo en la experiencia y

Ill

asumir, por lo tanto, el “compromiso” mas plenamente.” (Enfasis del autor. Filmus, 1992: 87).

Finalmente, desde la orientacion de DDHH decidieron no asistir a la convocatoria ministerial y no
firmaron el acta acuerdo, en cambio, si fue la representante del grupo de DC. Iniciado el ciclo 2011, se
reanudaron las discusiones en torno a la separacién definitiva y conformacion de dos bachilleratos. El Unico
reparo que se resaltd es con relacién a la posibilidad o no de otorgar los titulos a los estudiantes:

Miriam: Si nos separamos, hay que evaluar el peligro de no poder dar los titulos.

Claudio: Es central saber si podemos dar titulos. Hay que plantear al Ministerio el nuevo

bachillerato (Reunién de “profes”, ODH, jueves 17/02/2011).

El titulo secundario tiene dos sentidos con relacion a las demandas. Por un lado, para conseguir el
apoyo de los estudiantes y asi dicen “a las marchas van los estudiantes y la gente del barrio, si no podemos dar
los titulos nos tenemos que ir todos.” Pero también como amenaza a las autoridades, “si no dan los titulos le
tiramos la villa encima”.

Desde la ODH desarrollaron contactos con legisladores en pos de avanzar en una normativa que
|ll

contemplara la figura de “gestion social”. En el mes de abril y mayo de 2011 unos poco “profes” de esta

orientacion mantuvieron dos reuniones con miembros de otros bachilleratos (algunos de los cuales firmaron el

Ill

“acta” y el “convenio” para el ingreso a la Direccion del Adulto y del Adolescente y otros no) y asesores de una
legisladora en busca de consensos para la elaboracién de una ley de educacién de la ciudad que contemple a
estas iniciativas.

Posteriormente, a fines del mes de junio, asisti con unos representantes de la orientacion en DDHH a
una reunion en el Ministerio de Educacién. Nos atendié la secretaria del funcionario con el que debian
encontrarse ya que éste no estaba presente. En la reunién se aclaré nuevamente’® que se trata de dos
bachilleratos y la secretaria los asesord para la presentacién de las carpetas que deben contener los datos de
ambas escuelas, la cantidad de estudiantes y acreditaciones de los docentes. Finalmente, lograron establecer
los dos bachilleratos funcionando en la misma escuela primaria, cada uno con su orientacion. Esta division

significd seguir compartiendo un afio a los estudiantes de 2do y 3ro, al ciclo siguiente sdlo a los de 3ro, para

luego si, al tercer afio pasar a tener cada grupo los tres aiflos de su propia orientacion.

73 Marcos habia sido invitado a una reunién anterior de los bachilleratos de la Red donde con los funcionarios que estan
siguiendo esta situacion de los BP, planted que se habian separado y que se trataba de escuelas distintas.
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La opcion tan buscada por los BP nucleados en la “Coordinadora” se concreté el 20 de julio de 2011,
mediante la figura de un decreto del Jefe de Gobierno de la Ciudad. Alli se establecen las nuevas Unidades de
Gestién Educativa Experimental (UGEE)”*. Esta norma alcanzd a once bachilleratos, entre los que se encontraba
el de “Desarrollo de las Comunidades” del Bachi A, que comenzd a recibir salarios para cargos docentes”.
Luego de estos sucesos, los “profes” de DDHH rompieron con la “Coordinadora”, pero no se sumaron a la
“Red”, sino que se mantuvieron por fuera de estos agrupamientos aunque con acuerdos o acciones
coordinadas con otros bachilleratos.

Entonces, no sélo desde el Ministerio de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires, sino también desde
la conjuncion de distintos BP y sus agrupaciones se van trazando diversos recorridos posibles. Estos trayectos
conllevan ciertos acuerdos, como también oposiciones y resistencias. En su desarrollo estas experiencias
escolares se ven moldeadas por procesos estatales en las complejas y dindmicas relaciones que establecen con
funcionarios del Ministerio de Educacién. Al mismo tiempo, tienen la fuerza de generar modificaciones en la
estructura estatal al ingresar a la Direccion de Educacion del Adulto y el Adolescente. Esta produccion conjunta
se concretiza mediante normas legales luego de discutir, modificar o redefinir los documentos elaborados por
el ministerio.

Este ingreso —al area de Adultos y Adolescentes- va a ser celebrado y expuesto como un logro
“arrancado al Estado”, por los bachilleratos reunidos en la Coordinadora. Por el contrario, otros bachilleratos,
como por ejemplo para los militantes y docentes de |la orientacién en DDHH, lo viven como una amenaza por la
posibilidad de “pérdida de autonomia” o con el riesgo de “ser asimilados como un CENS mds”, como se reiterd
con preocupacion en varias reuniones plenarias de este grupo manteniéndose por fuera como forma de
resistencia, a la vez que buscando otras alternativas.

Avanzado el afio 2011 los “profes” de la ODH contintdan las negociaciones con agentes del Ministerio
de Educacién. En una reunidn a la que los acompaiio, el funcionario con el que se entrevistaron deja en claro su
posicién:

“El alumno que tengo en un Bachillerato Popular es porque la escuela media no lo recibié. Si yo

lo quiero equiparar con la escuela media sonaste. Tienen muchas situaciones muy complejas y

a Dios gracias que por lo menos pueden estar ahi. El tema es el titulo. Como creo que es un

fendmeno que va a crecer, va a haber titulos de primera y titulos de segunda. Tenemos que

tratar de encontrar una definicién. Los entiendo a los de la Red, los entiendo a los de la

74 “los bachilleratos que fueran reconocidos por el Ministerio de Educacién mediante Resoluciones N° 669/MEGC/08,
528/ MEGC/10 y N° 250/SSIEYCP/11, funcionaran bajo la figura de Unidades de Gestiéon Educativa Experimental para la
educacion de adultos y adolescentes, en el ambito de la Direccion de Educacion del Adulto y del Adolescente dependiente
de la Direccion General de Educacion de Gestion Estatal del Ministerio de Educacion.” (Decreto N° 406/11. Articulo 1°).

75 Por su parte, €l otro bachillerato de este estudio, el Bachi B, también se convirtié en una UGEE a partir de ese decreto.
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Coordinadora, los entiendo a ustedes, pero no podemos tener tres Idgicas distintas y cuando
no me gusta algo te hago una marcha. Por ahora estamos tratando de dejar a todos contentos,
pero un dia se va a cortar la soga y seguro vamos tener aca en la puerta un campamento de
diez dias. El Unico problema es el titulo, hay que resolverlo de manera conjunta. Estas
iniciativas son necesarias, son crecientes y tienen alumnos, si no las cerrdbamos. (Registro de

campo, reunion en Ministerio de Educacion, 14/12/2011)

En torno a estas experiencias de escolarizacidn y sus estudiantes se anudan significados hegemodnicos
ligados a la contencién social, ya que la escuela secundaria no pudo “recibir” a los jévenes de sectores
subalternos. Se puede ver en otros trabajos esta apelacién a la escuela como “lugar de lucha contra Ia
pobreza o la exclusion” en momentos de conflictividad social (Montesinos, Pallma y Sinisi, 2007; Montesinos,
2013). Seguiré analizando estas asociaciones de sentido en el capitulo siguiente.

A su vez, la busqueda de “resolver el tema del titulo”, podria considerarse un efecto de espacializacion
(Trouillot, 2001) —mediante la produccion de limites y jurisdicciones-. En este sentido, antes de comenzar el
ciclo 2012, mediante una resolucion quedé sin efecto el Registro de Bachilleratos Populares y aquellos que no
firmaron los acuerdos fueron ubicados también en la Direccidon del Adulto y el Adolescente. Entonces, las
“UGEE” recibiendo salarios para los docentes, y los “Bachilleratos Populares”, sin financiamiento alguno, pero

pudiendo también certificar el recorrido de los estudiantes con el titulo correspondiente.

Ya sea desde los reclamos ante la falta de escuelas, pasando por la cotidianeidad del espacio donde se
desenvuelve el Bachi A, las concepciones de los militantes y docentes en torno a los sujetos que esperan
formar y las vinculaciones con funcionarios, todas estas cuestiones hablan de un espacio intrinsecamente
ligado a lo estatal. Hasta el momento, la impronta clasificatoria del Estado tiene sus impactos organizativos,

|II

“gestion estatal” o “gestion privada”. La “gestidn social”, en la Ciudad de Buenos Aires, quedd subsumida al
ambito de la “gestidn privada”, lugar al que ninguno de los bachilleratos quiere pertenecer. De modo que, las
demandas convergentes de distintas organizaciones sociales que llevan adelante BP en torno a la oficializacion
de estos espacios implicd la conformacion de un campo de disputas no solo definido desde las politicas
estatales, sino también y fundamentalmente, desde las expectativas de los docentes y militantes de las
agrupaciones.

|II

Este “campo transaccional” con un objeto de demanda central en torno al otorgamiento de titulos por
parte de las organizaciones sociales y certificado por la autoridad estatal, se fue configurando a partir de
multiples reuniones entre los BP, una escritura conjunta de documentacién, formas de lucha y resistencia que

incluyeron marchas al ministerio, clases publicas o no firmar los documentos. A su vez, el proceso de
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oficializacion, involucrd a los sujetos y a las organizaciones que desarrollan BP en diversas tensiones que
articulan practicas y sentidos escolares con aquellos ligados a la militancia y a la “educacién popular”.

En sintesis, en el marco de distintos proyectos ideoldgicos, dialogan y se producen los primeros BP, las
coordinadoras que los reunen, y las politicas de regulacion sobre estas modalidades de escolarizacién al
incluirlos en el area de “gestién privada” y luego en la Direccidon del Adulto y el Adolescente de la “gestidn
estatal”. Todos los bachilleratos comenzaron a funcionar y luego lucharon por su “reconocimiento”. Esta
estrategia les permitié presionar por los titulos de quienes estaban por egresar y a la vez movilizar a los
estudiantes en sus reclamos. En estas dinamicas entre creacién y la legalizacion, se configura lo estatal al

tiempo que se juega el “merecimiento” de quiénes y cdmo tienen que ser reconocidos.

I1l. La construccidn cotidiana de procesos de escolarizacion

En esta construccidn cotidiana del Bachi A, me interesa mostrar procesos de control, negociacion,
apropiacion y resignificacion, que llevan adelante los sujetos concretos con relacidn a las tareas que conlleva
hacer este BP y hacerse “profe” de esta experiencia, ampliando asi las practicas y los sentidos de la militancia.
Si bien esto se seguird profundizando en los capitulos siguientes, ahora detendré en el analisis de la
“documentacidon escolar” que tienen que elaborar cotidianamente, especificamente en el registro de la
asistencia y evaluacion a los estudiantes’. Significados hegemdnicos de la escolaridad oficial estaran presentes
dando cuenta de activas apropiaciones y negociaciones que desdibujan limites y separaciones en ocasiones

IM

establecidos de antemano en torno a las llamadas “educacién popular” y “educacién tradicional” (ver Caisso,

2017).

. 1) La documentacion escolar

Al iniciar el trabajo de campo, pude constatar que varios miembros de la ODH del Bachi A se juntaban
en el Centro Cultural cercano a la villa y a la escuela donde funciona el bachillerato. Alli desarrollaban distintas
tareas ligadas a la cotidianeidad del “bachi” como también otras acciones de “militancia”. Comencé a asistir a
aquel lugar antes de la jornada escolar, y alli pude realizar entrevistas a los “profes”, conversar sobre las

distintas reuniones que mantenian y presenciar las diversas actividades que desplegaban.

76Problematicas en torno a la asistencia y la evaluacion en BP también fueron trabajadas por Caisso (2014) y Lopez
Fittipaldi (2015).

101



Una de las entrevistas en el Centro Cultural fue con Victoria. Ese dia, cuando llegué al Centro Cultural,
estaba muy concentrada pasando el registro de los estudiantes ausentes en sus clases. De las listas y
anotaciones que tenia, las pasaba a los mismos “Registros de Inasistencias” que son utilizados por preceptores
o docentes en las demas escuelas. Me decia que yo le preguntara lo que quisiera pero que mientras tanto tenia
que pasar esto y asi transcurrié toda la entrevista. Cada tanto, ante situaciones de estudiantes que habian
faltado mucho le preguntaba a Sebastidn —otro de los miembros dela orientacidén- si en su materia ocurria lo
mismo en torno a la inasistencia de determinado estudiante. Sebastian, también realizaba tareas ligadas a la
asistencia/inasistencia en otra habitacién, con una computadora. Segun Victoria, aludiendo a alguna autoridad
ministerial o supervisor: “podria pasar alguien a revisar, a partir del Registro”. Esto se referia al hecho de haber
quedado comprometidos en cumplir estas cuestiones detalladas en la Resolucion N2 279/10.

Esta y otras practicas “escolares” se fueron conformando a lo largo del andar de los bachilleratos, pero
sobre todo, fueron establecidas con claridad a partir del punto 13 del “Registro de Bachilleratos Populares” de
20107, Asi, quiénes son los estudiantes y su regularidad en la asistencia se vuelca a un registro diario. Al mismo
tiempo, las notas que ponen los profesores en cada una de las materias son pasadas luego en “calificadores”,
ardua tarea que conllevo tensos intercambios entre miembros de las dos agrupaciones para poder elaborar el
“libro matriz” y asi poder emitir los titulos de los estudiantes. Se suman los “libros de temas” (donde los
docentes dejan asentados los contenidos que dieron ese dia) como otra de las ocupaciones a las que deben
responder, “certificados de alumno regular” para que los estudiantes presenten en trabajos o cobren algun
subsidio; “pases” de o hacia otros bachilleratos y escuelas de jévenes y adultos.

También en los papeles que deben presentar los educadores para demostrar sus competencias se
puede vislumbrar la vinculacién de esta experiencia educativa con las formalidades de lo estatal. Si bien no
estan regidos por el Estatuto docente y tienen amplitud y libertad en la eleccién, en una de las reuniones
plenarias del grupo de DDHH ante la incorporacion de nuevos docentes que se sumaban al trabajo en el
bachillerato, Ana les recuerda a sus companfieros: “no se olviden de traer curriculum o certificados de materias
aprobadas y DNI para presentar en el Ministerio” (Reunién de “profes”, Centro Cultural, 2010)

Pude relevar demoras en el cumplimiento de ciertas tareas o diversas adaptaciones. También hay
resignificaciones de parte de los “profes”, por ejemplo, la elaboracion de “boletines”. A fin de afio los docentes
entregan a los estudiantes una hoja con el titulo “Balance del afio”, en la cual cada uno luego del nombre de su

materia comenta como ha sido el desempefio del estudiante durante el ciclo. Ademas se puede sumar el

77 «13. Detalle de la Documentacién Escolar Reglamentaria: Registro General de Calificaciones o Libro Matriz, Registro
Anual de Calificaciones o Libro Calificador, Libro de Actas de Examenes, Actas Volantes y Actas de Desaprobacion de
Exéamenes, Libro de Temas de Clases o Libro de Aula (Temario), Registros de Asistencia de Alumnos y del Personal, Libro
de Actas de Reuniones del Personal, Carpeta con los legajos de cada uno de los docentes, Legajo Escolar y toda otra
documentacion referida a Calificaciones, Asistencia y Pases de Alumnos, de conformidad con la normativa vigente.”
(Resolucion N° 279/10).
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proceso de haber reformulado algunas y creado otras de las materias desde la nueva orientacion de Derechos
Humanos. Esto significd reuniones con personal de la Direccidén de Curricula y Ensefianza del Ministerio de
Educacion de la Ciudad, pero dados los conflictos y diferentes visiones tuvieron que abandonar el trabajo en
conjunto. Sin embargo, los docentes de DDHH avanzaron en sus propias decisiones creando seminarios y
nuevas materias o sacando otras como “Inglés”.

Como mostré anteriormente, desde el momento en que diversas organizaciones decidieron emprender
el camino de conformar experiencias educativas y reclamar ante el Ministerio de Educacion de la Ciudad ya sea
por los titulos, salarios de los docentes y otras demandas en términos de su reconocimiento y oficializacién,
quedaron ligados al mismo tiempo a las exigencias u obligaciones estatales. En paralelo, se formulan
intersticios para negociar, resistir, demorar o resignificar algunas de estas obligaciones emanadas de
resoluciones ministeriales. A su vez, los dispositivos burocraticos adoptados se tensan con diversas practicas y
sentidos que negocian los sujetos en la vida cotidiana del bachillerato. De este modo, no solo la obligacién de
cumplir con ciertos dispositivos que vienen de la mano de la oficializacion, sino que el peso de la tradicion
escolar con sus significados hegemanicos se hace presente en la cotidianeidad. La heterogeneidad de practicas
y sentidos que entran en tensidon se puede analizar en torno a cuestiones problematicas —disputadas y
negociadas constantemente- a partir de las formas diferentes de posicionarse frente a la asistencia/inasistencia

y la evaluacion de los estudiantes.

ll. 2) Practicas y sentidos en torno a la asistencia de los estudiantes

Para volcar las asistencias e inasistencias al registro los docentes construyen la informacién de acuerdo
con diferentes modalidades. Recuperando diversos registros, por ejemplo, Sebastian al finalizar su clase se
acuerda de pasar una hoja para que los estudiantes anoten el presente. Pablo y German —quienes conforman
una “pareja pedagogica”- no pasan lista, los estudiantes les piden firmar la asistencia en una hoja antes de
retirarse. Por su parte, Marcos ya avanzada la hora de comienzo de clase y al ver la escasa concurrencia les dice
a los estudiantes: “estan viniendo pocos, yo no tomo lista, pero me acuerdo de los que vienen, la
responsabilidad es de ustedes, esto es un bachillerato para adultos”. En otra oportunidad, luego de que pasara
un rato del comienzo de la clase de 3er afio, y al ser tan pocos estudiantes, Marcos sostiene que no tenia
sentido dar la clase para tan pocos alumnos. Pregunta por los motivos de las ausencias y las llegadas tarde, a lo
gue una estudiante le contesta: “Tiene que ser mas estricto, profe. Las chicas de [nombra una materia que dan
docentes del grupo de Desarrollo de las Comunidades] toman lista y les ponen media falta al que llega tarde, y

asi vienen todos” (Registros de observaciones de clases).
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En una de las asambleas con docentes y estudiantes, a poco de iniciadas las clases del ciclo 2011, el
tema principal que los militantes y docentes se disponen a tratar es el de las inasistencias de los estudiantes.
Antes de realizar la asamblea, en el Centro Cultural, Ana —que no puede concurrir a este encuentro- le pide a
Sebastian que no dejen de mencionar la inasistencia de los estudiantes sobre todo en los dias viernes, dia en
que ella dicta su materia. Me sefalan entre los dos que en primer afio hay mas de cuarenta inscriptos, pero la
mitad no asiste regularmente y mucho menos el ultimo dia de la semana. Ya en la escuela, se juntan los dos
cursos, 12y 2978 Es miércoles, previo al fin de semana largo de Semana Santa. Segun la lista de asistencia entre
los dos cursos deberian ser alrededor de sesenta estudiantes, pero son veinte al comenzar (once de 12 y nueve
de 29), en el transcurso de la reunion se suman dos mas de 22 afio. Por parte de los profes son tres: Sebastian,
Claudio y Miriam. El primero comienza comentando la importancia de la realizacion de asambleas “para tratar
los problemas del bachillerato”. Entre otras cosas sefiala el caracter “colectivo” y el sentido del espacio como
un lugar donde “es importante la participacién de todos”. Claudio menciona en voz alta y anota los temas a
tratarse en el pizarrén: “Horarios”, “Asistencia (viernes)”. Cuando dice “sobre todo los viernes” se escuchan
algunas risas por parte de los estudiantes. Respecto del primer tema, Claudio explica que si los estudiantes
llegan tarde, al profesor de las primeras horas le quedan solo cuarenta minutos para trabajar, y que eso es muy
poco. Comenta también que los dias viernes son pocos los estudiantes que asisten a clase y continta: “Estamos
cursando pocas horas. Faltan mucho, hay temas que tenemos que repetirlos, estamos avanzando muy poco”.
Continua pidiéndole a los estudiantes que no dejen de avisar a los profesores cuando tienen que faltar o llegar
tarde por trabajo o por otro motivo y les pregunta: “éPor qué creen que pasa esto? Que no vienen, que no
avisan, que llegan tarde...”. Silencio por parte de los estudiantes. Al rato responde Federico (estudiante de 12
afio) diciendo que “la responsabilidad es de cada uno”. Nadie mds opina. Luego otro compafiero de 12 agrega
que él llega tarde por el trabajo y pregunta cual es el horario de entrada y por qué las clases suelen terminar
antes si el horario de cierre es a las 21 hs. Sebastian aclara los horarios, el de entrada es a las 17:45 hs. A lo que
Laura, estudiante de 22, grita: “Pero si ni los profes estan a esa hora”. Sebastian le reconoce que es cierto, que
a veces ellos también se demoran y porque antes de las 18hs tampoco llega ningln estudiante. Continua
Sebastian aclarando que la jornada finaliza 21:15 y que se van antes porque “todos estamos cansados”. Al
tratar el tema de por qué no vienen los dias viernes, se desata la siguiente conversacion:

Laura (estudiante 29): Es la previa del fin de semana. Como hoy, que ya se viene el fin de

semana y ademas hay asamblea.

Sebastian (docente): Pero es parte fundamental del bachillerato.

78 Si bien ya se conformaron los dos bachilleratos por separado, en 3° afio todavia dan clases en forma compartida con el
otro grupo de docentes y dados los conflictos no se suman a la asamblea.
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Laura: Pero no tienen que avisar cuando hay asamblea asi vienen mds. Ayer todos decian: ‘iNo!
encima hay asamblea, yo ni vengo’.

Sebastian: Si hacemos asi también tendriamos que anotar a los que llegan tarde y los que no
vienen y a las 25 faltas los echamos. Pero nosotros no trabajamos asi.

Claudio (docente): Esto es un bachillerato para adultos, nadie estd obligado...

Laura: Por la manera que ustedes trabajan algunos se aprovechan —sefiala interrumpiendo-.
Claudio: ¢A vos quién te obliga a venir? —Dirigiéndose a Laura-

Laura: iLa beca! iTodos vienen por la beca!”® —risas de parte de los estudiantes, cara de enojo

de los “profes”-.

Claudio explica que hay gente en lista de espera y que entonces seria importante revisar esto de
anotarse por las becas ya que otra persona podria ocupar ese lugar. Laura sigue con lo anterior, resaltando la
forma de trabajo: “Como nadie dice nada, todos se aprovechan”. A lo que Cynthia (estudiante 29) agrega:
“Nosotros el afio pasado llegabamos temprano, pero no habia nadie, y empezdbamos mas tarde por los demas,
entonces ahora ya no llegamos mas temprano.” (Asamblea, Bachi A, ODH, miércoles 20/04/2011).

Las repercusiones de esta asamblea contintan tratandose el siguiente fin de semana. El sabado, en el
Centro Cultural, los militantes y docentes tenian pautada la realizacién de una “jornada politico-pedagdgica”®’.
Si bien la intencion de ese encuentro era comunicar la elaboracidén de los programas de cada materia, gran
parte de la jornada la ocupd la discusidn en torno a las inasistencias de los estudiantes y con este tema se
fueron generando tensiones en torno a: la acreditacion de las materias, las becas que los estudiantes reciben
del Gobierno de la Ciudad, cdmo realizar las préximas asambleas para contar con la mayor cantidad de
estudiantes presentes, y con el proyecto de “educacion popular” que se planteaban.

Al tener que calificar a los estudiantes con una nota numérica, se conecta el tema de las inasistencias
con las posibilidades de acreditacion o no de la materia. Se discute que si los estudiantes no asisten y no
entregan los trabajos, no aprobarian, pero la duda es qué hacer con los que a fin de afio por mas que hayan
faltado mucho entregan los trabajos que deben. ¢ Cémo proceder a evaluar a los estudiantes en estos casos?
Esto siempre desencadend quejas entre el estudiantado que sefiala una injusticia ante estas situaciones:

“gente que no asistio a clase y luego termina con la misma nota de los que si hicieron el esfuerzo”. Otro de los

7 Se refiere a la beca que otorga el Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.A partir de las irregularidades y no pago de
becas a estudiantes de nivel medio, “marchas” y “tomas” de escuelas mediante, se reformula el otorgamiento de becas a
partir del “Programa de Becas de Inclusion Escolar” (Decreto N° 976-08 MEGC). A estas “marchas” y reclamos se sumaron
los BP y fueron incluidos sus estudiantes en la reglamentacion.

80 Se denomind asi ya que la consigna fue llevar los programas de cada materia para intercambiar qué estaria trabajando
cada “profe” o pareja pedagodgica desde su asignatura. Habia textos mandados previamente para su discusion en esa
instancia. Ocup6 todo el dia desde la mafiana, se cort6 para el almuerzo y se prosiguio por la tarde.
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temas que mencionan los militantes y docentes con relacidn a las inasistencias refiere al hecho de que algunos
estudiantes se anotarian para poder cobrar la beca: “si desde Becas vienen a controlar y no estdn cursando se
puede armar quilombo”, dice Sebastian, quien se encarga de tramitar este subsidio. Mas alla de las expresiones
antes relatadas en la asamblea, existen otras motivaciones permanentemente enunciadas por los jovenes y los
adultos en torno a volver a estudiar y la posibilidad de obtener el titulo secundario®!. Lo que queda claro es que
esta politica educativa demandada y conseguida por el conjunto de los BP, al formar parte de la cotidianeidad
del Bachi A modela este espacio y tensiona sentidos, no solo de los estudiantes, sino fundamentalmente los de
los militantes y docentes.

Contintan proponiendo armar una planilla online e identificar por materias a los que estan asistiendo y
a aquellos que no. Ante la pregunta sobre qué hacer con los que no van algunos “profes” plantean establecer
un “cupo de asistencia”, otros prefieren conversar con cada uno para ver su situacion, o también se habla de
pasar un dia de la semana por el bachillerato para hablar con esos estudiantes con problemas con las faltas.
Pero concluyen que lo mejor seria no avisar, como plantearon los estudiantes en la asamblea anterior y hacer
una “asamblea sorpresa” para poder tratar estas cuestiones con la mayor cantidad de estudiantes presentes®,

También se menciond brevemente en aquella reunidn —al intercambiar sobre los programas de cada
materia- la vinculacién con la “educacién popular”. Una de las docentes recientemente incorporada preguntd si
en alguna materia se ve qué es “educacion popular”, la respuesta fue que no, pero le sefialan el trabajo
realizado en las asambleas para “romper con la educacién formal clasica” (Jornada politico-pedagdgica, Bachi
A, ODH, domingo 8/5/11).

De este modo, los sentidos de militancia de estos “profes” se tensionan constantemente en este
espacio escolar y dan cuenta de sus construcciones contextuales de la “educacién popular”. Se buscan

III

establecer diferencias con la “escuela tradicional” en un terreno donde se hacen presentes la preocupacion por

la asistencia, la calificacion, las becas y los titulos de los estudiantes.

. 3) Practicas y sentidos de la evaluacion a los estudiantes

En torno a la evaluacidén, también pude documentar heterogeneidad y disputa entre profesores,

estudiantes y disposiciones ministeriales.

81 Como mostraré en el siguiente capitulo, se destacan el crecimiento personal, la posibilidad de un mejor trabajo, acceder a
otros estudios, salir de la villa, por ejemplo.

82Esta estrategia va a ser respondida por parte de los estudiantes de distintas maneras: al ver que determinado dia llegan
profes a los que no les toca dar clases se dan cuenta de que hay asamblea y algunos no suben a las aulas, u otras veces
avisan por celular a los que aun no llegaron para que no vayan. No obstante, esta modalidad de “asamblea sorpresa”
continud durante dos afios. Profundizaré sobre estas asambleas en el capitulo que sigue.
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A mitad del ciclo 2011, los estudiantes de 3° preguntan insistentemente por sus calificaciones. Marcos
finaliza su clase diciéndoles: “No estoy de acuerdo en poner notas pero nos obligan. Ya vamos a ver qué
hacemos”. Luego, lo acompafio a 1°, curso en el que sigue dando clase y esperamos en la puerta a que salga
Mariano. Cuando éste nos ve, termina lo que estaba diciendo y hace sefias para que entremos, nos saludamos
y Marcos anuncia a los estudiantes:

Marcos (docente): Hoy no voy a dar clase, voy a hablar de la evaluacion.

Mariano (docente): Yo también lo hice. Les propuse que eligieran ellos y lo van a hacer en

grupo.

[Los estudiantes comienzan a quejarse, una estudiante le dice a Marcos que les ponga un diez a

todos]

Dora (estudiante de 19): No, yo con un 8 me conformo, eh.

Marcos: Estoy seguro de que si les pongo diez a todos, la mitad de la clase se enoja [dice esto

por problemas que tuvieron afios anteriores] ¢ COmo les pareceria evaluar? Ya que fue un poco

rara la cursada, yo tuve que viajar, Patricia [su pareja pedagdgica] estuvo internada, la materia

es nueva. ¢Qué prefieren? ¢ Prueba o que lo conversemos?

[Algunos dicen “escrito”, otros gritan “igrupal!”]

Marta (estudiante de 19): Oral no, porque me pongo nerviosa, no quiero pasar al frente

(Observaciones de clases en Bachi A, ODH).

Otro dia, Marcos comienza su clase de Lengua en 12 pidiendo resolver en forma oral una actividad no
concluida en la clase anterior. Solicita las respuestas a los estudiantes y como ninguno se anima a empezar, les
dice: “Vamos, las respuestas no estan ni bien ni mal”. Todos los estudiantes se rien, se reitera a coro la frase
“no esta ni bien ni mal”. Esto me hace pensar —luego pude confirmarlo- que son varios profesores los que han
repetido esta idea a los estudiantes. Pese a esto, intenta seguir: “si estd bien o mal lo van a decidir ustedes. Lo
importante es hacerlo de manera colectiva” (Observaciones de clases en Bachi A, ODH).

Muchos de los estudiantes hace afios que estan alejados de estas practicas de evaluacion y al
enfrentarse con esta situacion muestran su preocupacién. Temen que al no aprobar las materias no puedan
pasar al siguiente afio. Marcos trata de tranquilizarlos: “es practicamente imposible que no aprueben, tenés
que dejar la materia”. Y reitera: “por la forma en que nosotros evaluamos es muy dificil poner nota... Sebastian
no les va a poner nota. Va a tomar pero va a poner una nota de fantasia”. Marcos explica que tienen que
elaborar notas de acuerdo a los requerimientos del Ministerio de Educacidn, ya que tienen que pasar las notas
a los “calificadores”, luego al “libro matriz” para poder confeccionar los titulos de los estudiantes

(Observaciones de clases en Bachi A, ODH).
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En otra oportunidad, acompafio a Ana a su clase en primer afio. Al comenzar comenta:

Ana (docente): Hoy tendria que dar las notas. (Observo caras de tensién y preocupacion en los
estudiantes)

Juana (estudiante de 192): Un desastre, éno?

Ana: No, no son un desastre, pero preferimos dejarlas para mas adelante. Es injusto poner la
nota con un solo trabajo. Ademas tengo que hablar con algunos que faltaron mucho, no tengo
marquita de que hayan participado en clase. A algunos ni les escuché la voz.

Teresa (estudiante de 19): La participacidén es lo mas importante [remarcando que se dijo
muchas veces]

Ana: Si del ministerio me piden las notas, vengo y las discutimos, si no, seguimos asi y ponemos
la nota mas adelante. Los que participaron sigan asi. Y los que no, hablen mas, digan lo que
piensan.

Claudia (estudiante de 19): ¢ Aunque esté mal?

Ana: Aunque esté mal, no importa, participen.

Como mostré anteriormente, en las reuniones del grupo de docentes de Derechos Humanos aparece la
preocupacion ante las ausencias reiteradas de los estudiantes y las modalidades de evaluacion. En este ultimo
apartado, también se despliegan distintas practicas y sentidos que se articulan con las solicitudes ministeriales
y con lo que esperan los estudiantes. A esto hay que sumar las diferencias de criterios y multiplicidad de
discursos que intentaban sostener los dos grupos de docentes en conflicto —cuando aun compartian
estudiantes- y sin dejar de lado las discrepancias que también habia al interior del equipo de Derechos
Humanos. Para ejemplificar, en una de las reuniones de este grupo, Ana propone que en el préximo encuentro
se dedique mas tiempo para hablar sobre el seguimiento a los estudiantes y la evaluacion, y obtiene como
respuesta por parte de uno de sus comparieros: “étiene sentido discutirlo? No nos vamos a poner de acuerdo”.
La discusidén pasa por poner notas numéricas o no —frente a compromisos que impondria el Ministerio de
Educacion-, y lo que las notas generan entre los estudiantes. A su vez, por el alto ausentismo, se encuentran
con dificultades para esta tarea: “muchos no vienen, no entregan los trabajos, no vamos a poner nota, no
tenemos con qué mentir’ —argumenta Ana.

Miriam: Hay veces que la demanda es de ellos, de que pongamos una nota. Muchas veces

piden las notas para mostrar en sus casas, a sus familias. Hay que unificar criterios, no puede

uno poner nota y otros no. El afio pasado hicimos una cosa y ahora se van a encontrar con algo

distinto.

Ana: El afio pasado unos dimos notas, otros no.

108



Marcos: Yo siempre digo que no pongo nota.

Ana: Pero es mentira porque hay que poner.

Gonzalo: Los estudiantes dicen ‘para qué me voy a matar haciendo algo si vamos a tener todos
la misma nota’.

Ana: Eso pasa porque se comparan con sus compafieros, pero una vez que vas haciendo
devoluciones con cada uno lo entienden.

[Continua la discusion]

Marcos: Este tipo de educacion genera quilombos. (Reunidn de “profes”, Escuela, ODH).

Asi, “este tipo de educacion”, sefialada como desde la “educacién popular” con vinculaciones con
resoluciones ministeriales y practicas y sentidos de la escolarizacién, tensiona, moviliza sentidos y configura
apropiaciones y adaptaciones en este espacio:

“Al tener cierta institucionalizacion, un titulo formal, es complicado adaptarse a lo que es la

educacioén popular estrictamente planteada o desarrollada en otros ambitos. El hecho de estar

obligados a poner notas, a tomar presentes, a tener los libros y demas te genera un montén de

cosas a las cuales no les podés escapar, pero bueno...Por eso muchas veces decimos que es

] n

‘con practicas de educacion popular’ mas que ‘desde la educacién popular’ ” (Entrevista a

Sebastian, ODH, 16/08/2012).

Las negociaciones, acuerdos y resistencias en los procesos relatados al comenzar este capitulo,
repercuten y se entrelazan con las expectativas de los militantes y docentes en torno al proyecto de “educacidn
popular” que esperan poder desarrollar en el bachillerato. En las reuniones de los “profes” de la ODH, las
“relaciones con el Estado” relegaban a un plano posterior las reflexiones en torno a los contenidos de las
materias, el seguimiento de los estudiantes o la elaboracion de un proyecto propio.

A su vez, concepciones ligadas al orden de “lo escolar” se tensionan con las practicas y los sentidos de
militancia de estos “profes”, especificamente con las construcciones de la “educacion popular” en estas
circunstancias. Sebastian, uno de los fundadores del Bachi A, de la ODH, marca una divisién entre docencia y
militancia en términos excluyentes: “terminamos yendo a dar clase como profes, no como militantes. Te come
el lugar de profesor.” (Entrevista a Sebastian, ODH, 16/08/2012).

En este sentido, Pablo, militante y docente de la ODH, en una reunién en la Comisién de DDHH les
advierte a los futuros docentes que se incorporan a dar clase el afio siguiente: “la escuela es un lugar distinto
de militancia, yo que vengo de otros espacios no los habia sufrido asi, tenemos que poner nota, tenemos

tiempos muy marcados, la hora de clase empieza a tal hora, entregar boletines tal dia...” y sigue enumerando

109



practicas escolares. En este terreno juegan también las practicas de los estudiantes y las acciones estatales. Las
luchas, negociaciones y resistencias en torno a la oficializacion traen aparejadas situaciones que son
vivenciadas como contradictorias con la “educacion popular”, como explica Sebastian: “Al dar un titulo oficial
se complica la educacion popular. ¢A qué viene la persona? Vienen por el titulo.” (Entrevista a Sebastian, ODH,

16/08/2012).

En la construccion cotidiana del Bachi A, objetos de la tradicion escolar como registros, calificadores,
libros de temas, libro matriz y otros se concretizan a partir de los intercambios y negociaciones entabladas con
el Ministerio de Educacion. No obstante, significados escolares hegemadnicos estan presentes mas alla de la
necesidad de evaluar a los estudiantes y poner calificaciones numéricas. Se conforma un terreno que, como
profundizaré en el préximo capitulo, da cuenta de tensiones y negociaciones entre las/os militantes y docentes
y las/os estudiantes. Desde las/os “profes” —con sus diferencias- la propuesta es no hacer énfasis en la nota,
sino en la “participacion” y la “construccion colectiva”, ligado a ideas de militancia, de formacion del “sujeto
critico” y de “educacién popular”. Las/os estudiantes —también con la gran heterogeneidad presente-,

I’I

demandan ser corregidos, que le digan “qué esta bien y qué esta ma

IV. Reflexiones de este capitulo

Las experiencias de autonomia y autogestion escolar se han desarrollado en distintos momentos
historicos, conformando diferentes y particulares vinculaciones con relacién a su funcionamiento, desarrollo y
oficializacion. Las experiencias educativas desarrolladas por parte de la sociedad civil a principios del siglo XX,
fueron contrarrestadas desde la persecucidon, anulacion y estatizacion. La estrategia de
integracion/homogeneizacion buscaba suprimir las diferencias. Un primer andlisis podria sugerir que, en
cambio, a inicios del siglo XXI presenciamos otra forma de intervencion estatal, que no implica “ausencia”,
“retiro” o “cooptacion”, sino una reactivacion contemporanea de la “comunidad” (Marinis, 2005), la cual se
sustenta en el auto-gobierno de los sujetos (Rose, 2007). Es decir, “el Estado “economiza”, “racionaliza”,
“optimiza” cada vez mas sus energias, aprovechandose, sirviéndose de y apelando a la energia de los
gobernados mismos, para gobernarlos mejor” (Marinis, 2005: 20).

En este capitulo analicé las interpretaciones de estudios centrados en las “relaciones entre BP y
Estado”. Planteé la necesidad de entender relacionalmente sus vinculaciones y practicas cotidianas atravesadas
por negociaciones, rechazos y acuerdos. Busqué mostrar la complejidad y dinamismo de una trama de

relaciones de la que participan militantes y docentes, estudiantes y funcionarios ministeriales. Esto en
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correlacién a politicas educativas que los limitan, regulan, producen efectos y generan un escenario que
posibilita el desarrollo de los BP.

En cuanto a la “gestion” de los BP, el conjunto de las organizaciones sociales coincidian en una serie de
reclamos y demandas conformando elementos de /lucha como marchas, protestas callejeras, escraches u otras
formas de expresidn que visibilizaron ante la opinidon publica y los funcionarios sus necesidades. En su devenir y
con la creacidn de mds experiencias, se van conformando una variabilidad de prdacticas y concepciones en sus
expresiones cotidianas mostrando alteraciones y reagrupamientos en el campo de fuerzas configurado. Las
negociaciones al interior de los bachilleratos, entre ellos y con funcionarios ministeriales, constituye un
indicador de un proceso de produccién conjunta de politicas y formas de accidén entre los grupos subalternos y
el Estado, en el que estan en diputa mecanismos de control, apropiacion (Ezpeleta y Rockwell, 1985) y niveles
de autonomia. Se podria pensar a estas experiencias educativas en términos de mdrgenes de lo estatal (Das y
Poole, 2008), en tanto lugares —en términos materiales y/o simbdlicos-que otorgan la posibilidad de
aproximarnos a los modos en que el Estado tiende a restablecer continuamente la legalidad y el orden y donde
re-funda constantemente sus modalidades de control, pudiendo a su vez sus practicas ser redefinidas por otras
formas de regulacién que emanan de las organizaciones sociales.

La resistencia de unos BP y las negociaciones y acuerdos de otros frente a las propuestas ministeriales
son la clave contradictoria que explica el estallido de las divisiones entre unos bachilleratos y la conflictividad al
interior de otros. Esto resulta util para evitar las interpretaciones opuestas que se realizan del mismo suceso:
desde aquellos militantes y docentes de las nuevas UGEE que sefialan estos procesos como “obligaciones
arrancadas al Estado” o, por el contrario, los que se oponen desde la ODH del Bachi A acusando a los otros ya
que “ahora pasan a ser empleados estatales”.

A través de la reconstruccion del accionar de distintos sujetos y organizaciones, traté de dar cuenta
como militantes y docentes de BP se apropian, resignifican o rechazan normativas y regulaciones estatales, al
tiempo que construyen un espacio politico-pedagdgico de gran complejidad. De modo que, las organizaciones
no sélo son moldeadas en procesos estatales continuamente resistidos y apropiados diferencialmente, sino
que todos los actores involucrados contribuyen —al decir de Manzano (2011)- a la produccion de lo estatal y del
heterogéneo movimiento de BP. En las formas de regulacién estatal, se encuentran las huellas y presencias de
los bachilleratos, y asi son parte de la produccion y transformacion de lo estatal al ser incorporados como UGEE
y como BP en la Direccion de Educacion del Adulto y del Adolescente.

A su vez, busqué documentar las presencias estatales en la construccidn cotidiana del Bachi A. Esta
insercién estatal desencadena no solo la dedicacion de tiempo destinado a la ejecucién de las normas
prescriptas, también conlleva el replanteo de los alcances de la “educacidn popular” en estas circunstancias, la

forma particular de la militancia en un bachillerato y fundamentalmente las tensiones grupales que en este
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caso especifico dan lugar a la creacién de una nueva orientacidn. Aqui se desenvuelven, a la vez, las
reformulaciones, demoras o resignificaciones por parte de los “profes” en vinculaciéon con deseos, necesidades
y expectativas de los estudiantes en torno a su escolarizacion. De modo, que esta construccion en el Bachi A no
esta aislada de las presencias estatales, y asi, por los significados escolares hegemodnicos que trascienden a
docentes y estudiantes. La heterogeneidad de practicas y sentidos en tensién analizados en torno a la
asistencia/inasistencia y a la evaluacidn de los estudiantes, son elementos clave de la historia escolar que
tensionan los sentidos de militancia de los docentes dando cuenta de construcciones particulares de la
“educacién popular”. El proceso de oficializacion involucrd a los sujetos y a las organizaciones que desarrollan
BP en diversas tensiones que articulan significados escolares hegemadnicos con aquellos ligados a la “educacion
popular”: tomar asistencia, tener que evaluar, poner notas, dar un titulo, a la vez que, “darnos la educacion
que queremos” o la formacidén de un “sujeto critico” —como expresiones asociadas a la segunda nocién que
suelen decirse en reuniones de la ODH-. Las/os militantes, o como también algunos se autodenominan
“trabajadores comunitarios”, a partir de esta creacion, transitaran el proceso de constituirse en “educadores”,
o como suelen ser llamados por sus estudiantes en “profes” de un BP%. La experiencia de hacer un BP y
hacerse docente estara atravesada por practicas y sentidos apropiados de “lo escolar”, lo cual pondra -
inevitablemente- en tensidon los sentidos de la militancia. Esto constituye fendmenos relevantes en la
experiencia formativa de los sujetos que se entrelazan y tensionan con sus trayectorias de militancia, y desde
estos aprendizajes desarrollan los BP.

Ill

Las organizaciones y movimientos sociales a principios del siglo XXI se apropiaron del “modelo escolar”
en busqueda de la formacion de sus miembros, de vecinos de los barrios donde se asientan estas escuelas sean
adultos mayores alejados por mucho tiempo de las instituciones educativas o jévenes que abandonaron o
fueron excluidos de las escuelas “comunes”. En este desarrollo de experiencias de escolarizacion, siguiendo a
Ezpeleta y Rockwell (1985), lo que ha sido producto de politicas estatales, deviene en una apropiacion
“popular” en estos momentos, asi como también, lo estatal con su presencia, genera practicas y sentidos
relacionados con la militancia y la “educacién popular”.

En la configuracién de este campo transaccional, crear un bachillerato se convierte en la posibilidad de
seguir haciendo politica, tener estudiantes y formar militantes. A la vez, se entra en “relaciones con el Estado”
para obtener la certificacion oficial de este trayecto educativo. De esta forma, las organizaciones vy
movimientos sociales dependen de los vinculos establecidos y la oficializacion de la propuesta para llevar
adelante todas sus acciones. Desde el Estado se refuerza la posibilidad de los BP para alcanzar a poblaciones
expulsadas o que no pudieron acceder a la escuela publica y asi poder dar cumplimiento a la obligatoriedad de

la escolarizacién secundaria.

8 Algunos de ellos haran las materias pedagogicas en facultades o profesorados para asi tener el titulo docente.
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En definitiva, armar un bachillerato y lograr una forma apropiada de establecer vinculos con el Estado
fue variando con el tiempo al interior de las organizaciones y entre ellas. Esto nos lleva a reflexionar acerca de
como es concebido el Estado en cada momento. Como sefiala Nugent (2007), la relacién de los sujetos con el
Estado posee dimensiones espaciales y temporales que varian en el transcurso del tiempo. Durante el ciclo
2010 y 2011, fueron asiduas las reuniones entre funcionarios del Ministerio de Educacién y miembros de los
BP. En este periodo de algidas discusiones por la oficializacidn, se multiplicaron los encuentros tanto al interior
de los bachilleratos como entre ellos a partir de las coordinadoras que los reunian. Con posterioridad al
decreto que establecid las UGEE y el pase de los otros BP también a “Adultos”, cesaron los encuentros con los
funcionarios, y primaron los intercambios por mail cuando desde el ministerio les solicitan documentacion a
todas estas escuelas. Esta suerte de relajamiento de las “relaciones con el Estado”, y repliegue hacia el
espacio/tiempo de cada bachillerato, como presentaré en capitulo siguiente, permitié a los miembros de la
ODH centrarse en el seguimiento de los estudiantes, fijar a principios de afio un calendario de reuniones, y
sobre todo, centrarse en el proyecto propio en virtud del armado del nuevo bachillerato de Derechos

Humanos.
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Capitulo 4. La formacion del “sujeto critico”. Las/os jovenes estudiantes y su
“responsabilidad”: acerca de “lo pedagodgico” y “lo disciplinar”

En este capitulo, centraré el analisis en las relaciones cotidianas relevadas en los afios posteriores a la
division en dos grupos del Bachi A reconstruidas en el capitulo anterior. Desde los impulsores de este
bachillerato, y como suelen sostener muchas de estas iniciativas, se apuntara a la “formacién de un sujeto
critico”. De modo que, me interesa reconstruir apropiaciones locales de los antecedentes abordados en Ila
Introduccion de esta Tesis en torno a esta tematica. Estas apropiaciones se realizan en vinculacién a las
relaciones particulares trabajadas en los capitulos anteriores.

Retomando las indicaciones de Levinson y Holland (1996) con relacion a la produccion cultural de la
persona educada, aqui me centraré en practicas, sentidos y relaciones que las/os militantes y docentes
proyectan sobre la experiencia escolar, y con ella los sujetos y la sociedad que aspiran a construir. Siguiendo a
E. P. Thompson (1989) quien entiende por formacion un proceso dinamico, es decir, un producto siempre
inacabado, que obedece tanto a la accién como al condicionamiento, busco mostrar a los estudiantes como
sujetos activos de este proceso, articulado complejamente con sus experiencias (Thompson, 1984). Asi, tanto
en éste como en el siguiente capitulo, buscaré mostrar que a partir de los “recursos culturales disponibles”
(Rockwell, 1996), los estudiantes, en la vida cotidiana de los bachilleratos, realizan diversas resistencias®,
apropiaciones®®y también subversiones® (Rockwell, 2011).

Mas alla de las intenciones declaradas en diversos intercambios y entrevistas a las/os “profes”, me

Ill

interesa mostrar cdmo se desarrollan estos sentidos acerca del “sujeto critico” en las prdcticas cotidianas.

Segun los docentes, la formacion de los estudiantes no sélo ocurriria en las materias que ellos disefiaron —

84 Es una fuerza que siempre se opone a la que se considera activa. Rockwell no explica la resistencia, en términos de toda
oposicion estudiantil a las normas escolares. Si bien fuera usada muchas veces para explicar el “fracaso de los excluidos”,
por el contrario, la resistencia radicara en la energia potencial de los jovenes y los adultos, expresando su necesidad de
entender, de aprender, de asociarse. La podemos hallar cada vez que los estudiantes se involucran en la tarea de encontrarle
sentido a su experiencia escolar cotidiana.

85Implica la toma, en este caso por parte de jovenes y adultos, de espacios, tiempos, palabras y saberes que no fueran
legitimamente asignados en la escuela. Es un proceso multidireccional, relacional, colectivo y transformador. El tiempo y el
espacio tienen una dimension subjetiva que los alumnos construyen a partir de diversos itinerarios que los llevan a estar de
diferentes maneras en el mismo lugar y en el mismo momento. En este sentido, cada organizacién escolar estructura
diferentes condiciones de tiempo y espacio y propicia diferentes modalidades de apropiacion.

86 Cuando los estudiantes colectivamente trastornan o alteran el orden establecido, por uno alternativo que, a veces, va en
sentido contrario al de sus docentes, que no son instancias de subversion del “orden escolar”, sino momentos de su
reproduccién por parte de los propios estudiante. Estos momentos no son de simple desorden, puede tratarse de segmentos
de la clase en que los alumnos toman en sus manos el sentido mismo del contenido, lo cuestionan, le dan vueltas, le buscan
sus contradicciones, se liberan de las sefales dadas por los docentes para "responder correctamente".
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sefialadas comunmente como el aspecto “disciplinar”-, sino también se apuntaria a la “participacién” de los
estudiantes en otros espacios: asambleas, seminario, “Mesa por la Urbanizacién” del barrio, jornadas de
protesta, marchas —aspectos identificados como “pedagdgicos”- y parte esencial del bachillerato.

En el primer apartado pondré el foco en algunos aspectos del transito de las/os estudiantes por este
espacio en tanto se vinculan con la organizacién cotidiana del bachillerato. Revisaré diferencias y acuerdos
entre las/os estudiantes de mayor edad y las/os mas jovenes con relacion a la “otra forma de ensefianza” con
la que se encuentran. Esto trae tensiones y conflictos entre los estudiantes y con los “profes” al vincular el
desempefio de los primeros con calificaciones e inasistencias®’. En un segundo momento, reconstruyo cémo
desde el ciclo 2011 en numerosos encuentros de militantes y docentes se subrayé la dificultad de trabajar con
los “nuevos estudiantes” que llegaban al bachillerato con recorridos recientes por “escuelas tradicionales”, es
decir los mas jovenes. Esto condujo a replanteos en los propdsitos y alcances del “proyecto politico-
pedagdgico” del bachillerato. Luego, ya entrando en el ciclo 2012, busco articular distintos aspectos de esta
tematica ampliando debates anteriores con relacion a la “educacion popular” y la “construccion de
conocimiento” en este espacio, asi me centro en una serie de clases en las que relevo practicas de las/os
estudiantes jovenes. Por ultimo, en las reuniones de “profes” a lo largo del ciclo 2012 cobrard mayor

|Il

centralidad la discusion por el “proyecto politico-pedagdgico” del bachillerato. Las discusiones en torno al
proyecto del bachillerato se relacionaran, a su vez, con la inclusidon de varios de sus miembros en la “Mesa por
la Urbanizacién” de Villa Esperanza®.

En consecuencia, aqui busco reflexionar en torno a las continuidades y cambios que atraviesan las
practicas y sentidos de los diferentes sujetos con relacién al para qué de la accion educativa del bachillerato.
Esto se da en didlogo con actuales problematicas de la escuela secundaria “comun” y la educacién secundaria
de jovenes y adultos. El objetivo de este capitulo es doble, por un lado mostrar el movimiento y conflictividad
de las concepciones, y por otro reconstruir las practicas cotidianas de los sujetos en este bachillerato. Asi,
busco contribuir a complejizar concepciones vertidas de diversos autores que entienden a cada movimiento
social como un homogéneo “sujeto pedagogico” (Zibechi, 2005; Sirvent, 2007; Meneyian, 2007).

Considerando el capitulo anterior y éste, soy consciente de la reiteracion de temas abordados con
relacion al ausentismo de los estudiantes y con ello cuestiones ligadas a la evaluacidén y la acreditacion.

Anteriormente presenté sobre todo a las/os educadores en la realizacion de tareas requeridas no sdlo por el

reconocimiento y oficializacion de este espacio, sino apropiadas en relacion a significados hegemaénicos de la

87 Estos aspectos, si bien ya fueron mencionados en el capitulo anterior ahora los profundizaré en relacion a la busqueda de
“formacion del sujeto critico”.

88 “E] objetivo principal de la Mesa es mejorar nuestra calidad de vida en un barrio como el que queremos y
necesitamos. Para ello tenemos que: - Participar la mayor cantidad de vecinos y organizaciones en todos los temas que nos
preocupan ¢ interesan. — Hacer un proyecto integral de re-urbanizacion de la villa.” (Resaltado en el original. Boletin N° 1,
primavera de 2011). Cabe sefialar que de este colectivo social también forma parte el Bachi B.
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escolarizacion oficial. En este capitulo, indago en relaciones, sentidos y practicas cotidianos disputados y/o
consensuados entre el conjunto de los sujetos que participan de estos espacios. Este despliegue me permite
mostrar como van surgiendo, discutiendo, resolviendo (o no) a lo largo de los anos aspectos considerados
centrales en este espacio. De este modo, antes que sefialar la reproduccion de tendencias hegemonicas aspiro

a documentar la constante resignificacidn de esos objetos culturales.

I. Las/os estudiantes en su transito por el Bachi A

A los BP asisten estudiantes, militantes y docentes de diversas edades, y asi se constituyen, al igual que
otras instituciones de jévenes y adultos, en “espacios de intenso encuentro intergeneracional”, lo cual
interpela a los sujetos que alli convergen con su complejidad y diversidad de experiencias, expectativas y
trayectorias (Sinisi, L. et al. 2010). El paso por el bachillerato implicara acuerdos y tensiones con las
experiencias previas, entre ellas las escolares, que constituyen a los sujetos.

Como presenté en el capitulo 2, las/os estudiantes de mas edad —que en su mayoria son mujeres-,
luego de muchos ainos (re) ingresan en estas escuelas:

“Hice la primaria en Santiago del Estero. Cuando vine a anotarme ime agarrd un dolor de

estdmago! Volver después de tantos afios. Las compafieras del CESAC me insistieron. En mayo

me Ilamaron porque antes no habia vacante. Vine con un miedo, entré al curso y vi las caras de

los mas jovencitos pero también un grupo de gente mas grande. Al principio no entendia nada,

me dieron unos trabajos, los hice pero estaba nula. Me queria ir, pero después entré en

confianza con las chicas de mi edad y me quedé.”(Romualda, 51 afios, 32 afio, 02/09/2010).

“Empecé la secundaria en Jujuy y como me iba mal a los 16 afios mi mama me mandd a

trabajar, hice cursos de peluqueria, costura. Después vine para aca en busca de trabajo.

Intenté con Adultos 2000 y no pude porque es a distancia, es bueno venir todos los dias,

estuve alejada mucho tiempo”. (Susana, 43 afios, 12 afio, 17/09/2010).

“Terminé la primaria, después tuve 3 chicos y nunca se me cruzé por la cabeza estudiar. Mi

hijo en la adolescencia me decia ¢si vos no estudiaste por qué tengo que estudiar yo? Intenté

hacer a distancia Adultos 2000 y no podia” (Marianela, 39 afios, 22 afio, 31/08/2010)

Quienes no concluyeron el nivel primario, lo hacen en la primaria para adultos en el mismo edificio

escolar en que funciona el “bachi”, en una escuela privada muy cercana o en locales del PAEByT, y luego
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ingresan al bachillerato. Otros intentan cursadas semi-presenciales como la que propone el Programa Adultos
2000.

Wendy Luttrell (1996) realizé un estudio con mujeres de clase obrera tanto negras como blancas,
rurales y urbanas de Filadelfia y Carolina del Norte en Estados Unidos. Se trataba de mujeres que decidieron
volver a estudiar insertdndose en programas de educacidon de adultos, con el objetivo de tener el titulo
secundario y de esta forma “llegar a ser alguien”. En las mujeres mayores de este bachillerato®, al igual que
relevo Luttrell, aspectos ligados a la insercion en el mercado laboral o tener hijos y centrarse en el cuidado de
la familia, alejaron en su momento a estas mujeres de la posibilidad de empezar la secundaria e incluso
concluir en algunos casos los estudios primarios y también aqui retoman procesos de escolarizacién para “ser
ejemplos para sus hijos”, por una “deuda con migo misma”, etc. W. Luttrell en su estudio, interpreta que las
mujeres se vieron obligadas a aplacar su yo auténomo por la familia y por el trabajo, y ahora vuelven a la esfera
publica escolar para obtener dignidad y conocimientos negados. Es decir, en un proceso presentado como de
auto-realizacion, dado por los intentos de mejorarse a si mismas a través de la educacién de adultos, la autora
da cuenta cédmo sus “selves” —yo- se forman con y contra la escuela. En un contexto en que la autonomia
personal de estas mujeres es desaprobada culturalmente, entiende que los deseos de las mujeres de retornar a
la escuela para “ser mejores” diciendo que es para beneficiar a sus hijos, escinden —por un lado, desaprobando,
y por otro, protegiéndose a si mismas- otros aspectos de su yo ligados a su capacidad intelectual o creativa.
Irébnicamente, sostiene la investigadora, las mismas fuerzas culturales y psiquicas que las empujaron fuera de la
escuela, vuelven ahora a colocarlas dentro de ella, y asi, este retorno sostiene esa parte del yo mas prohibida
para las mujeres (la de la autonomia) y no Unicamente ligado al éxito o mejora profesional que garantice una
movilidad ascendente.

En nuestro pais, Elisa Cragnolino (2006), indaga un contexto rural en la provincia de Cérdoba, los
alcances de una “segunda chance educativa” en escolarizacion primaria de adultos. Sostiene que las claves
para comprender las decisiones educativas (no necesariamente racionales o conscientes) que los sujetos
toman con relacién a la educacioén, tienen que ver con sus “trayectorias sociales”. Aqui se incluyen no sélo las
educativas, sino también las relativas a la organizacién familiar, las laborales, migratorias y de participacidn
social. En consecuencia, esta vuelta, no se puede reducir meramente a la voluntad personal, por el contrario,
siempre estan involucradas condiciones del contexto politico, econdmico y social y las caracteristicas de la
oferta educativa®. A su vez, estos aspectos no deben ser mirados sélo en el presente sino recuperando su
historia (Cragnolino, 2006). Retomando este antecedente, Sinisi, L. et al. (2010) focalizan en las trayectorias de

adultos que plantean una “vuelta a los estudios” en el nivel secundario, reconstruyendo el conjunto de

8 Se puede extender también este analisis a las mujeres adultas del Bachi B.
%0 Elementos que trabajé en los capitulos anteriores de esta tesis.
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acciones y sentidos que despliegan en torno a experiencias de vinculacién, alejamiento y revinculacién con el
sistema educativo.

En el Bachi A, las/os estudiantes mayores, si bien en ocasiones resaltan que les cuesta mucho hacer los
trabajos que demandan sus “profes”, también suelen manifestar que en otras escuelas no podrian hacer el
secundario:

“Me cuesta mucho todo, los profes explican y no entiendo. Voy también a un apoyo escolar en

el barrio. Los textos no entiendo, ponen las preguntas en términos tan universitarios que no

entiendo, capaz es facil pero yo no lo entiendo, a lo mejor no es dificil pero lo hacen tan

dificil.”(Romualda, 51 afios, 32 afio, 02/09/2010).

“Acd no es como en otros, nos tienen paciencia. Si no traemos un trabajo nos dejan que lo

traigamos otro dia.” (Ramon, 54 afios, ler afio, 17/09/2010).

“Yo las veo a mis hijas [estan en secundario] y las cosas que les dan! Si a nosotras nos hacen

eso no podemos seguir. Nosotras dijimos vamos a probar, si es dificil y no podemos vamos a

dejar” (Gretel, 37 afios, ler afio, 24/09/2010).

En esta vuelta a los estudios —siguiendo con las/os de mayor edad, sean mujeres o varones- aparecen
expresiones ligadas a “haberse olvidado todo”, “no saber nada”, “somos ignorantes” al tiempo que encuentran
en este regreso una posibilidad de superacidn personal, de defenderse, la oportunidad de “saldar una deuda”
consigo mismo o “hacer algo para mi”. Algunas/os se contentan con terminar, pero para otras/os se abre la
posibilidad de continuar alguna carrera posterior o conseguir una mejora laboral:

“Ademas de venir al bachi, estoy haciendo un curso de informatica. Por la mafiana trabajo en

empresa de mantenimiento. Tengo tres hijos, una adolescente y dos chiquitos. Venir al bachi es

hacer algo para mi. No quiero trabajar mas limpiando. No digo que vayamos a estar en una

oficina, pero no limpiar bafios. Cuando termine quisiera estudiar enfermeria. (Marianela, 39

afios, 29 afio, 31/08/2010).

“Yo el certificado siempre lo quise. Me gustaria hacer una carrera, de chiquita queria ser

psicodloga, pero a esta edad ya no. Tal vez, algo mas corto. Pero, no sé, si sé que quiero seguir

estudiando. (Selva, 43 afios, 3er afio, 02/09/2010).

“Cuando termine el bachi quiero estudiar computacion. Se usa mucho en la parte de

administracion en el CESAC.” (Zunilda, 54 afios, 32 afio, 07/09/2010).

“Queria terminar la secundaria mas que nada por el trabajo, para mejorar, es muy pesado. La

idea es conseguir algo mejor, mas tranquilo. Poder tener una jubilacion el dia de mafiana”

(Pedro, 36 afios, ler afio, 24/09/2010).
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“Mi sueiio era ser secretaria, hice cursos para escribir a mdquina, pero ahora con la

computadora, ni la sé tocar” (Susana, 43 afios, 12 afio, 17/09/2010).

Las/os jovenes®, al igual que los mayores, destacan las oportunidades que aqui les dan, ya que las
otras escuelas por las que pasaron serian mas estrictas con las calificaciones, con las faltas, con los certificados
de no asistencia escolar:

“Alla [en referencia a otra escuela] si no entendiste fuiste. La diferencia principal son las faltas,

acd no hace falta mostrar certificado. Le decis a los profes ‘yo trabajo y te voy a entregar los

trabajos’, y te entienden. O les decis ‘no entendi esto’ y te vuelve a explicar, y si no entregaste

un trabajo te da tiempo a que lo entregues.” (Toti, 19 afios, 22 afio, 21/08/2012).

“En las otras escuelas era, ‘estudia de este libro’, ‘leéte estas fotocopias’ e ibas a la prueba.”

(Lucrecia, 22 afios, 3er afio, 02/09/2010).

Pueden rememorar su reciente paso por escuelas anteriores como alejado de las necesidades o deseos
actuales ligados al trabajo, la vida familiar o el deseo de “salir de la villa”. Asi, lo describen como un momento
donde eran: “rebeldes”, “estaba en cualquiera”, “en la vagancia”, en cambio ahora “me rescaté”, por ejemplo:

“Mi perspectiva ahora es terminar el bachi y después continuar con algun estudio, me gustaria

ser profe de educacion fisica. Quiero terminar la escuela también para ser un ejemplo para mi

hija. Que mi hija no tenga que pasar las cosas que yo pasé por ser simplemente rebelde, pero

ya me rescaté. (Anabela, 25 afios, 12 afio, 21/08/12).

Entre las/os mas jovenes es comun el deseo de continuar posteriormente con alguna carrera. Las mas
mencionadas entre las mujeres suelen ser Trabajo Social, Educacion Fisica, Maestra Jardinera, y para los
hombres algunos oficios y también Gendarmeria o Policia. Centralmente por parte de las/os estudiantes mas
jovenes, continuar con sus estudios se presenta como posibilidad a partir de obtener el titulo secundario,
buscado no sélo por ellos sino en ocasiones también por sus familias. La insercién en el mercado laboral
también es vinculada directamente a la posesion del titulo, esto es sefialado enfaticamente por todos los

jévenes como la posibilidad del ingreso a esta etapa®.

IEstos serian los que recientemente tuvieron varios intentos de permanencia en escuelas secundarias “comunes”. Son
mujeres y varones y suelen tener hasta 25 afios de edad.

%2 Uno de los conocidos antecedentes de estas cuestiones es Paul Willis (1988) quien trabaja con jovenes de clase obrera y
coémo a partir de su escolarizacion y el contexto en que se encuentran se conforman “opciones” y “elecciones”. Recuperando
este estudio, Mercedes Hirsch (2016) analiza practicas y representaciones que jévenes y adultos construyen relacionalmente
en torno al futuro durante la finalizacion de la escuela secundaria.
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En conjunto, mas alld de que las/os mas grandes hayan dejado por muchos afios y recientemente
volvieron a estudiar, o las/os jovenes transitando distintas ofertas de nivel secundario, se trata de largas
experiencias ligadas a practicas y sentidos de escolarizacién (Llosa, 2005; Montesinos et al, 2010; Krichesky,

2013), tanto de ellas/os como acompafiando a sus hijos.

I. 1) Volver y continuar estudiando para los grupos de edades: el sentido de ir al “bachi” y los usos del titulo
secundario

Ill

En el Bachi A, sobre todo las mujeres mayores suelen resaltar el “sacrificio” que hacen para volver a
estudiar. Asi, recuperan sus pasados, comparan con sus presentes y perciben —o construyen- a las/os
estudiantes mas jévenes, sin las “obligaciones” ligadas a la vida de los adultos o a las que pasaron ellas cuando
eran menores:

“Mas vale que a fin de aifo no vea que pasan los que no vienen nunca, nosotras venimos todos

los dias y con todo el sacrificio. Vengo aca y no me puedo concentrar porque ellos estan

hablando y estan en cualquiera y también es una falta de respeto a los profes. El afio pasado

habia un montén de adolescentes y yo les dije: ustedes no saben lo que se estan perdiendo,

estan gastando su tiempo y no se dan cuenta de todo lo que les estan dando.” (Maria Cristina,

41 afios, 22 afio, 07/09/2010)

“Los adolescentes no valoran porque no saben todavia lo que es el sacrificio, los hijos, la

casa...” (Zunilda, 54 afios, 32 afio, 7/09/2010).

Desde estas concepciones, entienden que los mas jovenes “no aprovechan” la oportunidad que se les
da en el bachillerato, a la vez que sélo estarian sacando provecho de las facilidades u oportunidades. Esto
renueva tensiones entre estudiantes mayores con los “profes” en torno a las inasistencias y la realizacién de
trabajos practicos por parte de los mas jovenes, en definitiva, en la evaluacién y la nota que cada uno luego
obtiene por su desempefio. Entendiéndolo como un trato desigual, las mayores suelen sefialar estas
situaciones como de “injusticia”. A la vez, presentan sus recorridos centrados en el aprendizaje, en tanto los de
“los otros” serian sélo para la obtencion del titulo, por ejemplo:

“Yo vieja, gorda y enferma vengo todos los dias y por qué Fulana falta y no le dicen nada. A los

chicos les hacen hacer trabajos practicos, los pedian y se copiaban todo, les cambian unas

palabras y listo, asi cualquiera aprueba. Los chicos no se esfuerzan mucho, se aprovechan,

tenemos compafieros que no vinieron casi nunca y es una injusticia. Se nota que muchos chicos
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vienen por el certificado y unos cuantos que venimos a aprender.” (Romualda, 51 afios, 32 afio,

02/09/2010).

Puede ocurrir que las estudiantes mayores se enojen con las madres mas jévenes que van al
bachillerato con sus chicos, sefialando que molestan y que no pueden escuchar la clase, como también lo
hacen las jévenes que dejan a sus hijos al cuidado de otros marcando esta situacién. Sin embargo, no siempre
se presenta el conflicto entre estos grupos de estudiantes, por el contrario, en ocasiones las/os jovenes sefialan
a sus mayores como un ejemplo a seguir, algunos quieren hacer grupos de trabajo con ellos ya que “son mas
responsables” que otros compafieros de la misma edad. De esta forma, también hay variabilidad,
heterogeneidades en unos y otros grupos de edad, por lo cual la edad no define, sino las demarcaciones pasan
por las actitudes, los comportamientos. Como muestran otros estudios, la “juventud” y la “adolescencia” en
tanto categorias relacionales, son objeto de disputas y manipulaciones (Bourdieu, 1990; Reguillo Cruz, 2000;
Padawer, 2004; Garcia, 2004). Asi, similares problematicas en torno a las relaciones entre los estudiantes de
diferentes edades y entre estudiantes jovenes y sus docentes en los CENS, se pueden seguir en las
investigaciones de Mdnica de la Fare (2013) y Paoletta (2016).

Tanto en entrevistas como en los intercambios y observaciones cotidianas, pude comprobar que si bien
algunos jovenes no trabajan, otros se hallan insertos en relaciones laborales o busquedas diarias de “changas”.
Ademas de ser madres o padres —y también por estos motivos- manifiestan la necesidad de buscar o ya tienen
trabajo. Es decir, participan de alguna u otra manera de las condiciones que suelen ser delimitados como
propios de los adultos. Esto se articula con la extendida valoracion del titulo secundario y los numerosos
intentos de obtenerlo pasando por distintas y diversas instituciones escolares. Asi, el seguir insistiendo con
“terminar la escuela” propio de los mas jovenes renueva expectativas y tiende a reformular deseos de
conseguir el titulo, proseguir estudios posteriores, obtener mejoras laborales, “salir de la villa”, y también —al
igual que las adultas- “ser ejemplo para sus hijos” y “volver a estudiar”. En los siguientes relatos se puede
apreciar lo anterior:

“Me anoté aca, no me gusto y dejé. Y asi por dos afios que no vine a la escuela por el trabajo. Y

este afio dije ‘como necesito la secundaria, si o si me anoto de nuevo acd’. No me importa si

me aburro o si me hacen hablar de politica, antes era mas chica y me daba igual venir o no

venir, pero ahora necesito el titulo para salir adelante” (Gladys, 21 afios, 19 afio, 26/10/2012).

“Trabajé en muchos lados y venia al colegio. Le puse todo pensando en las veces que tenia que

venir y mis hijos quedaban llorando. Dije que no iba a hacerlos llorar en vano y que valiera la

pena el esfuerzo. Para mi es un gran esfuerzo y valid la pena, no tanto por mi sino por mis hijos.
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Yo quiero ser el ejemplo, que digan mama estd estudiando. (Lucrecia, 22 afos, 32 afio,
02/09/2010).

“Vivo con mi mama, 2 hermanos y mi hijo, ahora me separé. Antes mi marido no me dejaba
venir a estudiar. Del trabajo vengo directo para aca. Si falto es porque mi nene es asmatico y le
agarra toda una semana una crisis, pero eso nada mas. Yo prefiero venir porque si no después
te atrasas y te quedas re afuera de tema. Quiero terminar y poder salir de la villa.” (Elena, 23
afios, 3¢ afio, 02/09/2010).

“Pasé por tantas escuelas que ya ni me acuerdo. A ver... Una técnica que era muy exigente,
pasa que no sali preparado de la primaria. Después por una Comercial por la mafnana, la tarde y
la noche siempre en ler afio. De ahi fui a la escuela de Reingreso, hice 12 y 2 y en 32 dejé por
trabajo y porque tuve un hijo. Ahora ya tiene dos afios y puedo volver a estudiar. (Alejandro, 24

afios, 29 afio, 21/08/2012).

I. 2) “Otra forma de ensefanza”

En comparaciéon con anteriores experiencias o con concepciones que circulan sobre las escuelas
“comunes”, las/os estudiantes de todas las edades resaltan la “forma de ensefianza”, los vinculos entre
docentes y estudiantes y las oportunidades que aqui les dan®*:

“(...) como que la forma de ensefianza te da ganas de venir, no es como un secundario que yo

iba y que los profesores te explicaban y después listo ya fue, aca es como que la reman y reman

para que entiendas.” (Ludmila, 20 afios, 22 afio, 31/08/2010).

“Lo que yo veo de diferente en esta escuela es que los profesores te ayudan mucho, tanto aca

como en la vida cotidiana. Tenés alguna duda vas y le preguntas, tenés algun problema vas y se

lo contds. Aunque no sean de aca, son gente que les preocupa lo que pasa en el barrio.”

(Alejandro, 24 afios, 22 afio, 21/08/2012).

No obstante, son las/os jévenes los que en ocasiones van a hacer reclamos en torno a la “exigencia” ya

que quisieran ver cuestiones que les sirvan para futuras carreras o para el ambito laboral®*.

93 Este punto suele ser lo que mas destacan los diversos trabajos que describen y analizan a los BP, principalmente desde las
entrevistas a estudiantes o a docentes. Como aqui busco mostrar, la presencia cotidiana puede mostrar diversas tensiones y
conflictos.

%4 Similares tensiones que expresan estos jovenes documentamos en el contexto de una escuela de Reingreso cercana al
Bachi A (Garcia et al, 2010).
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“Venimos al colegio a aprender no a pavear. Muchos llegan tarde y no pasa nada. Si empezas

18:30 y salimos 20:45 équé hacemos? No aprendés nada. Es importante el titulo pero aprender
también. Por ahi tenemos el titulo y no sabemos nada. é¢Para qué hiciste esto? te van a decir los
patrones. (Alcides, 23 afios, 12 afio, 20/09/2010).

“Veniamos un dia y teniamos una tarea, faltabas dos semanas y seguias con lo mismo. Yo quiero mds,

quiero avanzar un poco mas, me aburro.” (Jessica, 21 afios, 32 afio, 18/10/2010).

También estos estudiantes —las/os jévenes- suelen atribuir a los méas grandes demorarse mds en copiar
del pizarrén, tardar en entender los trabajos: “Tenemos los temas mas frescos y hablamos mucho. Las mas
grandes tienen que estar concentradas sino no entienden nada.”(Elena, 23 afios, 32 afio, 02/09/2010). En
cambio, las/os mayores, “que no sea tan exigente” no lo ven como algo negativo, no sélo en términos de
“oportunidades”, sino entendiendo que aqui se ensefia de otra manera, u otras cosas a diferencia de las
escuelas “comunes”:

“En las otras escuelas tenés que estudiar todo de memoria, aca quieren que entiendas por qué,

para qué.” (Romualda, 51 afios, 32 afio, 02/09/2010).

[Compara con su hija que esta en un secundario] “Aca es mas facil pero te hacen pensar mas, a

ver la realidad de otra manera. Te abren mas la cabeza, en la politica, en el tema de los

derechos humanos, un montén de derechos que uno tenia y no sabia, a reclamar también nos

ensefian.” (Maria Cristina, 41 afios, 22 afio, 07/09/2010).

Para las/os mayores este ingreso a la escuela y desde esta “forma de ensefianza” también implicaria
cambios que influyen en su vida cotidiana. Como sefialaba antes, “es hacer algo para mi”, o también, “ahora
me sé desenvolver”, “se me quité la verglienza” como las que mas se repiten, a su vez se anuncia: “Ahora
puedo hablar, a partir de estar aca le puedo decir las cosas que no me gustan al patron.” (Francisca, 28 afios, 12
afio, 26/06/2012).“Te dan herramientas para enfrentar la vida, y entonces en la salita en las reuniones aprendo
un montodn, escucho, leo los proyectos, participo y voy entendiendo muchas cosas.” (Romualda, 51 afios, 32
afio, 02/09/2010).

Al mismo tiempo, esta “forma de ensefianza” generara tensiones y conflictos. Y asi, lo que en principio
aparece bien valorado en términos de “contencion” y “acompafiamiento”, también trae aparejadas ciertas
disputas. Algo que muchos estudiantes, cualquiera sea su edad, suelen plantear como una dificultad, es que los
mezclen a la hora de trabajar en grupos, cuestidn que las/os “profes” siempre buscan y proponen. En las clases,
las/os estudiantes se agrupan con sus mas afines o conocidos y cualquier cambio puede traer problemas. Los

“trabajos grupales” pueden presentarse como de “investigacion”, y asi tener que realizar distintas tareas por
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fuera del bachillerato. Esto es dificultoso por motivos laborales, cuidado de hijos, enfermedades, etc. Tampoco
es bien recibido el hecho de mezclarse entre los cursos, asi los dias viernes donde se juntan a trabajar en el
“seminario” se registra el mayor ausentismo®>.

A su vez, a veces se dan conflictos por practicas y sentidos en torno a la “politica” que aparecen con
relacion a algunas materias donde se trabajan problematicas barriales. Pero, sobre todo, en torno a la
realizacién de asambleas, a la organizacidon de jornadas de protesta o marchas por distintas demandas y
reivindicaciones. Asi, algunos sefialaran que “hay mucha politica”, como algo negativo: “Me anoté aca y no me
gustd, no es igual a las otras escuelas. No me gustd porque era todo politica, se la pasaban haciendo

asambleas, dejé, y ahora me volvi a anotar.”(Gladys, 21 afios, 12 afio, 26/06/2012).

Se presentaran también tensiones con materias y “profes” puntuales debido a la diversidad de
practicas existentes en torno a esta “otra forma de ensefianza”, pero seran centrales —como presenté en el
capitulo anterior- practicas ligadas a la evaluacidn y calificaciéon de las/os estudiantes:

Cynthia: Lo que nos molestd mucho es que te digan: “si esta bien pero...” No sabés como

|l(

avanzar con el “pero”.

Laura: Siempre falta algo.

Cynthia: Notas, solo dan algunos profes nada mas.

Laura: Y algunos concepto, seria mejor todo con nimero.

Cynthia: Nos preguntaban a nosotros si queriamos nota o no, y algunos si otros no. (Cynthia, 18

afios, 19 afio; Laura, 28 afios, 12 afio. 14/09/2010).

De esta manera, las calificaciones numéricas, las “notas”, van a ocupar un lugar importante en los
intercambios entre estudiantes y “profes”, frecuentemente con tensiones y conflictos por el lugar que unos y
otros le otorgan. Para las/os estudiantes seria bueno tener sus notas para ver cédmo vienen, para mostrar en
sus casas a hijos y familiares, ya que son asociadas al “sacrificio” que hacen para seguir en el bachillerato. Para
algunos “profes” no serian tan importantes, de todos modos al momento de evaluar estos coinciden en
mencionar la “asistencia”, la “realizacion de los trabajos practicos” y la “participacion” de los estudiantes como
elementos a considerar:

“Las notas son importantes porque si te esforzaste si te importa la nota. (...) Me dieron las

notas y estaba aprobada, pero no se sacaba mas por no trabajar en grupo.” (Marianela, 39

afios, 29 afio, 31/08/2010).

%5 Las/os “profes” decidieron concentrar los dias viernes varias materias en forma de “seminario”. Se trabaja en dos grandes
grupos con los tres cursos mezclados y suelen invitar a exponentes de distintas tematicas. Desde 2011 el acento esta puesto
en el trabajo en torno a la “Mesa por la Urbanizacion” del barrio que reune a distintas organizaciones.
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“Hice un re trabajo, me re esforcé, me dijeron que estaba bien el trabajo, pero como no

hablaba en clase me puso un seis.”(Ludmila, 20 afios, 22 afio, 31/08/2010).

Otra de las tensiones que suelen aparecer es en torno a las inasistencias de los estudiantes. Para
muchos de ellos es clave no faltar, para no atrasarse o porque “si no me cuesta mucho”, “me pierdo”, “si no
presento la tarea me cuesta un montén”. Pero serdn las/os mas jovenes quienes son sefialados por los “profes”
y por estudiantes de mas edad como los que mas faltan al “bachi”. No obstante, registré que hay muchos casos
en que esto no es asi, considerando que expresan que no les gusta estar ausentes al igual que a los mayores,
van al bachillerato ni bien salen del trabajo o con sus hijos chicos porque no tienen con quién dejarlos. Sin
embargo, las inasistencias y/o las llegadas tarde de los estudiantes, suelen desencadenar conflictos entre ellos,
y entre estudiantes y “profes”. Estas situaciones ponen en juego dilemas en torno a “avanzar” o no en los
temas previstos para la clase y el esfuerzo que hacen los estudiantes que fueron ese dia: “la otra vez una
profesora no queria ensefiar un tema nuevo porque éramos pocos y es injusto. Si no vienen no es nuestra

culpa”. (Marianela, 39 afios, 29 afio, 31/08/2010).

En el capitulo anterior, identifiqué que en un contexto de creacion de BP, de particulares “relaciones
con el Estado”, de conflictos al interior del bachillerato entre “profes” y el desarrollo de materias y contenidos,
conformaban aspectos de la experiencia docente. En este apartado, comencé a presentar —ya que se retoma
en lo que sigue del capitulo- tiempos, espacios y relaciones en las cuales se aprende, entre otras cuestiones, a
ser estudiantes de este “bachi”. Es decir, informados con ideas previas y experiencias propias o de sus hijos en
torno a la escolarizacidn, las/os estudiantes —al tiempo que los/las “profes”- tramitan “procesos de iniciacion
en las reglas del juego de la institucidn escolar” (Rockwell, 1995: 49), siempre abiertas a negociaciéon. Estos
aspectos se seguiran ampliando en los otros puntos del capitulo, articulando lo sefalado en los capitulos 2 y 3
donde jévenes y adultos en su experiencia cotidiana, son atravesados por una pluralidad de marcos espacio-
temporales mas alld de la escuela.

Como mostraré a continuacion, la propuesta del bachillerato popular, marca, regula y ubica a los
sujetos en un tiempo y espacio propio, propone y estipula ciertas actividades en torno a sus propésitos, con las

consecuentes tensiones.

Il. “¢Cémo enganchar a todos?”: la llegada de las/os jévenes estudiantes y los propésitos del bachillerato

Como mostraré aqui “asistencia”, “participacion”, “compromiso” son tépicos relevantes en la

evaluacidn que se hace del desempefio de las/os estudiantes. Significados histdricos vinculados a los procesos
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de escolarizacion, se actualizaran en estos espacios. Susana Schoo (2016) destaca en su estudio centrado en el
analisis historico de la normativa de la escolarizacién secundaria, que:
“en las normas se vislumbra cémo se fue construyendo un ideal del buen alumno o alumno
deseable, (...) quien estudia, asiste a clase y demuestra buena conducta fueron los baluartes
que se ponderaron una y otra vez para ser digno de la acreditacidon de saberes. (...) se fue
naturalizando una clasificacion de los estudiantes a partir de la particular forma en que se
concreté en nuestro pais la organizacion graduada: “el buen alumno”, el “repitente” el
“deudor” o “con previas”, entre otros; fueron y son formas de encasillar a los estudiantes
teniendo en cuenta atributos que no sdlo se desprenden de los méritos académicos sino de la
conducta deseada (que asista a clase, participe, se comprometa)” (Cursivas son de la autora.

Schoo, 2016: 24).

Como senalé en el capitulo 2, en el marco de la obligatoriedad de la escolarizacion de nivel medio, la
llegada de adolescentes de sectores populares a las escuelas secundarias puso en contradiccion funciones,
intereses y modalidades del ejercicio de la docencia (Tenti Fanfani, 2003; Tedescoy Ldopez, 2004, Montesinos,
Schoo y Sinisi, 2012). Como documentaron M. P. Montesinos, L. Sinisi y S. Schoo (2009) este ingreso de “nuevos
sujetos sociales” es interpretado por algunos actores institucionales como la “imposibilidad” del cumplimiento
de una supuesta “calidad educativa” y que, por lo tanto, las escuelas no pueden dar respuesta a las demandas

|ﬂ

que plantea la presencia de jovenes de sectores populares. A su vez, seialé el “rejuvenecimiento” de la
matricula en las escuelas de jovenes y adultos y las problematicas relevadas con relacion a esta llegada de
estudiantes mas jovenes (Acin, 2013; Paoletta, 2014)%. Los BP no son ajenos a estas tendencias, asi el ingreso
de estudiantes jovenes en otros bachilleratos también fue analizado por Achilli y Lépez Fittipaldi (2015). Como
pretendo aportar aqui, la llegada de estos sujetos planted para las/os militantes y docentes nuevos desafios.
Las/os “profes” suelen resaltar que los estudiantes mas jévenes “estan mas cercanos a la escuela”, y
que por eso, en ocasiones, “tienen las cosas mas frescas” o “trabajan mas rapido”, frente a las/os adultos
mayores que nunca pasaron por el secundario y terminaron la primaria hace mucho tiempo atras. Ademas, si
bien pondré el foco en concepciones acerca de las/os jovenes, no quiero dejar de mencionar una dificultad
frecuentemente sefialada por militantes y docentes con relacién a las/os mayores cuando éstos/as, a su vez,

tienen como primera lengua el guarani. Como presenté en el segundo capitulo algunos mayores son migrantes

de Paraguay o del NOE argentino, son hablantes del guarani, asi los “profes” suelen remarcar que “no

% Vale recordar, lo dicho para los CENS, donde estos “nuevos estudiantes” son considerados intrusos de un territorio que
no les perteneceria, es decir, no son reconocidos como legitimos destinatarios de esta educacion, en simultaneo a una visién
nostalgica del “alumno adulto ideal”.
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comprenden” con relacién a la lectura, los textos que se trabajan, la escritura de estos estudiantes y que es
muy dificil trabajar con ellos®.
Volviendo a la cuestion de las/os jovenes, su cercania a la “escuela tradicional”, también va a ser

|ll

presentada como un obstaculo al desarrollo del “proyecto politico-pedagdgico” de bachillerato. A lo largo del
afo 2011 asisto a numerosas reuniones de “profes”, donde permanentemente se disputan sentidos acerca de
los jévenes con los que trabajan, con énfasis en los estudiantes varones, aunque no sélo en torno a ellos. Desde
su inauguracion en 2006, con el pasar de los afios, la composicion de estudiantes donde predominaban las
mujeres mayores, fue variando, y asi perciben los nuevos ingresos de los jovenes como un “cambio en la
poblacién” del bachillerato: “se trata de chicos muy jévenes, antes veian mujeres mayores y compafieros que
participaban de alguna organizacion. Nos cambié la poblacion.”(Reunién de “profes”, sabado 4/6/11).

En ocasiones, pareceria que sus conductas, actitudes, expresiones, forma de trabajo no seria lo
esperado por las/os “profes”: “Son apocados, muy quietos, muy apaticos, no sé si quieren estudiar” (Reunion
de “profes”, sabado 4/6/11). Esta suerte de incomodidad hace que militantes y docentes se pregunten por qué
vienen a este espacio. Esbozando distintas respuestas posibles pueden aparecer: un sefialamiento a que los
padres los mandan, pero sobre todo, ligado a la blusqueda de la beca que reciben y a la necesidad de la
obtencién del titulo secundario: “Por qué los mandan, ¢por la beca?”(Reunidn de “profes”, sabado 4/6/11). “El
objetivo de ellos sélo es tener el titulo.” (Reunion de “profes”, domingo 8/5/11). Interpretan que sélo usan el
espacio para esos fines, como si el bachillerato se tratase de “una escuela mas”: “Faltan mucho.” “Rotan
mucho, un dia te vienen unos, otro dia otros.” “Ya dejaron un montén.” (Reunién de “profes”, sabado 4/6/11).
“Primer afio, nada, ni para atras ni para adelante, sobre todo los mas jovenes” (Reunion de “profes”, viernes
29/7/11). “Se limitan a venir a una escuela” —enfatizando escuela- (Reunién de “profes”, viernes 29/7/11).

Las/os jovenes estudiantes, con sus practicas tendrian un impacto negativo en el desarrollo cotidiano,
no solo cuando estan sino también en su ausencia, ya que como manifiestan otros —estudiantes mas grandes o
“profes”- “no se puede avanzar” en los temas previstos. Al igual que lo sefialado anteriormente por estudiantes
de mayor edad, militantes y docentes se van a referir a las/os jévenes como que en general no tienen
obligaciones extraescolares ligadas al trabajo o cuidado del hogar y de los hijos: “Son muy jévenes, no tienen ni
siquiera la experiencia de tener un trabajo” (Reunién de “profes”, jueves 23/6/11). “Son jovenes y varones

jévenes. No hay ninguno que tenga una funcion mas pila.” (Reunion de “profes”, viernes 29/7/11).

97 Se actualizan en este contexto planteos cercanos a postulados relativistas que ponen el acento en el “conflicto cultural”
entre la cultura de grupos minoritarios y aquella representada por la escuela (Rockwell, 1996). Como sintetiza M. P.
Montesinos (2002) desde esta perspectiva, el fracaso escolar, es significado en términos del choque o conflicto cultural
generado a partir del “encuentro” de diferentes culturas en las instituciones escolares. De este modo, las diferencias
culturales se constituyeron en la variable explicativa.
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De esta manera, en cuanto al “cambio de poblacién”, afios atrds también se anotaban jévenes, es decir,
no es una novedad. Lo que si ocurrié es que en la medida que se difundié como una posibilidad mas de
concurrir a una escuela secundaria, ha ido en aumento el nimero de los estudiantes de esta franja etaria.
Respecto a sus comportamientos identificados como “quietos, apaticos”, también en otras reuniones o en las
clases, los “profes” se quejaran cuando hablan de otro tema, usan el celular, escuchan musica, “contestan
mal”, y también valorando “buenas” intervenciones. En cuanto a sus ausencias a clase o abandonos,
frecuentemente se debe a razones laborales (cambios de turno, llegan cansados a sus casas), o por el cuidado
de sus hijos ya que muchos son padres o madres, y también estdn los que no faltan nunca, llegan temprano
para no atrasarse, hacen grandes esfuerzos para estar o van con sus hijos al bachillerato. De ahi que, como
mostré anteriormente, sus motivaciones para continuar estudiando sean mucho mas amplias que lo que
enuncian tanto “profes” como estudiantes mayores. De esta manera, las/os militantes y docentes, comparten
ciertos sentidos con estudiantes adultos, recreando en este ambito construcciones estereotipadas que
circulan en torno a los/las jovenes®®.

En el desarrollo cotidiano de esta experiencia de escolarizacién militantes y docentes

Ill

permanentemente protagonizaron discusiones centradas en aspectos asociados a la “escolaridad oficial” en
tension con las practicas y sentidos ligados a la “educacién popular”: criterios de aprobacion de las materias,
apelacidn a la “participacion en clase” de los estudiantes, realizacion de trabajos grupales/individuales, pasar al
ciclo siguiente. Estos planteos se renuevan ante el aumento del nimero de jévenes y sus practicas. En el ciclo
2011, 2do afio del bachillerato de orientacién en DDHH, si bien siguen vigentes algunas de las viejas
discusiones, ya no tendran tanta presencia las disputas con la otra orientacion (DC), ni las vinculaciones con
funcionarios estatales y con otras organizaciones que llevan adelante estas experiencias. De esta manera,
utilizardn mas tiempo en los encuentros de “profes” para los intercambios acerca de los desempefios de los
estudiantes y los propdsitos del bachillerato.

A mediados del mes de febrero de 2011, en la primera reunién del afo, se comenta que tienen
preinscriptas treinta y dos personas para ler afio. Fundamentalmente habria anotados hijos o familiares de los
que estdn cursando o ya han terminado, y se sefala con preocupacion la presencia de “muchos jovenes”. Estos

vendrian de otras experiencias en las escuelas secundarias del barrio y no estarian involucrados en algun tipo

de organizacién, o sea que carecen de alguna “participacion comunitaria”. Lo cual se presenté como algo

%8 Las concepciones aqui apropiadas son producidas desde hace tiempo y desde otros 4mbitos como los medios masivos de
comunicacion. Se puede ver desde la tltima mitad del siglo XX en adelante que los jovenes son calificados como
“rebeldes”, “estudiantes revoltosos”, “subversivos”, “delincuentes” y “violentos” (Reguillo, 2006). En nuestro pais, desde
fines de los 70 y comienzos de los 80, se instaura una vision mas acentuada de los adolescentes y de los jovenes que los
identifica como “peligrosos sociales” (Szulik y Kuasfiosky, 1996). Luego en las década de los 80 y 90, se volvieron
invisibles en el terreno politico y comenzaron a ser pensados como responsables de la violencia urbana. Mariana Chaves
(2005) destaca la fuerza que siguen teniendo los discursos de invisibilizacion y/o estigmatizacion de la juventud. Sentidos

estereotipados acerca de los jovenes en las escuelas se pueden ver en Garcia (2004) y Paoletta (2016).
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nuevo, distinto y a la vez problematico respecto del afio pasado, donde segun ellos “venian mas de las
organizaciones”.

Contindan la reunidén analizando las situaciones de los estudiantes con relacion a “pasar” o no de afio®.
Revisan la situacion de jovenes estudiantes, entre los que estd Isabela, de ler afio!®. Algunos “profes” que la
tuvieron dicen que “falté mucho, no comparte con sus companfieros, no se integra”, otros sefialan que “hay
trabajos que los hizo muy bien”, y varios coinciden en que “no hizo nada”. Se inicia una discusion sobre si
vuelve a hacer todo ler afio o sdlo las materias que adeuda y ademas: “si no se puede integrar a un grupo y la
dejamos nuevamente en 1ro es peor, por lo menos a los otros ya los conoce”. No obstante, se mencionan otros
casos, a los cuales “les vino bien repetir” o que “los propios estudiantes lo pidieron”. Se discute sobre su
“integracion” si seria un “contenido” o no, y si “pasa todo por hacer las cosas en grupo” o no, ya que a Isabela
aparentemente le cuesta mucho esto ultimo.

Rodrigo: Integracién no sé, pero si exigir asistencia. Que rinda y si le va bien que pase a 2do

pero otro afio asi no mas.

Marcos: Que decida ella lo que quiere hacer, si quiere pasar a 2do y debiendo materias de 1ro,

cual es el problema, es su responsabilidad. (Reunion de “profes”, jueves 17/2/11)

Por un lado, qué aspectos son evaluados y a tener en cuenta al momento de decidir si “pasan” o no de
afo, y por otro, la apelacién a la “responsabilidad”, van a ser elementos a seguir en las futuras reuniones.
Contindan la discusion comparando la situacién de Isabela con otros jévenes estudiantes que también podrian
repetirl®, Si bien se reclama por los “trabajos” que cada estudiante debe hacer, suele ocurrir que los docentes

tengan mas en cuenta la presencia en clase y la “participacidon” al momento de poner nota o dar por aprobada

% Vale resaltar que cada comienzo de afio, al igual que cada fin de ciclo, se dan estas discusiones en torno al pasaje de cada
estudiante de un afio al otro. En estas practicas que son de evaluacion, las/os militantes y docentes deciden cual es el
conocimiento localmente valido y legitimo (Kvale, 2001).

190 Tiene 20 afios, una hija de 3 y paso por varias instancias escolares. Repeticiones, embarazo, enfermedades y abandonos
hicieron que fuera recorriendo el turno mafiana, el de la tarde y la noche en un histérico Comercial de la zona, luego un
Centro de Formacion Profesional (CFP) hasta llegar a este bachillerato donde también cursa su mama. Como la madre de
Isabela estaba en 3ro y no viven con nadie mas que pudiera cuidar a la pequefia, la nena también asisti6 todo el ciclo pasado
paseandose de un curso al otro.

191 Finalmente Isabela no se presentd a las materias en que tenia nota baja y entonces volvié a estar en ler afio en 2011. Al
tiempo empez6 a ir al bachillerato con el chico con el que estaba de novia —€l en calidad de “oyente” ya que no se habia
anotado y nadie sabia si cursaba o no-. Pero no venian bien y a lo largo del afio hubo varias quejas sobre ellos, “¢l se la pasa
escuchando musica y estan todo el tiempo chapando” (Reunion de “profes”, domingo 8/5/11). Luego Isabela y su novio se
pelearon, hubo un episodio de violencia de parte de él. En adelante sélo se le permitiria el ingreso a ella, pero no volvio, y
asi nuevamente dejé de cursar, abandonando ahora también el bachillerato. Vemos de este modo como la violencia de
género incide en las posibilidades de cursar o retomar los estudios en el caso de las mujeres jovenes. Y como mostré en el
caso de las de mayor edad, pueden “volver” cuando sus hijos han crecido y/o los maridos las dejan.
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la materia, en tanto aspectos sefialados como que “no se pueden recuperar de otra forma”. De modo que, aun
enfatizando un proceso de aprendizaje colectivo, la evaluacidon muchas veces termina siendo individual®®2,

En capitulos anteriores sefialé como signo de la época una reactivacion de la comunidad, apelaciones a
la participacion y responsabilidad en el autogobierno, es decir, un individuo en tanto agente activo y
responsable de si mismo (Rose, 2007). En palabras de este autor, se trata de un “nuevo énfasis en las
responsabilidades personales de los individuos, de sus familias y de sus comunidades respecto de su futuro
bienestar y en la obligacién de dar pasos activos para asegurarlo” (Rose, 2007: 112-113)'%3, Dichos sentidos
permean la cotidianeidad, se actualizan y complejizan en estos contextos. Desde la perspectiva de algunos
“profes”, habria jovenes que no se involucran en el proyecto del bachillerato y no asumen esta
“responsabilidad”. Esto en ocasiones es enunciado con enojo, con desanimo, aunque también por momentos
con chistes. Ante estas circunstancias, surgen interrogantes acerca de cémo seguir trabajando con aquellos y
también algunas propuestas para intentar captar su interés. Silvio, quien se incorporé ese afo a dar clases,
promediando el ciclo pregunta en otra reunion de “profes”:

Silvio: ¢ Cémo hacemos para enganchar a todos? ¢ Es contra-popular?

Sebastian: Si somos muy contemplativos tira para atras al grupo.

Ana: Nosotras —en referencia a su pareja pedagdgica- aunque falten a clase, decidimos en los

dos cursos, seguir adelante.

Claudio: Hay que incorporar mas compafieros del barrio al equipo docente. Otra puede ser

buscar algo extracurricular, mds de jévenes. ¢{Por qué no nos juntamos con ellos a jugar al

fatbol? (Reunion de “profes”, sabado 4/6/11).

En estos intercambios, se hace uso de “contemplativos”, o en otras ocasiones aparece como
“demasiado flexibles”, ya que las/os “profes” manifiestan que circulan en el barrio sentidos que consideran a
este espacio menos riguroso que los CENS, que no se controlan las faltas, y asi mas facil de obtener el titulo
secundario. La intencidon de “seguir adelante” por Ana y Silvina en ler y 2do afo, implica que ante el
ausentismo reiterado de algunos estudiantes —sobre todo los mas jévenes-, verse en la necesidad de estar
repitiendo lo que ya se vio, y que los que estuvieron presente se lo recriminen, tomaron la decisién de
continuar con los contenidos previstos. La busqueda de “incorporar mas companeros del barrio” apunta a que
los estudiantes que egresan se puedan sumar a dar clases con ellos y asi lograr una cercania o entendimiento

mayor de las problematicas de los estudiantes. Con relacidn a encontrarse en otros ambitos y desde otro lugar,

192 Ver también estos procesos en Lopez Fittipaldi (2015).

103 Como antecedentes que retoman estas cuestiones acerca de la produccion de responsabilidades en torno a la educacion y
escolarizacion infantil se pueden ver los trabajos de Santillan (2016a) y (2016b), Cerletti (2015) y (en prensa).
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realizaron varios partidos de futbol con los varones ese afio. Mas iniciativas para logar la asistencia y
responsabilizacion de las/os estudiantes expuestas en ésta y otras reuniones de “profes” pasan por: concentrar
todas las inasistencias en una planilla Excel ya que los estudiantes faltan mucho y no saben ciertamente
cuantos estan cursando (Reunidn de “profes”, sabado 4/6/11); que los estudiantes que necesitan certificados
para la beca, vayan el viernes a pedirlo asi asisten ese dia y los que no se quedardn sin ella (Reunion de
“profes”, jueves 23/6/11); realizar actividades en conjunto con los de 2do afio; hacer una jornada para
explicarles a los de 1ro qué es la “educacién popular”; “trabajar entre todos algo que cruce a todas las
materias, un eje, una investigacién” (Reunidn de profes, viernes 29/7/11).

Las/os “profes”, también subrayan diversas situaciones que atraviesan a las/os jovenes estudiantes
ligadas a cuestiones de salud propias o de sus hijos, o econdmicas: una amiga de una estudiante esta muy sola
y mal de salud y pidié poder asistir algunos dias; una estudiante con problemas de anorexia quiere cursar; en
otro caso, tiene un problema de enfermedad de la hija por eso no estd asistiendo; otra chica con problemas
econdmicos pidid ingresar ya que necesita estar en el secundario para cobrar un subsidio (Reunién de “profes”,
jueves 23/6/11). Ante estas problematicas, se plantean revisar cuales son los criterios a tener en cuenta y los
propésitos de la accién educativa en cuanto a la formacién de un “sujeto critico”:

Claudio: Esta bien que no queremos formar cuadros para militar en la villa, pero tampoco es

una cuestion meramente asistencial.

Marcos: La finalidad es un sujeto critico.

Silvina: Si, pero la diferencia de un bachillerato popular con la escuela formal es justamente

tener en cuenta todas estas cuestiones. Muchos de estos casos fueron expulsados por las

escuelas comunes. (Reunion de “profes”, jueves 23/6/11).

Aqui se reactualizan antiguas disputas, por un lado, con la otra orientacidén del bachillerato y asi el
propdsito de su accionar no pasa sobre todo por la “formacién de militantes”, pero si por la transformacion de
los sujetos en tanto “sujetos criticos”. Por otro, buscan contemplar distintas problematicas que atraviesan a los
jovenes de Villa Esperanza diferenciando al bachillerato de la escuela “formal”. Esto es parte de las dicotomias
que en la década de los noventa se construyeron en torno a las tensiones entre “ensefiar” y “asistir” en las
escuelas en un contexto de creciente desigualdad social (Redondo y Thisted, 1999). De esta manera, se
renuevan tensiones en torno a una propuesta que incluya a todos, o revisar con qué criterios de seleccion se
acepta o no a los que quieren ingresar. Se van articulando a los propdsitos del bachillerato —con las
consecuentes tensiones- que los estudiantes estén atravesados por problemas econdmicos y que puedan asi

cobrar la beca o algun otro subsidio al estar escolarizados, problemas de salud, problemas familiares, etc.
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Con relacidn a las practicas y sentidos en disputa tendientes a la formacidn del “sujeto critico” pondran
la mirada sobre todo en las/os jovenes estudiantes de ler afio. Como aludi anteriormente, son especialmente
refiidas las primeras y uUltimas reuniones de cada ciclo, donde suelen exponerse las tensiones y controversias
que estoy analizando en vinculacion a los propdsitos del bachillerato.

Antes de comenzar la reunidn del sdbado 5/11/11 en el Centro Cultural, algunos “profes” intercambian
opiniones acerca de lo que hacen los estudiantes de 1ro: “no van”, “no trabajan”, “no hacen caso”. La
importancia de esta reunion radica en que se asumen como “sin herramientas”, no logran desandar tensiones
que no son exclusivas de estos espacios ligadas a la “contencion” y/o “construccién de conocimientos”, y con
ello “équé sujeto queremos formar?”. Ese dia van la mayor parte de los docentes, son once, y se charlara
acerca de como finalizar el afio. Ana inicia el encuentro preguntando: “éQué hacemos con 1ro?”

Claudio: Estd la idea de crear un Consejo Consultivo Comunitario, con referentes de distintas

organizaciones del barrio: parroquia, comedores, bachis....

Marcos: Se puede invitar a los otros dos bachilleratos (en referencia al que funciona en el

mismo edificio que ellos y al Bachi B). Después cada uno hace lo que quiera con el Estado, pero

pensar la pedagogia.

Victoria: Si, hay mucha inasistencia en ler afio, hay que articular algin trabajo con estos

referentes comunitarios.

Insisten en que el tema principal es ler afio'®. Revisan nombre por nombre para ver quienes “pasan” a
2do y quienes no, también los que “recuperan” alguna materia. Una estudiante falté mucho y tiene que “hacer
trabajos”, otra seguin algunos “no va nunca” y tiene que “repetir” pero a otras materias sefialan que si va, otra
“no entiende nada, no estd alfabetizada, hizo la primaria en Paraguay” y asi siguen....

Sebastian: Yo me senté con ellos, les pedi que pongan la mayor de sus voluntades y nada.

German: ¢Si se les pide que vuelvan a hacer primer afio? Algo hay que ofrecerles.

Joaquin: No tenemos las herramientas.

Marcos: Tenemos que crear nosotros las herramientas.

Miriam: ¢Y cudles son los recursos entonces?

Marcos: Alguna especie de apoyo escolar. No nos olvidemos que hacemos educacién popular.

No le voy a dar los contenidos sino las herramientas para lograr esos objetivos. Dejemos un

poco de lado los contenidos y apuntemos a otra cosa'®.

104 Es donde hay mas jovenes estudiantes. En 3ro atin comparten materias con el otro bachillerato.

195 Marcos suele establecer estas divisiones. En 2011 en una entrevista que le hicieron para una nota acerca de la experiencia
de los BP le preguntaban “;Qué privilegias entre lo pedagogico y lo disciplinar?”. A lo que €l contest6: “Por supuesto lo
pedagogico, entendiendo pedagogico como lo referido a la educacion y lo disciplinar como lo referido a los contenidos, es
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Siguen la reunién comentando de estudiantes que asisten muy poco, alguno que dejé por trabajo, que
los mas jévenes usan el celular, escuchan musica. Discuten como hacer los “recuperatorios” si en diciembre y
marzo o trabajos previos a entregar cuando empiecen las clases. El intercambio apunta a que el bachillerato
supone para ellos algo mds que “contenidos” de distintas materias, Marcos argumenta: “lo que pasa es que
una parte son los contenidos, la otra es lo del bachillerato y la discusidn con sus pares”1%,

Continuando con el relato de aquella reunién, se habla de tener en cuenta “la asistencia, la
participacion y los trabajos”. Se ejemplifica con la situacidn de otra de las jévenes estudiantes, Leila de 1ro, que
le va bien en todas las materias, pero se evalla la posibilidad de no promoverla ya que “se cree que esta en
una escuela comun”. Se hace referencia a que se lleva mal con sus compafieros, hace los trabajos sola, contesta
a los docentes, se va cuando hay asamblea, los viernes no puede asistir al seminario que reune a varias
materias y por eso se le propuso que fuera a las reuniones de la “Mesa por la Urbanizacién” del barrio que son
los sabados pero tampoco quiere ir.

Marcos: Tampoco los vas a aprobar porque saquen diez en las materias. Hay que hablar con

ella, esta para promover pero no viene, no va a las asambleas, el bachillerato es otra cosa, hay

otras cosas que se evallan. Los que se reciben en 3ro seguro que no saben nada para la escuela

comun .¢Y? Que ella decida, no le saquemos la responsabilidad de su decision.

Luego siguen repasando la situacion de los demas estudiantes. En definitiva, de los que llegaron a fin de
ano, ocho pasarian a 2do, dos sefialan que tienen que hacer una “recuperacién intensiva”, en tanto nueve

om
|

estudiantes “repiten si o si”. Ante este panorama contindan la reunion:

Miriam: Estamos siendo muy flexibles con las faltas, no estamos funcionando en parejas
pedagdgicas, hay problematicas que no estamos pudiendo resolver.

Marcos: Lo que falta es reflexionar sobre un montén de cosas. ¢Cudles son nuestros objetivos,
nuestras estrategias, qué sujetos queremos formar? Nos centramos en la evaluaciéon de

contenidos, en la acumulacion de conocimientos e informacion, nos olvidamos de reflexionar

decir la informacién que se trasmite. Desde la educaciéon popular se busca la formacion de sujetos criticos y reflexivos,
sujetos de la praxis, por lo tanto los datos que se puedan incorporar mediante la transmision de informacion, si bien no es
secundaria, pues es insumo bésico para establecer la reflexividad y la criticidad, pasa a segundo plano, toda vez que es
necesario priorizar los modos de acceso al mundo, para luego ver que se hace con ese conocimiento acumulado.” Ya
retomaré y se veran en practica estas separaciones.

19 Como mostré en la nota al pie anterior, similares opiniones pude registrar en sus clases:
“Voy con Marcos a 3er ailo. De a poco van llegando algunos estudiantes. Marcos mira la lista y pregunta por
una chica que no vino nunca. Le cuentan que esta faltando mucho y una estudiante sefiala que no va a entender
nada de los temas que vieron. Marcos le contesta, ‘el tema de los contenidos es importante, pero no es lo

29

principal. Por eso es un bachillerato popular, algiin contenido tenemos que dar’.” (Notas de campo, jueves
17/5/12).
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sobre el sujeto. La cosa burocratica nos come y ademas no lo hacemos. Lo Unico que tenemos
de oficial son los titulos y no nos animamos a otra cosa. Estamos atados a una estructura que
tampoco cumplimos. Nadie nos obliga a nada, tiene la contra que no nos dan ni cinco de
pelota. ¢ Queremos un sujeto que sepa arte, cultura, historia o qué queremos formar? Es como
ambiguo lo nuestro.

Abril: Pero no son excluyentes.

Al igual que en otros espacios hay tensiones en torno a los “procesos de transformacion”
propios del bachillerato donde la “incorporacion de contenidos” suele ser asociado a la escuela

Ill

“tradicional”, y al mismo tiempo se presenta una preocupacién por “no vaciar de contenido” la

experiencia (Lépez Fittipaldi, 2015).
Continuando con el desarrollo de la reunién:
Marcos: No pudimos ver que estan haciendo las otras materias (en referencia a que sdlo
pudieron tener una reunién para ver los programas). Estamos pasando de una etapa de fervor
militante a voluntarismo. Estas reuniones no tendrian que ser para esto, antes teniamos la
utopia.
Miriam: Contencidn y construccién de conocimientos estan desbalanceados.
Sebastian: Si pero también tenés que pasar las calificaciones al libro matriz, nos corre el
inspector...
Marcos: ¢Quién nos corre? ¢Alguna vez viste a alguien que nos venga a controlar? Hay que
educar en la responsabilidad. ¢Donde ponemos la ficha? ¢En una produccién de conocimiento
individual o la que apuesta a la organizacion popular?
Victoria: éA lo mejor hay progresos que nosotros no vemos porque no vamos al barrio?
Ana: En la reunién que hicimos en la Comisién de DDHH, Norma'” hablé de los cambios que
veia en la gente.
Victoria: Tal vez no vemos egresados nuestros en un laburo mejor o estudiando otra cosa, pero
a lo mejor en las relaciones personales si hay cambios.
(... silencio ...)
Marcos: -volviendo a los estudiantes de 1ro- En cuatro meses no pudimos ver estas cosas y en

noviembre les vamos a decir a los estudiantes que no van a pasar?

107 Qe trata de una estudiante que vive en Villa Esperanza. Es una militante del barrio, egresa ese afio y se la invit6 a la
reunién con la intension que se vaya incorporando a las actividades del bachillerato y que el afio que viene se sume a alguna
materia a colaborar con el dictado de clases.
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Sebastidan: También lo que pusiste en el mail que no tenemos linea politica.

Marcos: Si, lo que no tenemos es una®,

Discuten acerca de que no han podido definir “una clara linea politica”, ni una “pedagdgica” y entonces
tampoco respecto “a la categoria de educacién popular”.

Hay desazdn, malestar, silencios. Al finalizar, Claudio circula un documento que trata sobre cémo
funcionan las escuelas zapatistas en México que se circula sin demasiado entusiasmo. Se pauta la asamblea
prevista para la proxima semana, pero aclaran que no se les avise a los estudiantes previamente para favorecer
que estos asistan, y se pauta la fecha de la fiesta de fin de afio (Reunién de “profes”, sabado 5/11/11).

A partir del aumento de la cantidad de jovenes estudiantes y las dificultades que advierten para
trabajar con ellos, habria iniciativas para el afio préximo en torno a la creacion de un Consejo Consultivo con
distintos actores del barrio elaborando diagnésticos, se discuten criterios en torno a si “pasan” o no los
estudiantes, como se forma un “sujeto critico” en medio de una divisién que demarcaria un terreno centrado
en los “contenidos”, y por otro lado, aspectos entendidos como propios del bachillerato: “participacion”,
“intercambio con los compafieros”, “responsabilidad”, “organizacion popular”. De este modo, saberes
construidos en afos de militancia territorial —“educacién popular”, “sujeto critico”, “participacién”- se articulan
complejamente con los significados hegemanicos de la escolarizacién —“asistencia”, “pasar al ciclo siguiente”,
“evaluar”-. A su vez, comienzan a delinearse mas claramente preguntas en torno a los sujetos con los que
trabajan, con los que quieren trabajar, los sujetos que quieren formar, los propdsitos y el proyecto “politico-

pedagdgico” del bachillerato que seradn abordados centralmente al afio siguiente, en 2012.

lll. De los sujetos con los que trabajan a los sujetos que quieren formar

En los origenes de los sistemas educativos, la creacion de bachilleratos, se asociaba a propdsitos
elitistas, apuntando a una formacion general con un curriculum centrado en el humanismo y enciclopedismo
(Tedesco, 1986; Puiggrds, 1996; Dussel, 1997). A su vez, a lo largo del tiempo se dieron debates en torno a los
propésitos de las escuelas secundarias, entre una formacién general y otra profesional o especializada (Tenti

Fanfani, 2003).

108 En referencia a un intercambio de mails mantenidos previos a la reunion. Marcos: “en seis afios de existencia como
bachillerato todavia no hemos podido definir una linea clara politica, ni pedagdgica y mucho menos conceptual con respecto
a la categoria Educacion Popular” (mail del jueves 20/10/2011). Hubo un intento de escritura de un documento del
bachillerato pero luego se termind en la ruptura de dos grupos, dos orientaciones y asi dos bachilleratos diferentes como
mostré en el capitulo anterior.
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En los BP, el trabajo en pos de la formacidn de los sujetos, fue -y sigue siendo central- parte de las
discusiones iniciales (ver por ejemplo Padawer et al, 2009). En una oportunidad, Marcos, rememorando el
origen de los primeros bachilleratos, recuerda que entre los miembros organizadores hubo coincidencias en
optar por la histdrica orientacién de “bachiller”, ya que esto supondria que los destinatarios “puedan ser
productores de bienes simbdlicos y que puedan elegir” (Charla con Marcos, miércoles 7/9/11). Es decir, frente
a algunas opciones destinadas a sectores populares ligadas principalmente a la formacién en oficios, desde los
BP apostaban a una amplitud mayor que les permitiera a los estudiantes la posibilidad de acceder a diversas
carreras. No obstante, las articulaciones mas préximas son con el mercado de trabajo. En el proceso de division
en dos bachilleratos, desde la ODH se mantuvo el nombre original que hacia referencia a Villa Esperanza, en
tanto el otro espacio no lo hizo. Asi, al momento de la confeccién de los titulos —mientras se efectivizaba la
separacion-, se dieron discusiones con los estudiantes ya que algunos no querian que su certificado hiciera
referencia a la villa por temor a que repercutiera en sus posibilidades de acceso al trabajo.

En el Bachi A, hubo una escritura de los propdsitos y alcances del bachillerato que no alcanzd a
consensuarse dada la ruptura del grupo inicial. Los debates en torno a la formacion de los sujetos, sumados a
los ya analizados en el capitulo anterior con relacién a las articulaciones con lo estatal, son presentados las/os
“profes” como detonantes de la separacion en los dos grupos y posterior conformacion de dos BP, el de
Derechos Humanos y el de Desarrollo de las Comunidades. Para los de la orientacion en DDHH, su trabajo en el
marco de la “educacién popular” apuntaria a formar sujetos “mas libres”, “auténomos”, “criticos”, para que
esto repercuta en los distintos ambitos de su vida cotidiana, no sélo en las relaciones laborales.

Ademas, como presenté en el segundo capitulo, cuando el grupo de militantes y docentes de este
grupo se plantean los para qué de esta accion educativa, aparece el reconocimiento de no poder lograr otras
modificaciones mas amplias como quisieran, y asi el planteo principal de la “transformacion” pasa por las
relaciones cotidianas comunitarias, barriales, familiares e incluso entre docentes y estudiantes —buscando
diferenciarse de la “escuela tradicional”-. Al otro grupo, de Desarrollo de las Comunidades, se le atribuye la
intencién principal de formacion de militantes. Desde este espacio, no niegan su importancia y hay algunos
“profes” que reclaman se trabaje para esto, pero también se resalta que “no se trata de formar militantes, sino
mas bien sujetos criticos, conscientes, solidarios” (Centro Cultural, viernes 7/12/12). Asimismo, sus intenciones
se verian condicionadas por el contexto e historia de la villa y de los sujetos en torno a la “responsabilidad” y su
“autonomia”. En una charla con Marcos, habla de la dictadura militar, de los efectos de las politicas de la
década de los afios 90, de la exclusién y asi:

“Al quebrar el Estado de Bienestar por un Estado proveedor de planes, esto produjo un quiebre

de la responsabilidad, de hacerse cargo de uno mismo. Entonces [los estudiantes] esperan de
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nosotros que les enseiflemos, les demos un titulo, que otros les den trabajo, le urbanicen la

villa, les asfalten. Cuesta esa autonomia.” (Charla con Marcos, miércoles 7/9/11).

Para alcanzar esa “autonomia”, en una “reunion de formacion”, Marcos argumenta ante los demas
“profes” que hay que “lograr que los estudiantes se responsabilicen”:

“El tema es la autorresponsabilidad. Te eliminan tu propia responsabilidad. Uno de los

objetivos es generar la responsabilidad sobre nosotros mismos. Lo que hacemos es producto

de nuestras propias decisiones, mas alld de la hegemonia. Si me bajan un plan trabajar, una

chapa, me estan bajando la cafia. La exclusion desresponsabiliza a los sujetos, hay que lograr

que se responsabilicen.” (Reunidn de “formacion”, sabado 28/4/12).

Asi, sobre todo desde los fundadores de esta experiencia, el paso por el bachillerato en orientacién en
DDHH perseguiria la formacion de un “sujeto critico”, “consciente”, “solidario”, “auténomo” y sobre todo
“responsable” de si mismo, abocado a la transformacidon de las relaciones proximas, barriales/familiares. A las
practicas desplegadas en este sentido, se opondria el contexto en el que desarrollan su vida estas poblaciones,
incluyendo las problematicas locales, y con ellas, la historia de intervenciones estatales que configurarian
sentidos y modelarian practicas de los sujetos en contra de asumir la “responsabilidad”.

Por un lado, la “formacién”, no sélo implica a las/os estudiantes. En 2012, las/os militantes y docentes
fijaron al comenzar el afio un cronograma de reuniones de “profes”, las “ordinarias” y reuniones “politico-
pedagdgicas” o de “formaciéon” alternando una cada vez por mes. En estas ultimas a partir de distintos
disparadores como lecturas, representaciones, divisién de trabajo en grupos, luego se discute en plenario.
Siempre estan presentes los interrogantes en torno a por qué hacer un bachillerato popular, por qué en DDHH,
por qué en la villa. Por otro lado, para las/os militantes y docentes, existirian diversos espacios donde desde el
bachillerato se trabaja para la formacidn de un “sujeto critico”, “auténomo” y “responsable”, uno considerado

fundamental son las asambleas realizadas en el bachillerato con estudiantes y docentes.

. 1) Intercambios en las asambleas: la formacion de los sujetos y los debates

Dados los conflictos entre ambos grupos del Bachi A, durante el afo 2010 no se realizaron

sistematicamente estas reuniones con todo el bachillerato, sélo al interior de los cursos en algunas materias'®.

199 Vale recordar que en el afio 2010 se inicia la nueva orientaciéon en DDH con un curso de ler afio. Los otros dos cursos -
2do y 3ro- seguian estando compartidos por “profes” de ambas orientaciones.
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Al afo siguiente, desde la orientacién en DDHH se planted la necesidad de hacer una asamblea por mes,
juntando para esto a los dos cursos a su cargo, ler y 2do aiio.

Una de las preocupaciones que suelen exponer las/os “profes” tiene que ver con el elevado ausentismo
de los estudiantes. Como relaté en el capitulo anterior, en la primera asamblea del afio 2011 realizada en el
mes de abril, ante la ausencia de los estudiantes al saber que se realizaria esta reunién, los “profes” luego
deciden adoptar una metodologia de “asamblea sorpresa” para poder contar asi con mas estudiantes. Esta
estrategia la mantuvieron por ese afio y también durante el ciclo 2012. Esta practica de “no avisar” a los
estudiantes se extendiod luego a otras actividades y jornadas especiales, siempre manifestando que se buscaba
asegurar la asistencia de los mismos. Analizando aquellos dos afios, pondré el foco en situaciones recurrentes —
y alguna extraordinaria- vinculadas a: la busqueda de conformacion de este espacio como un “proyecto
colectivo”, las continuas tensiones dadas por las inasistencias de algunos estudiantes y entonces las discusiones
en torno a “avanzar” o no en los contenidos, las reflexiones sobre el trabajo en clases y las ausencias de los

“profes” alas asambleas.

lll. 1) a) Las asambleas como parte de un “proyecto colectivo”

La insistencia por parte de los “profes” en conformar este espacio “de todos” y la importancia que esto
supondria, se conecta con el elevado ausentismo de los estudiantes, ya que suelen faltar cuando saben que se
van a realizar estos encuentros. Como mencionaba, este hecho los llevé a la decisidon de no avisar, es decir,
realizar “asamblea sorpresa”, para contar con mayor presencia de estudiantes y poder debatir ciertas
cuestiones del bachillerato. Pero los estudiantes también despliegan distintas estrategias con relacion al
proyecto de los militantes y docentes y la realizacién de asambleas:

Antes de comenzar la asamblea de septiembre 2011 ya habia comentarios por parte de los

estudiantes quejandose de esta reunién. Escucho que una dice “si sabia no venia”, a uno le

estan avisando por teléfono que hay asamblea para que no venga, los de primero bajaron para

irse, entonces algunos “profes” van a buscarlos para que no se vayan. (Notas de campo,

asamblea de septiembre 2011).

Estas resistencias de parte de los estudiantes se dan al entender estos que las asambleas “no sirven”,

Ill

“muchos no opinan”, o vienen a cortar el “avance” de las clases, ya que quieren “aprender mas y hablar menos

de politica” como suelen decir.

|Il

lll. 1) b) Las inasistencias de los estudiantes y el “avance” de los “contenidos”
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En las asambleas también se debate en torno a “avanzar” o no en las materias ante la ausencia de los
estudiantes, entendiendo a estos espacios como parte de la formacion de los sujetos en el bachillerato:

Se trata el tema de las “inasistencias”, con énfasis en los dias viernes, Ana se presenta, diciendo

irébnicamente que para los que no la conocen ella es la profesora de los viernes (risas). Plantea

que ante las faltas reiteradas de los estudiantes y tener que estar repitiendo los temas no se

puede avanzar, por lo que decidieron en ese curso seguir con lo previsto. Miriam sugiere que se

intercambien los materiales, cada uno debe averiguar qué se hizo el dia que faltd, y resalta:

“Tienen que venir y aprovechar el espacio del bachi, lo que se da acd.” Esteban, estudiante de

2do le responde: “ya somos todos grandes, somos padres, cae la responsabilidad sobre cada

uno. Cada materia tiene que seguir avanzando” (Notas de campo, asamblea del 17/5/2011)%°,

Mientras algunos “profes” cuando no asisten los estudiantes deciden no “avanzar”, otros se enojan y
prosiguen con los temas. Lo usual es el pedido de los militantes y docentes de que los estudiantes deberian
avisarles en caso de no poder ir, y a su vez indagar con sus compafieros que si fueron lo que se trabajé ese
dia’!. Muchos estudiantes que concurren diariamente coinciden con esto de “avanzar” aunque haya
companeros que faltan, y que “se trabaje con los que estan”. De este modo, sentidos en torno a la
“responsabilidad”, van a ser invocados asiduamente por ambos sectores.

En torno a estas discusiones, se van sumando otros temas, asi algunos estudiantes suelen reclamar
reglas mas claras, que “pongan cosas obligatorias”, que sean mas firmes, incluso en distintos momentos suele
haber pedidos de sanciones. Por el contrario, los “profes”, dicen no querer tomar este tipo de medidas y
aspiran a una construccién conjunta de las normas.

Sebastian (docente): Hoy son pocos y es un tema que nos preocupa, seguimos sin encontrarle

la vuelta. Tenemos un nivel de inasistencia inédito. Nos cuesta a nosotros organizar las clases,

cémo avanzar. No vemos responsabilidad de quienes faltan de seguir el hilo, pedir las carpetas,

qué paso, qué no paso.

Miriam (docente): ¢ A qué se debe?

110 Nuevamente se presenta el tema de la responsabilidad ahora en los estudiantes, vinculado al hecho de ser adultos, ser
padres.

1 Mas alla de estos pedidos, siempre permanecen en tension concepciones que apuntan a que no se puede reponer todo lo
“trabajado”, “debatido”, “participado” en clase ante las ausencias y que con trabajos practicos no se soluciona. Esto no es
exclusivo de este bachillerato. Por ejemplo, en una Jornada de la Red de Bachilleratos Populares y Comunitarios, a la que
fueron invitados los “profes” y yo asisti con una de ellas, muchos miembros de distintas experiencias manifestaban en
distintas situaciones estos dilemas. (Notas de campo, sabado 18/08/2012).
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Laura (estudiante 29): Si, se nota mas que el afio pasado. No hay interés. La carpeta se pide
pero no es lo mismo, copié pero no entendi. Desde que empezamos las clases estamos en lo
mismo.

Victoria (docente): ¢ Tendriamos que tener una estrategia como grupo, no?

Susana (estudiante 29): La asistencia tiene que ver con el vivir diario, cambios de trabajo,
problemas de salud, algunos ni sabés donde viven.

Federico (estudiante 12): Yo busco la manera de traer los trabajos pero nos atrasamos por
culpa de otros que no vienen y que los profesores no quieren avanzar.

Sebastian: Ademas de las inasistencias también falta participacion en otras actividades: la
instalacion de las baldosas, la marcha de la “Noche de los Lapices”. Siempre dijimos que no es
obligatorio pero cuando se toma la decision de ir y luego no van ni a la marcha ni a clase!*2,
Laura: Siempre dicen que no es obligatorio. Si pusieran algo obligatorio a lo mejor irian mas.
(Silencio)

Miriam: Mas alla de las cuestiones personales que son entendibles, no quieren asamblea, no
van a las actividades extracurriculares, no vienen los viernes. Hay algo mas alla de lo personal
en el bachi. A mi también me esta costando mucho, hay que remarla en dulce de leche. Por ahi
a algunos les da lo mismo venir a este bachi que a una escuela comun, entonces no, asi no es.
Laura: A veces no vengo porque no sé qué hacer con los trabajos (da ejemplo de los viernes
que tienen que hacer un trabajo de investigacion: ya averiguamos en internet y no hay acd en
la villa, a nosotros nos tocd trabajar sobre residuos organicos).

Susana: Nos cuesta mucho venir por los chicos, por el trabajo, pero a veces ustedes son tan
flexibles que necesitamos regla para movernos.

Sebastian: Son grandes y creemos que es parte del aprendizaje no vamos a ponernos en
autoritarios y en policias.

Maria (estudiante 29): Pero pueden decir qué es obligatorio.

Silvina (docente): Los limites y las reglas las construimos entre todos. (Notas de campo,

asamblea de septiembre de 2011)

Asi algunos estudiantes se apropian de estos espacios mostrando enojos, incentivando propuestas de

trabajo. En torno a los sentidos de “avanzar”, las/os estudiantes principalmente lo vinculan al hecho de

112 Se les preguntd a los estudiantes de 1ro quiénes querian ir a la marcha de la “Noche de los Léapices” y como s6lo dos
dijeron que iban entonces acordaron ir al bachillerato y tener clase. Pero llegado el dia los estudiantes no fueron a la clase.
En 2do afio paso al revés, varios querian ir a la marcha entonces se levanto la clase, pero luego s6lo unos pocos fueron a la
marcha.
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conocer nuevas cosas, ver nuevos contenidos o que les devuelvan y corrijan los trabajos que hicieron. Para los
“profes”, centralmente la presencia es importante, ya que en el bachillerato se buscan generar debates,
reflexiones, relaciones, como sefala Miriam: “Con respecto a las inasistencias, el tema es lo que se pierden o
nos perdemos todos. Hay debates o reflexiones que se dan una vez y no se vuelven a repetir, o lo vincular, las
relaciones entre ustedes.”(Notas de campo, asamblea de abril, martes 17/4/12). De manera que, ciertos temas
0 conceptos se podran abordar con trabajos domiciliarios, pero no alcanza ya que el bachillerato, para los
“profes” también implica una construccion y reflexion colectiva. Asi se ponen en debate durante las asambleas
la formacidn de los sujetos que reciben a partir del trabajo diario en las clases, no sélo con relacién a “avanzar”

sino a los supuestos de esta “otra forma de ensefianza”.

IIl. 1) c) El trabajo en clases y las ausencias de los “profes” a las asambleas

La “otra forma de ensefianza”, que muchas veces es resaltada positivamente en entrevistas, en la
cotidianeidad se presenta con tensiones. Entre las formas de participacion de los estudiantes en las clases y las
propuestas de los militantes y docentes se producen conflictos que también se llevan a las asambleas:

Si bien como de costumbre se hace un listado en el pizarron de los temas a tratar, ocupd casi

todo el encuentro una cuestion no anotada y expuesta por los estudiantes de 2do afio que tuvo

que ver con un conflicto con los docentes de Matematica.

Laura (estudiante 22): ¢En la asamblea no tienen que estar todos los maestros? Después dicen

que hablamos cuando no estdn [en referencia a que no estan los profes de Matematica de 22].

José Maria (estudiante 22): Todos tenemos problemas con Matematica. Pero tiene que estar él.

Laura: En la clase no se puede hablar, él se altera enseguida.

José Maria: Si todos sacamos un calculo diferente y nos dice a todos que esta bien. ¢Cual es la

verdad?

Susana (estudiante 29): El profesor dijo que no queria venir mds. Fue una situacién muy

incémoda. El nos explicé que no nos podia ensefiar como en la primaria o en la escuela comun.

El lo explica como estd armado para un bachi. Yo tengo confianza de que lo voy a entender.

Cynthia (estudiante 22): El dijo que nosotros a él no le ibamos a ensefiar cémo dar clase.

Maria (estudiante 29): Le preguntamos, “éiprofe como es?” Y nada. Quiere que los otros lo

resuelvan y nos confunde mas. El busca que los otros aporten pero a los que no entendimos

nos confunde mas.

Gritan, hablan varios a la vez, algunos dicen no entienden nada, otros que si, que a veces es

confuso pero entienden. Una de las “profes” les propone que paren la clase y que le digan que

quieren hablar. Pero, en la ultima clase de Matematica, ante los planteos de los estudiantes, el
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docente corté la clase y dijo que hicieran lo que quisieran. La mayoria optd por irse y no
asistieron a la siguiente de Computacion. (Notas de campo, asamblea de mayo, martes

17/5/2011)

Aqui, los argumentos de los estudiantes parecen contradecir a los criterios de ensefianza practicados

Ill

por el “profe” de Matemitica. Si bien los educadores buscan salirse de las modalidades escolares identificadas

III

con la escuela “tradicional”, para los estudiantes pueden también ser claves en tanto formas de aprender y
construir conocimientos.

Ademas de incorporar temas no previstos, en este momento de subversién los estudiantes de 2do
tomaron para si la asamblea exponiendo su situacién y cuestionando la “forma de ensefianza”. Este mismo
grupo de estudiantes de 2do en otra asamblea de 2011, reflexionan sobre cédmo trabajaban en clase el afio
anterior y en ese, lo que esperan de su transito por el bachillerato:

Laura (estudiante 29): El afio pasado haciamos entre todos, ahora nos dejan solos, traen

fotocopias y nos quedan muchos trabajos sin hacer. Y cuando los traemos no nos devuelven

los trabajos.

Miriam (docente): Es que hay que ejercitar mas con la lectura.

Susana (estudiante 29): Si pero cuando traemos los trabajos siempre falta algo y no nos dicen

qué.

Laura: Este afio se cambié mucho la forma de ensefianza. El afio pasado estabamos esperando

la proxima clase para ver como seguian los temas. Antes pasabamos al pizarrén y lo haciamos

entre todos, ahora vemos una pelicula y nos dan las preguntas para contestar. No trabajan con

nosotros, nos piden que traigamos las cosas y después no sabemos qué esta bien y qué esta

mal.

Sebastian (docente): ¢ Hacia falta esta instancia? ¢No lo pueden hablar con los docentes?

Cynthia (estudiante de 22): Ademas dan mucha fotocopia y tarea para la casa, antes haciamos

parte aca. Y hablan, y hablan, y hablan todo el tiempo, y nosotros nos dormimos. Y aca [por la

“asamblea”] como los profes no vienen, nos dicen que hablemos con cada profe. ¢Y entonces,

para qué hacemos asamblea? (Notas de campo, asamblea de septiembre de 2011)
De este modo, suele pasar que son pocos los “profes” que asisten a las asambleas, ya que no coincide

con el dia que les toca ir o por tener otras ocupaciones en simultaneo. Asi los estudiantes se quejan porque los

hacen hablar sobre los problemas que tienen y luego no los tratan porque no estan todos los “profes”.
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Por ultimo, con relacién a las asambleas, los “profes” consideran que son ellos Unicamente los que
dirimen las cuestiones en estos espacios. En distintas reuniones de “formacion”, opinan: “es raro que en la
asamblea alguien cuestione. Cuando los profes preguntamos nos dicen que esta todo bien” (Reunion de
“formacién”, sabado 28/4/12); “las asambleas no son parejas, los profes hablan, los estudiantes no. Si nosotros
nos callamos nadie habla” (Reunién de “formacién”, sabado 8/9/12). Si bien, ante las interpelaciones de los
“profes” puede haber silencio de parte de los estudiantes, como también no prestar atencién a las discusiones,
hablar de otra cosa, aprovechar para ponerse al dia con las materias, u otras variantes de participacién, como
mostré a lo largo de estos fragmentos, las asambleas suelen ser momentos de debates intensos, conflictos y
negociaciones en torno a la formacion de los sujetos con los que trabajan. Es un espacio complejo y
heterogéneo donde se conjugan saberes de militancia y ligados a la “educacion popular” apropiados por estos
educadores con lo que los estudiantes reclaman, desean y aspiran de esta escolarizacién.

Como también documentd Lucia Caisso (2017), en estas asambleas los estudiantes son activos
protagonistas de apropiaciones, resistencias y subversiones “inesperadas” por parte de los “profes”. De este
modo, y mas alla de los sentidos negativos en torno a la “politica” expuestos anteriormente, los estudiantes en
estos espacios muestran particulares involucramientos politicos en torno a su proceso de escolarizacién. Las
resistencias, apropiaciones y subversiones, lejos de mostrar ese escaso involucramiento del que hablan los

“profes”, revelan el aspecto politico de su participacion cotidiana en el bachillerato.

lIl. 2) La “educacién popular” y la “construccion de conocimientos” en la formacion de los sujetos: las/os

jovenes en las clases

Desde el momento de la separacidén en dos grupos y luego dos bachilleratos, los “profes” de la ODH se
pusieron a trabajar en la “caja curricular” para buscar la aprobacion de esta orientacion. Hubo unos pocos
intercambios con la Direccién de Curricula del Ministerio de Educacidn de la Ciudad que se interrumpieron ya
segln me informd la funcionaria de esa area: “la propuesta del bachillerato no se adecuaba a los pedidos de
esta direccion”. Con relacién a lo dispuesto por la “Resolucion 601” disefiaron otras asignaturas modificando
no solo la carga horaria (que aqui omito ya que el total es el mismo), elaboraron “ejes y contenidos”, y

cambiaron “Inglés” —que nunca se dio- por “Comunicacion Popular”:

Desarrollo de las Comunidades Orientacion Derechos Humanos Ejes/contenidos
(Resolucién 601/01)

12 ANO
BIOLOGIA CIENCIAS DE LA NATURALEZA BIOLOGIA, FISICA'Y QUIMICA
MATEMATICA MATEMATICA INTRODUCCION AL

PENSAMIENTO MATEMATICO
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HISTORIA'YY GEOGRAFIA

HISTORIA SOCIAL

HISTORIA SOCIAL

EDUCACION CIVICA

DERECHOS HUMANOS |

HISTORIA'YY DESARROLLO

LENGUAY LITERATURA CIENCIAS DEL LENGUAIJE LENGUA, DIVERSIDAD
LINGUISTICA,COMPRENSION
TEXTUAL

INGLES COMUNICACION POPULAR INTORDUCCION A LOS MEDIOS

MASIVOS

INTRODUCCION AL
CONOCIMIENTO DE LA REALIDAD
SOCIAL

SALUD COMUNITARIA

CONCEPTOS BASICOS

PROBLEMATICA CONTEMPORANEA

INTRODUCCION A LA CULTURA

DIVERSIDAD, IDENTIDAD,

TECNICAS DE TRABAJO ARTE Y MEMORIA ORIGENES
INTELECTUAL
22 ANO
EDUCACION PARA LA SALUD SALUD COMUNITARIA SALUD AMBIENTAL
MATEMATICA MATEMATICA MATEMATICA
FISICA CIENCIAS DE LA NATURALEZA BIOLOGIA, FISICA'Y QUIMICA
HISTORIA Y GEOGRAFIA HISTORIA POLITICA HISTORIA POLITICA
FILOSOFIA Y PSICOLOGIA DERECHOS HUMANOS Il CONCEPTUALIZACION Y
PERSPECTIVAS
LENGUA Y LITERATURA CIENCIAS DEL LENGUAJE LENGUA, INTERCULTURALIDAD
BILINGUE
INGLES COMUNICACION POPULAR HERRAMIENTAS POPULARES
INFORMATICAS
FUNDAMENTACION DE LA ARTE E IDENTIDAD ARTE POPULAR - ARTE
EDUCACION HEGEMONICO
HISTORIA DE LA CULTURA PROBLEMATICAS DE GENERO |
POLITICAS SOCIALES INTRODUCCION AL ESTUDIO DE INVERSTIGACION ACCION
LA COMUNIDAD PARTICIPATIVA
32 ANO
MATEMATICA MATEMATICA MATEMATICA APLICADA A LA
INVESTIGACION COMUNITARIA
QUIMICA CIENCIAS DE LA NATURALEZA BIOLOGIA, FISICA'Y QUIMICA

HISTORIA'YY GEOGRAFIA

HISTORIA

MEMORIA COLECTIVA DE LOS
PUEBLOS

INTRODUCCION AL ESTUDIO DE LA
CULTURA'Y SOCIEDAD

DERECHOS HUMANOS il

HERRAMIENTAS JURIDICAS

LITERATURA CIENCIAS DEL LENGUAIJE LITERATURA, CREACION,
PRODUCCION Y ANALISIS
INGLES COMUNICACION POPULAR PRODUCCIONES

DESARROLLO DE LA COMUNIDAD

SALUD COMUNITARIA

ORGANIZACION COMUNITARIA
PARA LA SALUD

RELACIONES LABORALES

PROBLEMATICAS DE GENERO Il

METODOLOGIA DE LA
INVESTIGACION

ARTE Y RESISTENCIA

MATEMATICA APLICADA A LA
INVESTIGACION COMUNITARIA
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Mas alla de esta presentacion, trabajaban desde once materias y su carga horaria para los tres afios:

MATERIA 12 ANO | 22 ANO | 32 ANO
Ciencias de la Naturaleza 3 2 3
Matematica 4 3 3
Historia y Geografia 3 3 3
Derechos Humanos 2 2 3
Ciencias del Lenguaje 3 3 3
Comunicacién Popular 2 2 2
Introduccidn a la Cultura 3
Problematicas de Genero 2 3
Salud Comunitaria 3 3 3
Arte y Cultura 2 2 2
Investigacidn Accion Participativa 3

TOTALES 25 25 25

A su vez, como se hacia dificil afio tras afilo mantener este esquema por no conseguir docentes, por su
alejamiento, o por decisiones “politico-pedagdgicas” algunas materias se reunieron en un Seminario y otras en
algunas ocasiones no se dieron o se agrego alguna otra como “Taller de Coyuntura”. Durante tres afios de
intensivo trabajo de campo presencié clases de todas las materias y todos los afios.

Las/os militantes y docentes, son en su mayoria estudiantes o egresados universitarios, unos pocos
tienen el titulo docente, y algunos —los mas jévenes- a partir de esta experiencia hacen las “materias
pedagdgicas”. Los de mds edad, amparados en sus trayectorias militantes no buscan esta vinculacién con la
formacion docente a través de la obtencion de un titulo. Hay parejas o trios de docentes, otros trabajan solos.
Algunos estan previamente relacionados con las materias que dan, o en alglin caso no tuvieron con quien
cubrir y se hace de forma provisoria. Unos van a permanecer varios afios, en cambio otros se acercan un
tiempo y luego dejan.

En consecuencia la formacién previa y recorridos actuales son amplios y diversos. Siguiendo a
Montesinos, Schoo y Sinisi (2012), son varios los elementos que se conjugan en la configuracién compleja y
contradictoria de las practicas de ensefianza de los profesores: desde sus biografias personales vinculadas a sus
experiencias sociales y de militancias como las derivadas de su transito por el sistema educativo en los
diferentes niveles y en su formacidn, pasando por las representaciones que construyen en torno a sus alumnos,
como estudiantes ,como jovenes y adultos, las caracteristicas y dindmicas concretas de la institucion donde se
desempefian, hasta las vinculaciones con el sistema educativo oficial y el contexto social (Montesinos, Schoo y
Sinisi, 2012). Al documentar las relaciones e interacciones en las aulas del bachillerato, se puede observar una
diversidad de “practicas de ensefianza” (Edelstein, 2002) ligadas a la formacion docente previa o sin estos

recorridos, la disciplina que se ensefia, la trayectoria militante o sin estas experiencias, el trabajo en parejas
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pedagdgicas, trios o la imposibilidad de conformarla, etc...En el Bachi A, habria asi orientaciones, tradiciones
pedagdgicas y formaciones de diferentes niveles, sin embargo, al menos discursivamente, todos coinciden en
posicionarse desde la “educacidon popular”!13,

De manera que, sentidos y practicas locales de la “educacion popular” con relacion a las/os estudiantes
entienden que:

“(...) tiene que ver con una postura ideoldgica, donde el otro también tiene conocimiento, el

otro tiene algo para aportar. Los estudiantes esperan que vos, como docente sepas todo, bien

de la estructura de la escuela comun y le digas que esta bien y qué esta mal. Nosotros lo que

tratamos de hacer es que ellos piensen, que reflexionen, muchas veces no hay respuesta

negativa o positiva, lo importante es el intercambio entre ellos. Pero me han llegado a decir

‘no, yo con mis compafieros no quiero debatir, yo quiero que vos me digas qué tengo que

poner acd’, o ‘mis compafieros no tienen nada para aportarme, vos me tenés que decir’.

Entonces ahi es, bueno, es toda una pelea, que se logren escuchar entre ellos, que ellos

también tienen muchas cosas para aportarse, que ellos también tienen conocimiento”.

(Entrevista a Ana, ODH, 03/06/2010).

Estos saberes, experiencias que traen los estudiantes, en conjuncion con los de los “profes” y los
disciplinares que serdn recreados en las aulas por los docentes de cada materia, son parte de las
construcciones de conocimiento que se hacen en este espacio. Asi se enuncian ciertas tensiones y obstdculos
para estas construcciones:

Claudio (docente): En DDHH Lucas (su pareja pedagdgica) abre siempre con un tema del barrio,

lo ultimo fue describir tu casa. En Historia es distinto, hace dos meses que llevo un mapa y no

saben que es Europa, Africa, hablo de Imperio Romano, relaciono con Poncio Pilato y nada. En

Historia no puedo apelar a la participacién porque no conocen nada.

Marcos: La idea es cdmo podemos trabajar con cosas que les afectan. En Lengua antes di

Verbitsky sobre la villa, ahora Kafka, Borges.

Claudio: En 2do empezamos a hablar de cdmo funciona el capitalismo, ya vimos Edad media, se

tardd un montdn y ahora no se acuerdan nada.

Marcos: El problema con los sujetos con los que trabajamos es la construccion del

conocimiento. Uno transmite un conocimiento, reflexiona en clase, lo vincula con el presente,

"3También varios son los que reconocen que no tienen demasiados estudios sobre el tema. Entre las multiples jornadas y
reuniones, por un breve tiempo de dos encuentros funciond un “equipo de lecturas” para formarse en estas tematicas. Al
igual que en los andlisis de Lucia Caisso (2013), principalmente los educadores hacen uso de la categoria “educacion
popular” mientras que para los que participan en tanto estudiantes, es una categoria ajena o ignorada.
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entienden y a la semana se lo olvidan. Se manejan con el pensamiento concreto y una muy
débil construccidén abstracta. Uno parte de lo concreto para llegar a lo abstracto. Lo que
aprenden lo aprenden en el momento y después no lo pueden pasar a conceptos!!. (Reunion

de “formacién”, sabado 8/9/12)

Estas diferenciaciones y separaciones entre “nosotros” (con vinculos histdricos con la poblacién pero
de afuera de la villa, universitarios que se autocalifican como de pensamiento abstracto y tedrico, dedicando
tiempo de trabajo sin recibir remuneracidon a cambio) y los “otros” (habitantes de la villa, de pensamiento
caracterizado como concreto devenido de su experiencia vital, que olvidan rapidamente lo aprendido y que
persiguen desde este espacio mejorar o conseguir un trabajo) buscarian articularse en las aulas construyendo
conocimientos relacionales desde la “educacién popular”.

Guillermina: Cuesta mucho lograr un razonamiento. Va mas alla del nivel, bajamos la exigencia

y nada. Tenemos que charlar entre las distintas materias a ver cdmo hacemos.

Lucas: Que hagan algo practico.

Sebastian: Lo que pasa es que de un dia para el otro se olvidan lo que vieron.

Claudio: Antes uno en educacion popular apelaba siempre a lo concreto, de ahi a lo abstracto.

En las ultimas dos décadas no hay un sujeto que se desarrolle en lo concreto, no hay laburo, no

hay... Los jovenes tienen acceso a un mundo virtual que es abstracto y no comprenden.

Estamos frente a un sujeto inédito. Saben técnicas, por ejemplo, Toti que sabe computacion

pero nunca laburé. En cambio, Gabriel, cuando se le pidié una descripcion de la casa lo hizo

como si le pidieran un presupuesto. (Reunion de “profes”, sdbado 10/11/12).

Esta “educacion popular” tendra que ver con algo “practico” y “concreto” a la hora de trabajar con los
vecinos de Villa Esperanza, no obstante, se ven implicados en desafios que traen los sujetos, sobre todo las/os
jovenes. Reconstruyo a continuacidn una serie de clases donde focalizo —sin dejar de lado la propuesta
docente- en algunas practicas de los estudiantes, sobre todo los mas jovenes, que suelen ser cuestionadas por
el grupo de “profes” en sus reuniones internas y llevan a replanteos acerca de su “proyecto politico-

pedagdgico” y de la formacion de sujetos. Entre estas prdcticas se podrian incluir: faltar a clase reiteradamente

114A] comenzar el afio en el 4to dia de las jornadas introductorias para los nuevos estudiantes, se refirid en términos de
conocimientos adquiridos en la universidad por parte de los “profes” y los de los estudiantes en la practica, en la experiencia
(Notas de campo, jueves 22/3/2012). Desde similar apreciacion, en reunion de “formacion™: ‘“nuestra experiencia es
principalmente tedrica, la de ellos es principalmente vital. Pongamoslo en relacion y ahi es como funciona la construccion
de conocimientos.” (Reunién de “formacion”, sabado 28/4/12).
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y no pedir lo que se hizo, escuchar musica, usar el celular, rehusarse a trabajar en grupo, “no participar” o
hablar de otros temas.

Durante el ciclo 2012, desde mediados de abril y hasta mitad de afio, asisti los martes a las clases de
Victoria, “Introduccién a la Cultura”, en 12 afio!*>. A mitad del mes de mayo ella, como de costumbre comienza
tomando lista y preguntando por los estudiantes que no estdn viniendo. Ya habia tachado de su cuaderno a
una mujer que ese dia esta presente. La sefiora se enoja porque le dijo a otra docente —Miriam- y segln parece
ésta no aviso de su situacion. Arreglado el altercado, y a pesar de que esta alumna lo hizo, Victoria resalta:
“traten de venir a clase, hay gente que veo por primera vez. Avisen qué les pasa, si no van a venir”. Es habitual
que haya numerosos ausentes y que cada clase dé de baja a alguno. Este afio se inscribieron alrededor de
cincuenta estudiantes en 1ro y es variable el numero de asistentes entre ocho y dieciocho. Gladys, Florencia y
Johnatan son de los mas jévenes, rondando los veinte afios. Nuevamente estan cursando primero, por haber
repetido y abandonado tanto aqui como en unas cuantas escuelas “comunes”.

La clase siguiente, ya a fines de mayo, ante caras nuevas y muchos ausentes Victoria se vuelve a
presentar y también me presenta a mi. Clara (estudiante) intenta una explicacion de los ausentes: “muchos
faltaron porque tenemos prueba de Matematica”. Los estudiantes no tienen las fotocopias del texto del
periddico “Pagina 12” que se repartio el ultimo martes. Cuando viajabamos al bachillerato, Victoria sostuvo que
pese a que era “un texto dificil” lo queria seguir trabajando. Al no tener el material vuelven a ver las
definiciones que clases anteriores elaboraron los estudiantes en grupo acerca de “qué es familia”, Victoria les
pide que intercambien lo que pusieron, que le agreguen mas elementos a las definiciones elaboradas por los
companieros y el texto lo van a dejar para mas adelante. Gladys, Florencia y Johnatan estan sentados juntos,
charlan entre ellos, no se los ve trabajando con lo que se pidié. Cuando Victoria les reclama que hagan esta
tarea le dicen “esta completo no hay que agregar nada”, se rien y siguen hablando entre ellos. Victoria deja un
rato a los estudiantes trabajando solos y sale del curso. Va con Miriam —ya que ellas dos se encargan de
“secretaria”- y docentes del otro bachillerato en Desarrollo de las Comunidades a completar el libro matriz, con

las notas de los estudiantes!®

. Mientras tanto, algunas/os estudiantes trabajan en lo pedido, otras/os charlan
de diversas cuestiones. Cuando vuelve Victoria solicita a los grupos que lean lo que hicieron. No hay muchos
aportes. Ante las explicaciones de ella hay pocas intervenciones, en otros momentos se hace silencio o las/os
estudiantes miran para abajo. Victoria finaliza la clase anunciando que en los préximos encuentros van a ver la

“historia del concepto de familia”.

115 Los tres afios cursaban dos materias cada dia (5hs. catedra) menos los viernes, dia en que todos tenian el “Seminario de
Salud Ambiental”. El horario de Iro estaba conformado de la siguiente manera: los lunes, 3hs de “Lengua” y 2hs de
“Historia y DDHH”; martes, 3hs de “Introduccion a la Cultura” y 2hs de “Matematica”; los miércoles tienen 2hs de
“Matematica” y luego 3hs de “Historia y DDHH”; jueves dan 2hs y media de “Comunicacién Popular” y otras 2hs y media
de “Arte y Cultura”; y los viernes el Seminario.

6Esto se lo exigen desde la Direccion del Adulto y del Adolescente del GCBA para la emision de los titulos.
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La semana siguiente, voy a 2do afio?’

, con Miriam que da “Problematicas de Género”. Al terminar el
dia, ella y Victoria se quejan de la poca asistencia de los estudiantes. Victoria, comenta: “en 1ro también estan
faltando mucho. Nuevamente vino un estudiante por primera vez, y ya lo habia dado de baja”. Al otro martes,
nuevamente en 1ro, Victoria espera que lleguen mas estudiantes para dar comienzo a la clase, son sdlo siete,
luego van llegando mas y terminan siendo quince ese dia. Victoria les comenta que queria pasar un video del
Canal Encuentro, pero “no lo pude bajar”. Asi que van a seguir con un nuevo texto que vieron la semana
pasada sobre “matrimonio, parentesco y familia”. Escribe en el pizarrén dos consignas con relacién al texto y
les dice, “concéntrense en la primera y luego hacemos la segunda. Trabajen ustedes, yo salgo un ratito”.
Victoria, Miriam y “profes” del otro bachillerato nuevamente se juntan a pasar notas para la elaboracién de los
titulos. Cuando vuelve Victoria, pide a los distintos grupos que lean lo que escribieron e intercambian sobre
esto. Hay algunas polémicas, pero mas se da el silencio y anotar lo que Victoria les dice. Igual que toda la hora
Gladys y Florencia, mandan mensajes por el celular, se rien, no hacen lo que Victoria pidid, Johnatan que suele
estar ausente, una vez mas falté. Luego, Victoria solicita que se formen dos grupos dividiendo en la mitad al
curso, tiene tarjetas en la mano, “vamos a hacer algo para descomprimir” —les dice presentando un juego-. La
consigna apunta a que se dividan en dos grupos, pasa un integrante por vez de cada uno, saca una de las
tarjetas, tiene que representar lo que dice y su equipo lo tiene que adivinar. Las mas jovenes, que estaban
sentadas en grupo, Gladys, Florencia, Carla y Romina piden de ir al bafio y se retiran sin volver al aula a jugar
con sus companieros. El resto con esta actividad hablan mds, se rien, se burlan, expresan cosas relacionadas con
sexualidad porque sobre este tema es que tienen que representar y adivinar.

El martes siguiente Victoria, empieza mas tarde su clase, le cambid la hora a los docentes de
Matematica, para poder tener mas tiempo y bajar el documental “Familia” de la pagina de internet del Canal
Encuentro. Durante el recreo, Sebastian “profe” de Matematica, hablé con varios estudiantes de 1ro, como
fuera acordado en dltima reunién en el Centro Cultural®®®. Johnatan y Florencia, por este motivo, llegan més
tarde del recreo cuando la pelicula ya estd empezada, pasan por debajo de un cable de alargue del proyector y
casi lo tiran. Victoria deja a los estudiantes mirando el video mientras ella sale nuevamente a trabajar con las
notas y la documentacion para los titulos. Al principio todas/os las/os estudiantes miran el video. Luego, entre
los mas jévenes, Alvaro mira por momentos ya que la mayor parte del tiempo usa su celular, como lo suele
hacer en clase; a Julian lo vienen a buscar otros chicos de afuera que entran en la escuela generando algun

disturbio y no estan cursando en el bachillerato!®. El resto alterna: miran el video, charlan o estdn con el

7 Hubo mucho recambio de estudiantes que pasaron de 1ro en 2011 a 2do afio en 2012. Algunos repitieron, otros
abandonaron, hubo ingresos con pases de otras escuelas. Suelen cursar aqui entre cuatro y doce estudiantes.

"8Motivaba esta charla la cantidad de faltas y desempefio en clase de varios los estudiantes mas jovenes: Gladys, Florencia,
Johnatan, Carla, Alvaro y Julian. Se presentara mas abajo la reconstruccion de fragmentos de esa reunion.

119 Al concluir la jornada, los “profes” comentan sobre este suceso que Julian estaria drogado y los otros jovenes también.
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celular. Dura casi una hora, se habla de familias “funcionales”, “disfuncionales”, “ensambladas”, “modelo
hegemodnico”. Sobre el final vuelve Victoria y anota en el pizarrdén que los estudiantes busquen las definiciones
de estos tipos de familias.

El siguiente martes para los tres cursos juntos se pasd una pelicula sobre Dario Santillan por lo que
Victoria no pudo retomar lo que estaban trabajando!®. La otra clase, al ser muy pocos estudiantes —sélo cinco
comenzada la hora-, Victoria no sabe si “avanzar” con los temas previstos. Poco a poco fueron llegando mds y
Victoria pudo recuperar lo que venian trabajando. Los estudiantes esta vez trajeron las definiciones de los tipos
de familia y con este material, cada grupo armaba una historia y el resto tenia que adivinar a qué tipo de
familia pertenece, segun las definiciones aportadas.

En torno a la formacién de las/os estudiantes, si bien desde sentidos ligados a la “educacion popular”,
indagan sobre “saberes previos”, en ocasiones se sientan en ronda para escucharse y mirarse, se incentiva la
“participacion” identificada como “opinar”, “colaborar con los companeros”, “copiar”, “traer las consignas
pedidas”, la construccién de conocimientos se da de manera dindmica y compleja. Hay estudiantes que hacen
estas cosas, que aportan a las discusiones, pero también de acuerdo al interés que despierte la actividad,
aprovechan distintos momentos para dialogar entre ellos, usar el celular, tomar mate, enuncian preguntas o
temas no previstos por los docentes, no contestan, o bien discuten y sostienen sus visiones frente a las
opiniones de los profesores, apropiandose de estas maneras de los contenidos. Tanto en las clases de 1ro, en
otros cursos, o en las asambleas con estudiantes y docentes, pude registrar las mismas dindmicas que generan
malestar entre los “profes”: ausentismo de parte de los estudiantes, la posibilidad de que se levante la clase
por la poca asistencia, cuando vienen unos faltan otros y no vienen con lo pedido, reclamos de los docentes
ante la no realizacién de las tareas, negativa de algun estudiante a trabajar en grupo o con algunos miembros,
la insistencia de los profesores en el trabajo grupal, que los estudiantes lleguen tarde quedando poco tiempo
de clase y no se puede “avanzar”. Pero sobre todo, y en torno a los mas jévenes, que charlen de otras cosas,

usen celular o escuchen musica en clase y sus ausencias reiteradas.

IV. Las reuniones de los “profes” y las tensiones por la formacion del “sujeto critico”

En esta ultima seccion me interesa presentar los intercambios que se dan entre las/os educadores con

relacion al proyecto “politico-pedagdgico” del bachillerato en el ciclo 2012. Reconstruyo reuniones de las/os

120 En el proximo capitulo reflexiono acerca de estas “interrupciones” a la cotidianeidad de las clases como algo propio de
estos espacios.
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“profes”, que al igual que el afio anterior, estuvieron atravesadas por “emociones y sentimientos”!?! en tanto

expresiones que vehiculizan tensiones, oposiciones, incertidumbres, utopias, crisis.

IV.1) La militancia territorial, el proyecto del bachillerato y la Mesa por la Urbanizacion

Melina Vazquez, analiza carreras de militancia y distintas generaciones para entender cémo se van
gestando figuras militantes (de tiempo completo, parcial, desclasados, artistas, educadores) y causas (la
desocupacion, el arte, la educacién) que dan sentido al activismo y al compromiso politico de jévenes en
diferentes periodos y con relacion a coyunturas sociopoliticas. Considera a las generaciones no como grupos
diferenciados empiricamente entre si, sino momentos en las formas de tramitar el compromiso politico, lo que
le permite entender el surgimiento, desarrollo y finalizacion de las carreras militantes a lo largo del tiempo
(Vazquez, 2011 y 2012). Al recuperar estos analisis para un bachillerato de la ciudad de Cérdoba, Lucia Caisso
(2014) describe la conjuncion de dos generaciones de militantes: aquellos “territoriales” que provienen de la
tradicion piquetera con una dedicacion completa a estas acciones de “militancia” y los “activistas educativos”
que se acercan a la organizacion exclusivamente para desarrollar actividades de docencia. Caisso interpreta
estos sucesos como una “autonomizacién en tensién” de lo territorial y lo educativo en el seno del
movimiento. Retomando estos antecedentes, abordaré los sentidos que se construyen acerca de la docencia y
la relacion o alcances de la militancia.

Como presenté en el capitulo 2, desde este espacio se plantea al bachillerato como una mas de las
acciones que se realizan en virtud de la organizacidn barrial. No obstante, es habitual que no estén todos los
docentes en las reuniones, ni participen de otros eventos en vinculacion con el barrio, ya sea por tener otros
trabajos, estudios, o también otros ambitos de militancia. Asi para algunos, sobre todo los mas jovenes y
recientemente incorporados, la tarea mas bien pasa por ir a dar clase al bachillerato.

En la primera “reunidn de formacion” de 2012, realizada el sdbado 28 de abril, una de las militantes y
docentes recientemente incorporada pregunta acerca de équé sujeto se espera formar? Esto trajo planteos
acerca del proyecto del bachillerato y la iniciativa barrial que desde 2011 nuclea a diversas organizaciones en la
“Mesa por la Urbanizacién”. En aquella reunidon, Marcos sostiene que “es mucho mas amplio que el bachi, gran
parte del compromiso es por fuera, con el barrio.” Asi llama a “interesarse por las condiciones concretas del
barrio, saber bien qué pasa”, para poder abordarlo en las clases.

De esta manera, las tareas de militantes y docentes implicarian dos cuestiones, por un lado, la
necesidad de involucrarse en alguna medida en las reuniones y acciones de la “Mesa”, y por otro retomar esta

tematica en sus programas en términos de “contenidos”, y asi poder elaborar un “proyecto politico

121 S puede ver los trabajos de Daich, Pita y Sirimarco (2007); Fernandez Alvarez, (2011); Hirsch y Petrelli (2012).
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pedagdgico” de la nueva orientacidn del bachillerato. Desde el primer aspecto, entre los militantes y docentes
habra variadas dedicaciones: desde una ocupacion del tiempo casi completo y de militancia barrial mds amplia,
a soloir una vez a la semana a dar clase a su materia.

Continuando con la reunion, Sebastian menciona la problematica de las inasistencias a clase de los
estudiantes y el poco compromiso con otras “instancias colectivas” —por ejemplo: semana introductoria,
asambleas, reunidn por los desaparecidos, Mesa por la Urbanizacién del barrio- tanto de parte de los
estudiantes como de los “profes” mas nuevos y afiade:

Sebastidn: Ya sabemos que los estudiantes vienen con fecha de vencimiento, pero la idea es

que no, algunos ya se incorporaron a las clases, pero los profes nos duran menos de 3 afios.

Marcos: Decidimos que el proyecto educativo es la Mesa por la Urbanizacion y muchos no

vienen o no saben de qué se trata (refiriéndose a los “profes”). Eso es un problema politico

pedagdgico. ¢éCOmo hacemos con los nuevos que se van sumando? No somos una organizacion

vertical, pero venir y sélo dar clase no alcanza.

Esto desatd controversias, enojos y tensiones acerca del lugar que dejan los “viejos” militantes a los
mas “nuevos” educadores. Asi aparece un reclamo reiterado por parte de los que hacen mas cosas que “sélo ir
a dar clase”, una division entre trabajo militante mas amplio y el trabajo docente.

Un segundo aspecto, se va a plantear en términos de escritura y “fundamentacion” de las materias con
relacion al proyecto general del bachillerato. En numerosas ocasiones se identificé a la “Mesa por la
Urbanizacién” como el “PEl del bachillerato”, es decir, el proyecto educativo institucional, al igual que sucede
en las escuelas “comunes”. Estas denominaciones comenzaron a circular a partir de la reforma educativa de la
década de los novental??. Es planteada la dificultad de abordar ciertos temas ligados a la “Mesa” en términos
de “contenidos” y suelen mencionarse como ejemplo materias como Matematica o Cs. de la Naturaleza, en
tanto para las otras “seria mas facil”. A su vez, la intencion es que los estudiantes también “participen” de esa
instancia:

Marcos: Para seguir con esto que se plantea del proyecto educativo propio, tenemos que seguir

viendo el tema de la Mesa por la Urbanizacion. No implica forzar los contenidos, sino saber que

pasa por la lucha por un barrio digno... Me refiero a los profes, no hay suficiente reflexion salvo

los que vamos. Desde el Seminario de los viernes hacemos un esfuerzo enorme buscando la

participacion de los estudiantes, mas alld de que ellos lo consideran mas por el lado de la

asistencia a una materia. (Reunién de “profes”, sabado 14/7/12).

122 Sostiene Oscar Graizer, (2009) que el PEI ha sido un instrumento muy poderoso de gobierno a distancia. Vale resaltar
que en relacion a esta apropiacion en el Bachi A, no se elabord un documento especifico, ni es monitoreado en otra instancia
por alguna supervision, solo se enuncia como el PEI del bachillerato.
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En la anterior reunidn como en otras, algunos de los nuevos integrantes como Maga, que
principalmente van a dan clase en el bachillerato, pidieron hacer un “recorrido por el barrio”: “Hay que generar
un doble movimiento, nosotros involucrarnos con las cosas del barrio, yo no lo conozco, y que ellos entiendan
cudl es nuestro proyecto. (Reunién de “profes”, sdbado 11/8/12).

Luego de una de estas “recorridas”, en reunién de “formacién” en la Comisién de DDHH, se preguntan
qué hacer ante el inminente desalojo de un grupo de vecinos y miembros del bachillerato. Esto vuelve a traer
discusiones sobre los objetivos y los alcances del “bachi” y de la militancia:

Marcos: No salimos mas alld de la escuela. En la Mesa de Urbanizaciéon sélo algunos

participamos. El proyecto pedagdgico es el bachi, pero proyecto politico no lo tenemos. Hay

que dar un salto cualitativo mds alla del aula. Generar una presencia mas activa como bachi en

la Mesa. Ni hubo una discusién sobre esto en el bachi. [Volviendo a la situacion de los vecinos]

Hay que desplazarlos, pero cerca y en condiciones adecuadas. Por eso el proyecto educativo es

la Mesa por la Urbanizacién. El bachi es porque vimos el problema educativo, los DDHH... la

salud... etc. y ahora en vivienda la Mesa por la urbanizacion. Tiene que estar incorporado en lo

gue damos curricularmente. (Reunion de “formacion”, sabado 8/9/12)

En estos intercambios, se articulan reflexiones sobre el trabajo en las materias y los “contenidos”, la
relacion con el proyecto del bachillerato y la nueva orientacién en DDHH. En tanto militantes, en tanto
educadores, las disputas entre los “nuevos” y los “viejos” configuran practicas y sentidos del “trabajo
comunitario”, para algunos soélo implicando la docencia, y para otros, en términos mas amplios de

involucramiento con las problematicas barriales y la “Mesa por la Urbanizacién”.

IV. 2) Los estudiantes y el “proyecto politico pedagdgico”: problematicas con las/os mas jévenes

Como presenté anteriormente, en diferentes reuniones centran el debate en sus propdsitos en tanto
agrupacion politica, el lugar de los estudiantes y el proceso de formacion de éstos:

Lucas: Tenemos que plantearnos si queremos que los estudiantes sélo vengan a terminar el

secundario y nada mas. Nos falta el ultimo paso si tenemos un proyecto politico o qué, falta

trabajarlo el ultimo afio.
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Marcos: Hay un proyecto politico épero cudl es? éSélo que ingresen al bachillerato una vez que
terminan? Si es asi somos un fracaso, sélo Norma se incorporé*®. (Reunién de “formacién”,

sabado 28/4/12).

En la siguiente reunidn de “formacién”, aparece centralmente la vinculacion entre el proyecto y los
jévenes con los que trabajan. Comienzan discutiendo sobre la asistencia y el trabajo en clase de las/os
estudiantes mas jovenes, sobre todo los de ler afio. Comentan dificultades que se presentan para trabajar con
Florencia, Gladys y Johnatan. A esto se suman los reclamos de los demds estudiantes, por el hecho de que en
las clases “no se avanza” y su preocupacién por un posible acceso a una carrera posterior:

Maga: Ya sabemos que hay gente que viene por el titulo pero la diferencia con un CENS es el

proceso, estamos activando para una organizacidn. No tiene que ver con enfrentarse con una

carrera posterior. Le diria a la que quiere ver mas cosas que no es por ahi. Es mas, si fuera por

mi les daria el titulo a todos.

Sebastian: Nuestro objetivo no es que tengan el titulo y que les sirva para un mejor laburo,

nuestro objetivo es generar un proceso de organizacion barrial. No pasa por mas o menos

contenidos.

Claudio: Es que fue cambiando quién viene a anotarse, ahora cada vez hay mas jovenes y

vienen a anotarse a una escuela [resaltando la palabra escuela]. Hay realidades que no se

pueden obviar, por un lado, el que se anota no sabe cudles son nuestros objetivos. Este

proceso a veces se da y otras no. Hay una tensidn entre lo que nosotros proponemos y con lo

que cada uno llega, la idea es lograr un equilibrio entre el proyecto y lo que el otro trae. No nos

olvidemos de las caracteristicas del barrio, hay un proceso de guetizacion, la villa te chupa,

podemos generar algunas propuestas atractivas, algunas obligadas, pero en algunos se logra,

en otros no. (Reunién de formacidn, sabado 23/6/12).

La relacion entre los mas jovenes, las escuelas “comunes” y el proyecto del bachillerato se continda
debatiendo en la siguiente reunién. Comienzan varios “profes” que tienen al grupo de ler afio diciendo que los
hermanos Gladys y Johnatan y su amiga Florencia se la pasan hablando, que hacen chistes, se rien...

Victoria: Ademas no hacen nada.

Maga: Si vienen por el papel, que vengan por el papel.

Sebastidn: Pero asi se nos llena el bachillerato de esa gente.

123 Como ya mencioné se trata de una estudiante que luego de recibirse en 2011 se incorpor6 a colaborar en el dictado de
una materia.
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Maga: Se trata de registrar qué quiere el otro. No se llena de esa gente. Por algo siguen
viniendo, se esta produciendo algo que a lo mejor ellos no lo registran.

Ana: Esto siempre se da con los adolescentes, es algo que no podemos manejar. Palu
(estudiante de 3ro), que no hace nada, no se relaciona con nadie, le pregunté ‘¢ por qué venis?’
‘Porque me manda mi mama’, me contesto.

Sebastian: Es que algunos estdn mas cerca de la Idgica de la escuela formal. (Reunion de

“profes”, sabado 14/7/12)

Los “adolescentes” identificados como proximos a la “escuela formal” o sin poder decidir por ellos
mismos, parecen no encajar en la propuesta del bachillerato. Asi estos sujetos irrumpen generando replanteos
y conflictos ligados a un espacio abierto para todos o no'*,

Estos planteos se van a retomar en el encuentro posterior (Reunion de “profes”, sabado 11/8/12),
junto con otras controversias, ya no sélo alcanzando a los mas jévenes sino poniendo el foco en el proyecto de
formacion de todos los estudiantes de Villa Esperanza que se acercan a este bachillerato:

Marcos: Estos son los modos de la villa, no hay tiempos, no hay modos. Lo que produce la

exclusion, le quita la responsabilidad a los sujetos. No hay un solo horario que se respete,

nunca nada queda firme. Lo llevamos al lado personal y no lo llevamos al lado mas social, lo

llamamos y le preguntamos “uh, a ver qué te pasa?”. El objetivo es construir poder popular,

pero lo que se hace es asistencia, es muy angustiante. Ellos nos ven como que venimos a darles

el titulo. Hace afios que venimos lamentandonos y buscandole la vuelta.

Ana: Esto pasa con todos, hasta con los mas comprometidos.

Sebastian: Y esto cada vez se va profundizando mas.

Facundo: A veces parece que todo les da lo mismo [a los estudiantes], hay que ponerse la

gorra, ser mas estrictos con los trabajos, las faltas. El riesgo es que se termine expulsando a

algunos.

Sebastian: Con este tipo de sujeto estudiante es imposible trabajar como nosotros queremos,

se corre en el barrio “anda que te dan el titulo”, “andd que te dan la beca”.

Marcos: Yo disiento, ese es el sujeto con el que tenemos que trabajar. Estan acostumbrados a

las dadivas desde hace miles de afios [da una explicacion donde se remonta hasta las drdenes

mendicantes de la Edad Media). Nosotros queremos dar una cierta educacién a esta gente.

124También se dan casos de estudiantes con problemas de salud, que ya saben que no van a poder realizar los trabajos
pedidos o alcanzar las metas propuestas. Al salir de una de sus clases en 2do afio, Miriam se pregunta: ;qué hacemos con
estos casos? ;Cual es nuestro proyecto? ;No hacemos nada y seguimos? ;Le damos el titulo a todos? (Notas de campo,
martes 21/8/12).
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Si bien desde aqui, como en todos los BP, se menciona a la asistencia regular a clase como relevante
para la construccion conjunta de conocimientos, esto se tensiona en torno a qué sujetos quieren que asistan,
con qué compromisos.

Luego se mencionan ejemplos de estudiantes mayores que trabajan en distintas organizaciones o
instituciones, en contraposicion, los mas jovenes que no tendrian esta experiencia, “no formaron parte de
nada”:

Claudio: Pensemos por ejemplo en Ramén, que pertenece a distintos grupos de la iglesia, o las

chicas del CPI, ya pertenecen a un grupo y tienen una disciplina. Los otros, los mas jovenes no

formaron parte de nada. (...) El otro dia vino uno a pedir la beca diciendo que iba a cursary le

dije que no. El que no entregd los trabajos listo, también ird a diciembre, marzo. Hay que

correrse de ese lugar y devolverles la responsabilidad a ellos. Y eso tiene que ver con nuestro

proyecto politico, sino hay mucho CENS al que pueden ir. (Reunion de “profes”, sabado

11/8/12).

La sensacion de estar haciendo asistencialismo mas que promover un proceso de “construccién de
poder popular” los moviliza, los lleva a replantear su accionar, si pasa por “mas contenidos” o no, algunos a
pensar en ser mas estrictos, otros si se puede trabajar con estos sujetos o no —particularmente con los jovenes-
. En un contexto permeado por la exclusién y la desigualdad, atribuyen a estas relaciones que los estudiantes

no asuman la “responsabilidad” que desde este espacio se les pide.

IV. 3) Inasistencia, abandono y evaluacion de las/os estudiantes: la revisién de la propia practica y nueva

ruptura del bachillerato

El “problema de la asistencia” y el “abandono escolar” son preocupaciones que atraviesan a diversas
experiencias de BP. Estos topicos de la escolarizacion junto con la “evaluacion” llenan numerosas reuniones de
estos educadores (ver Lopez Fittipaldi, 2015).

Promediando el aifo 2012, militantes y “profes” mencionan cierto desinterés por parte de los
estudiantes, lo que conduce a revisar también sus propias practicas. No obstante, se sigue colocando el peso
en la “responsabilidad” de las/os estudiantes:

Alina: Hay mucha desmotivacion en 12 y en 22, cada vez son menos. Los de 32 que eran los mas

pilas tampoco estan viniendo. Yo también estoy desmotivada. Todo el tiempo motivando,

motivando, motivando... iNo somos payasos!
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Ana: El problema de asistencia de los viernes ya viene desde el afio pasado. Llevamos cosas y
nada, cambiamos y nada, les damos para elegir y nada. Es una materia mas, la tienen que
aprobar como las otras.

Fernanda: Son adultos y se tienen que hacer responsables.

Facundo: Por lo menos que avisen por qué no vienen, o que pidan las cosas, que se pongan al
dia. Son cerca de cuarenta inscriptos en 1ro y sélo estan yendo doce. (Reunién de “formacién”,

sabado 23/6/12)

Con el transcurrir del ciclo 2012 seguiran las reflexiones en torno al propio proyecto y la vinculacion
con la educacién y la escolarizacién de los estudiantes. En la reunion del mes de octubre, mientras se conversa
sobre “avanzar” o no en los “contenidos”, y con “romper con cuestiones de la escuela formal”, vuelven a la
pregunta de ¢épara qué hacer un bachillerato popular?

Claudio: ¢Un bachillerato para qué? ¢Qué queremos lograr? Si queremos que diez o quince se

reciban, entonces no, hagamos otra cosa. Ya sabemos que procesos de transformacion mas

globales no podemos, entonces enfoquémonos en el barrio. Tenemos que tener un objetivo y

no que diez o quince vengan y estar pendientes de si aprenden o no aprenden. ¢Qué objetivos

tenemos? Objetivos para cada afo pero que trasciendan al bachillerato. (Reunién de

“formacién”, sabado 27/10/12)

Contintan la discusidon con temas que se reiteran en estas reuniones y en las asambleas con los
estudiantes, acerca de por qué faltan, opinan sobre la evaluacién como algo que genera competencia entre
ellos, y el reclamo de algunos de que ante las ausencias a clase sélo se recupera con un trabajo. Se perciben sin
“herramientas pedagdgicas”, sobre todo para el trabajo con los més jévenes'?>:

Abril: Los estudiantes dicen que las materias hablan de problematicas de todos los dias y son

insoportables. Y siempre la misma queja: “Yo vine a aprender, no a hablar de politica.”

Marcos: Pero si nosotros tomamos lista, ponemos notas, y después pretendemos que ellos

hagan otra cosa. No tenemos herramientas pedagdgicas para solucionar estos problemas. En

1ro vienen siete u ocho, de veinticinco que empezaron. En 3ro terminan diecinueve de

veintiocho que empezaron en primer afio. Es decir, los que se reciben ahora funciond, era

gente que participaba en organizaciones sociales y ya eran grupo de antes.

Ana: No supimos manejar la presencia de jovenes y adolescentes.

125 Como mencioné al principio de este capitulo lo mismo les pasa con las/os adultas/os que hablan guarani.
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Marcos: Con respecto al tema de las notas antes habia discusiones. Este afio los estudiantes no
pidieron nota, nosotros no hablamos de la nota porque no nos pide el ministerio, y no pasé
nada. Eramos nosotros los que teniamos la preocupacién. Lo que tenemos que pensar es si
hacemos educacidon con buena onda o lo enmarcamos en un proceso de transformacion

(Reunién de “formacion”, sabado 27/10/12).

No obstante, mas alla de las notas, al ir llegando a fin de afo se volvera sobre el tema de la promocidn,

ya que de 2do afio —donde también hay varios jovenes estudiantes- no pasaria ninguno al ciclo siguiente:
Ana: ¢Qué nos pasa a nosotros que todo el curso no pasa?
Guillermina: ¢ Estamos capacitados para trabajar con gente que no tiene experiencia de laburo,
de organizacién? Yo no.
Sebastidan: No estamos generando responsabilidad, compromiso, autorresponsabilizaciéon. Nos
genera culpa y terminamos cediendo en todo.
Facundo: A ver, ordenemos los problemas. ¢ Cudles serian? ¢Como lo resolvemos? Desercion es
un tema pero a lo mejor evidencia otros.
Marcos: La desercion tiene que ver con el mito del titulo para el trabajo, ya se dieron cuenta
[los estudiantes], que esto no es asi. S6lo uno en cinco promociones pudo pasar el CBC*?®, Los
otros siguen siendo albaiiiles, limpiando... Uno de los ejes de discusidn con el otro bachi era el
de la formacién para el trabajo y que el titulo no diga el nombre de la villa. (Reunién de

“profes”, sabado 10/11/12)

De manera, que en el ultimo encuentro del afio (Reunién de “profes”, del sabado 8/12/12) no
solo permanecen latentes las tensiones anteriores, sino que se suma, la necesidad de tomar decisiones
en torno a si “pasan” o no al siguiente ciclo las/lo estudiantes. Estos debates desatan, como vengo
analizando, replanteos en torno a la formacién de los sujetos, a su trabajo docente y militante, en
definitiva, la necesidad de replantearse el proyecto “politico pedagdgico”.

Se vuelven a revisar criterios de aprobacion, la “participacion”, si cumplieron con los trabajos
de la materia o si faltaron mucho. Repasan la lista revisando la cantidad de estudiantes que quedarian.
En 1ro terminaron ocho, pero uno pide pase a un CENS. En 2do son doce pero no todos estan yendo,
por lo que dicen de llamar a dos estudiantes que dejaron para ver si siguen el afio que viene. Una
pediria pase al otro bachillerato de DC, y se la acusa de querer pasar de afio asi. Aparentemente, segln

ellos no estaria ninguno en condiciones de pasar al 3er ciclo.

126 Ciclo Bésico Comun que se realiza para ingresar a las distintas carreras de la Universidad de Buenos Aires.
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Se proponen —a pesar de que cada afio lo hacen- plantear de entrada a los nuevos que ingresen a ler
afo de qué se trata este bachillerato y que “su responsabilidad como estudiantes es cumplir con el acuerdo”:
Ana: iY si no venis te corren las faltas!

Marcos: iPero no hacemos nada con las faltas! —se queja gritando.

Se nota un profundo malestar, y la sensacién de no saber qué hacer. Se habla de “angustia”, que no
son “felices”, se percibe un clima de desanimo y por momentos de desinterés:

Marcos: Hay que reflexionar sobre los criterios que queremos tener. No estamos enamorados

del proyecto. Nos angustia, no somos felices. Encima gratis y damos igual que los otros pese a

gue nos negamos a cobrar. Tenemos todo para animarnos. Muchos de los profes no vienen ni

siquiera a la reunién de docentes.

Sebastian: jQué lejos que estamos de lo que queriamos como bachillerato! El edificio escolar

nos estructura, nos condiciona y no nos damos cuenta.

Marcos: Hay un cierto condicionamiento del espacio fisico pero atribuir la desercion en 1ro a

eso... Mas bien es la estructura de educacion formal que tenemos, la curricular en

contradiccion de nuestro discurso transformador y no hay reflexion comuin. Cuando yo propuse

dejar los viernes para formacién o espacio comun, me dijeron que no, qué tiene que ver la

escuela con eso. Nadie queria ceder sus horas, decian que necesitaban 5hs para Matematica.

En ocho afios no pudimos definir educacién popular.

Sebastian: Como proyecto politico no estamos funcionando y desde lo pedagdgico hacemos

agua por todos lados.

Marcos: Hablamos de autogestidén y autonomia y no nos damos nuestra propia ley. No somos

creativos. Tenemos la vulgata revolucionaria. No podemos lograr un taller de reflexion seria.

Nadie comparte libros, autores. No somos un grupo.

Alberto: ¢éNo es muy negativo? Lo que nombras es el ideal del funcionamiento.

Ana: Si, paren un poco. Por primera vez pudimos tener reuniones mensuales, pudimos hacer

reuniones de formacion politico-pedagdgicas...

Marcos: No le encontramos la vuelta si nos estamos preguntando otra vez si pasan o no. La

mejor manera es no pensar en afios, pensar en niveles y objetivos. Tienen que repensarse las

materias a corto plazo no anuales. Imaginacién, probar cualquier cosa. No tenemos jefes, no

tenemos patrones.
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Continua la discusion, vuelven sobre los temas, saltan a otros, se preguntan sin hallar respuestas cémo
se recupera la “participacion” y siguen:
Alberto: Bueno, entonces, mientras que no sabemos qué hacer ¢aprueban todos? —se rien-.

Marcos: iHagan lo que quieran! (Reunion de “profes”, sabado 8/12/12).

Similares intercambios presencié en jornadas y encuentros de “educacién popular” donde participan

|II

miembros de diversos BP, conviven asi visiones atribuidas a la “escuela formal” apropiadas en estos espacios
como el uso de las inasistencias para “dejar libre” o sancionar, hacerlos repetir o no dependiendo de las veces
que hayan asistido a materias o entregado los trabajos necesarios, con “seguimiento personalizado mds que

Ill

volumen de contenidos” que tenga en cuenta el “proceso” de cada estudiante. En las reuniones de este grupo
de educadores, estdn presentes significados hegemodnicos de la escolarizacién que inciden en el proyecto
perseguido por el bachillerato y sus heterogéneas concepciones de “educacion popular”. Ademas, aunque no
las determinen, estos posicionamientos también forman parte de los sentidos y diferentes recorridos que
contornean las experiencias y trayectorias socioeducativas de los jévenes —y de los mayores- atravesados por la
pobreza. En medio de los debates y tensiones reconstruidos, jovenes estudiantes de ler afio como Florencia,
Carla, Gladys, Johnatan, Julidn, Alvaro y otros tantos de 2do abandonaron nuevamente su proceso de
escolarizacion.

Como posible abordaje de los debates anteriores y a los procesos de formacién propia, ya desde 2011
-y se renueva al aiio siguiente- se planted convocar a un equipo que trabaja sobre “educacién popular”, pero
no lograron concretarlo. A su vez, y para involucrar a los estudiantes, se propuso crear una comisién con
algunos de todos los afios para ir a la casa de los que no vienen, mas no hubo avances en su implementacion.
Para “romper la gradualidad” y salir de un “esquema evolutivo de 12 a 32” se buscaria trabajar desde “areas”
mas que por materias, replicando al Seminario y mezclando a los estudiantes (Reunion de “profes”, sabado 14
/7/12). Esto también viene de la mano de la falta de docentes para cubrir todas las materias'?’.

En el afio 2013, participé de algunas reuniones en el Centro Cultural y mantuve charlas con “profes”
sobre distintos sucesos del bachillerato antes que fueran a dar clase. Visité el “bachi” y recibi comunicaciones
sobre la marcha de las distintas actividades via mail. Se realizaron modificaciones en torno a las asambleas —ya
no fueron “sorpresa”-, y a la union de materias en “areas”. No obstante, una situacidon que volvié a impactar en

esta organizacion fue el alejamiento —en la ultima reunidn de aquel afio, dando cuenta de la acumulacién de

conflictos internos- de un numeroso grupo de “profes” hacia otra agrupacion.

127 A lo largo del 2012 fueron varios las/os “profes” que por diversos motivos anunciaron que al afio siguiente no seguirfan:

por estar desde hace mucho tiempo, razones laborales, de estudio, embarazo.
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V. Reflexiones de este capitulo

Esta “otra forma de ensefianza” con la que se encuentran las/os estudiantes, con diversidad de
expresiones segun docentes y materias, conformacion de asambleas, y distintos espacios de “participacion”
asociados a la “educacidn popular”, implicara un trabajo de “hacerse estudiante” de este bachillerato en tanto
practicas que buscaran adecuarse a lo esperado por los “profes”, con relacion a sus compafieros, en los
cambiantes procesos de escolarizacién secundaria. En el Bachi A se actualizan y redefinen los criterios
historicos que atravesaron al nivel, con distancias y acercamientos a los sentidos y practicas de otras escuelas
de hoy y del pasado. Evaluacién y acreditacién pasan a convertirse muchas veces en estrategias de las/os
militantes y docentes para lograr la “participacidon” y asistencia de los estudiantes, buscando organizar
curricular e institucionalmente tiempos y espacios a sus propésitos de formacion de los sujetos. La llegada de
los “adolescentes” y ciertas prdcticas asociadas a otro espacio —“escuela formal”- los obliga a reflexionar en
torno al para qué y como de su accién educativa. Si bien hay un nicleo de ideas no siempre compartidas por
todos los “profes”, con heterogeneidades y conflictos, se puede recortar una serie de cuestiones que buscan la
transformacion del espacio local o las relaciones préximas, elementos que no constituirian en principio un
deseo de formar “militantes” sino “sujetos criticos” que asuman sus “responsabilidades” en los contextos que
estan insertos.

En este contexto, los “nuevos”/ “otros” estudiantes y sus modalidades de participacién —en algunos
casos alejadas de la que las/os “profes” esperan- generan tensiones entre estos educadores con relacién a su
proyecto “politico pedagdgico”: ser dadores de titulos o de becas, ser un espacio abierto a todos o seleccionar
quiénes continldan, consensuar un proyecto propio, la formacién de un sujeto “critico” o “militante”, “procesos
de organizacidn barrial”. Al tiempo que llevan adelante tareas “escolares”: pasar faltas, notas, hacer los titulos,
evaluar, decidir quién “pasa” o no de ciclo, etc. De modo que, las construcciones locales de la “educacién
popular” estardn atravesadas por las ya seifaladas presencias estatales, y los significados hegeménicos de “lo
escolar” que traen los estudiantes y “profes”. En definitiva, estos planteos con sus continuidades y rupturas,
entran en didlogo no sdlo con los renovados sentidos, practicas y politicas de “inclusion” —junto con sus
limitaciones- presentes tanto en las escuelas secundarias como en los CENS cercanos a la villa, sino también
con los deseos y posibilidades de incorporacion de los jévenes al mercado de trabajo y con sus recorridos
escolares previos.

Si bien permanentemente los militantes y docentes entienden, reflexionan, argumentan o escriben en
torno a las condiciones desiguales de los pobladores de la villa en tanto sectores subalternos, esto pareceria

quedar por momentos solapado al considerar la “responsabilidad” y el “compromiso” casi de manera
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independiente de las condiciones estructurales en que desarrollan su vida estos sujetos. Se hace énfasis en la
situacién de exclusidon de los mismos recayendo en las caracteristicas de las tramas socioterritoriales donde
habitan —“los modos de la villa”-, las cuales frecuentemente les impedirian “autorresponsabilizarse”. Como
fuera analizado en otros trabajos, en los procesos de individualizacion respecto a las decisiones y elecciones se
carga a los sujetos de una responsabilidad relacionada con imperativos morales ignorando las bases materiales
que posibilitan llevar adelante esta eleccién (Heller 1977; Willis, 1988; Hirsch, 2016).

Existe una aspiracion por parte de los “profes” de que el bachillerato sea el espacio no sélo para la
apropiacién de contenidos disciplinares, sino de saberes “criticos”. Y asi, considerandolos como aspectos
necesariamente separados o que circularian por caminos independientes. De esta manera, y en algunos casos,
perderia relevancia el contenido disciplinar como una cuestién politica, prevaleciendo la apelacion a la
“participacion”, el sentarse en ronda, el trabajo grupal, las asambleas, la pareja pedagdgica, etc. como si en si
mismas tuvieran efectos transformadores. Ademas este “sujeto critico” —que a priori los estudiantes no serian-
pareceria apuntar a algo que debe reemplazarse, compensarse o agregarse Unicamente por la via del
bachillerato.

Por ultimo, como reconstrui en el cuarto apartado, en las reuniones de “profes” estuvieron
permanentemente presentes “emociones y sentimientos” en tanto expresiones que vehiculizan tensiones,
oposiciones, incertidumbres, utopias, crisis. A través de estos usos y practicas, las/os “profes”, pueden
reafirmar sus lugares en tanto iniciadores de la experiencia frente a los nuevos integrantes demarcando los que
tienen una militancia mds amplia y cotidiana y los que sélo van a dar clase; articulan el proyecto propio con los
estudiantes con los que tienen que trabajar; y revisan y proponen cambios en momentos de “crisis”. En los
encuentros de los militantes y docentes relatados anteriormente hay momentos de risas, pero también enojos,
peleas y algun llanto. Asi, chistes y disgustos con los estudiantes, disputas y tensiones entre los “profes”,
desinterés o preocupacion con relacion al proyecto del bachillerato, en tanto manifestaciones de sentimientos
y emociones, son distintas formas de apropiarse, rechazar, pensar, reformular, la construccidn cotidiana del

bachillerato.

162



Capitulo 5. La formacion del “sujeto critico”. Educacion y escolarizaciéon en
torno a la “prefiguracion de la nueva sociedad” y la oposicion a la “escuela

tradicional”

En el Ultimo capitulo de esta tesis focalizaré el analisis en el otro bachillerato de este estudio, el Bachi
B. Al igual que para el caso anterior seguiré reconstruyendo sentidos y prdcticas en torno al trabajo de

Ill

formacion (Thompson, 1989) del “sujeto critico” en este espacio. Como fue remarcado anteriormente, en tanto
proceso dinamico las/os estudiantes son activos constructores en vinculacion con sus experiencias (Thompson,
1984). Con el propédsito de trabajar en el nivel de la cotidianeidad los usos y manipulaciones que los sujetos
hacen de los elementos culturales, aqui analizo una serie de aspectos que se presentaron como significativos
durante el trabajo de campo.

La mayoria de las/os estudiantes del Bachi B eran jévenes y no relevé mayores tensiones en cuanto a su
incorporacién a este espacio como si lo mostré para el Bachi A. Otra cuestion diferencial en relacién con el
proyecto “politico pedagdgico”, tiene que ver con su explicitacion por escrito no sélo para difusion al interior
de la organizacion y de otros bachilleratos sino también en términos de ponencia para ser presentado en
congresos académicos!®. En este documento se hace énfasis en la necesidad de generar cotidianamente
practicas de “prefiguracion” de la nueva sociedad:

“En nuestros bachilleratos intentamos Ilevar adelante una practica prefigurativa de la sociedad

que queremos construir, generando relaciones igualitarias, solidarias y fomentando el

compafierismo y el compromiso.”

Estos sentidos y otros ligados a la “lucha”, a la “transformacién social”, aparecen en carteles del
bachillerato y pinturas en las paredes, en los boletines de los estudiantes, circulan en las asambleas, en las
clases, reuniones o jornadas, etc. como cuestiones a “ensefiar” y a ser “aprendidas”, y asi un fuerte énfasis en
la transmisidn de estos saberes, actitudes y valores'?®. A la vez, reivindicando su accionar desde la “educacién

popular”, se conciben en términos opuestos o de distanciamiento frente a la “escuela tradicional”.

128Desde su autoria figura como elaborado por “Estudiantes y profes del [nombre del bachillerato popular]”.

129° A comienzos de la década de los afios 90, para el contexto de la reforma educativa en Espafia, Coll et al (1992)
argumentan acerca de la posible “diferenciacion de los contenidos escolares” en términos de conceptuales, procedimentales
y actitudinales, queriendo hacer explicitas ciertos elementos antes ocultos u ocultados del curriculum. Estas concepciones, y
las practicas que establecen, fueron retomadas aqui a partir de la reforma educativa en los 90.
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Ma3s alld de estas concepciones vertidas en documentos escritos o en entrevistas, me interesa mostrar
como se implementan, desarrollan, debaten estas cuestiones en el trabajo cotidiano en este bachillerato.
Siguiendo la propuesta de M. de Certeau (1996) me interesa identificar usos y manipulaciones de aquellos
objetos sociales (representaciones, sentidos, interpretaciones, intenciones) que hacen de estos los sujetos y los
grupos, a partir de recursos culturales disponibles, en tanto resistencias, apropiaciones y subversiones
(Rockwell, 2011).

En todas las escuelas es significativa la estructuracidon y usos del tiempo y el espacio, asi existen reglas
mas o menos flexibles para agrupar a los sujetos y normar su participacién (Rockwell, 1995). En este sentido,
en primer lugar, presento el desarrollo de las asambleas en esta experiencia de educacion y escolarizacién, y
las tensiones con relacion a los usos de tiempos y espacios. Luego, centrandome en clases de “Sociales” en 3er
afo presentaré lo que en un primer momento asumi como “interrupciones” al dictado previsto de los temas a
desarrollar pero luego, al ser analizado considerando las dindmicas propias del bachillerato pude comprender
esos momentos como una de las formas de construccién de conocimiento en esta experiencia. A continuacion,
focalizo en una cuestion sefialada como central por las/os militantes y docentes, la “evaluacion”, y cémo se
despliega cotidianamente. Prosigo con el analisis de clases de “Sociales” en 2do afio donde busco dar cuenta
del desarrollo de los contenidos, en tanto objetos de ensefianza que las/os “profes” producen y las formas de
trabajo propuestas. Cierro este capitulo retomando posiciones en torno a las disputas que conllevan los
procesos de reivindicacion e impugnacién de la escolarizacion (Levinson y Holland, 1996; Gomes, 2004;

Padawer, 2007).

| “ III

De modo que, el objetivo de este capitulo es reconstruir aspectos del “contexto formativo rea
(Rockwell 1995), que se da —tanto para “profes” como para estudiantes- como resultado del conjunto de las
practicas cotidianas entendidas como de “ensefianza” y de “aprendizaje”. A partir de esas practicas y en
articulaciéon compleja con las experiencias y saberes, los sujetos impugnan, negocian y se apropian

diferencialmente de diversos conocimientos, valores, formas de vivir y de pensar su cotidianeidad.

I. Educacidn, escolarizacidn y asambleas

|II

I. 1) Tiempos y espacios en el Bachi B frente a la “escuela tradiciona

El trabajo de Jan Nespor (1994) recupera los desarrollos de A. Gidden quien plantea que las teorias
sociales no han tomado con la seriedad suficiente no sélo la temporalidad de la conducta social sino también

sus atributos espaciales. De manera, que tiempo y espacio han sido tratados mas como “ambientes” en los que
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se realiza la conducta social, que como dimensiones integrales para que ésta ocurra. Como resalta el autor, lo
importante no es que partes del entorno se “construyan” o que los espacios materiales configuran y constrifien
la practica, sino que los espacios y tiempos mismos se producen y constituyen mediante actividad (Nespor,
1994). En las escuelas, el intercambio de conocimientos y saberes ligados a las actividades denominadas de
“ensefar” y “aprender”, se da en tiempos y espacios especificos constitutivos de la experiencia escolar.

Comenzando por el espacio, lejos de ser un mero recipiente natural de actividad éste se produce y es
impugnado socialmente (Nespor, 1994). Siguiendo a Vifiao Frago (1993/1994), la ocupacion del espacio, es
decir la utilizacidén por parte de los sujetos, supone su constitucion como lugar: mientras que el espacio se
proyecta o imagina, el lugar se construye. A partir del espacio como soporte se construye el lugar “desde el
fluir dela vida”, de este modo el espacio, esta siempre “disponible” y “dispuesto” a convertirse en lugar.

A diferencia del otro bachillerato que utiliza las instalaciones de un edificio que pertenece a una
escuela primaria, el Bachi B, creado en 2010, comenzé a funcionar desde el afio 2012 en una casa comprada
por el “movimiento” a pocos metros del comienzo de Villa Esperanza.

En 2012, cuando hice el trabajo de campo, me invitaron a recorrer la casa antes de que se llenara de
estudiantes y docentes. Sobre la puerta y la pared de la entrada a la vivienda habia gran cantidad de papeles
pegados que anuncian las actividades que se desarrollaban, muchos de los cuales anunciaban la posibilidad de
hacer el secundario en el “Bachillerato Popular”. Pasando el hall de entrada —antes era el garage- se podia
acceder hacia la derecha —lo que seria el frente de la casa- a lo que supo ser un gran y espacioso living, pero en
aquel momento contaba con un pizarrdn, grandes mesadas, sillas y se daban las clases de ler aio.

Continuando la descripcion de aquella casa, un pasillo sale del aula de ler afio y lleva al bafio, la cocina
y una escalera hacia la parte superior de la vivienda. Volviendo al hall de entrada, si se continla caminando
derecho se accede a un patio que esta techado con policarbonato corredizo. También cuenta con mesadas,
sillas apiladas arriba de estas, un pizarrén de fondo y uno de los tantos carteles pegados en las paredes anuncia
que es el aula de 2do afio. Desde este patio se ve la cocina donde se prepara el almuerzo para el “comedor”
que funciona al mediodia para los miembros del movimiento —del que participan también algunos estudiantes-
y por la tarde la “merienda” para el bachillerato.

Luego de la cocina se accede a la parte posterior de la casa que cuenta con otro patio descubierto y un
cuarto pequefio donde se desarrollan las actividades de “recreacion” con los hijos de las mujeres que asisten al
bachillerato. Saliendo por este segundo patio se puede subir a una primera terraza, de ahi se accede a lo que
fue un quincho con parrilla y ahora “taller de carpinteria”, luego una sala con algunas computadoras, armarios
donde se guardan planillas de asistencia de estudiantes, tizas, borradores y otros papeles, es la “Secretaria
Popular”. Al salir de este espacio un pasillo lleva a la escalera que baja al living central, al fondo hay otro bafio,

y dos habitaciones: una es el aula de 3er afio, donde antes del horario del bachillerato se da la clase de
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terminacién de la escuela primaria para jovenes y adultos a través de PAEByT'®, y la otra es la “radio
comunitaria” —en una terraza superior se instalé una antena para esta actividad-. De esta manera, estos
espacios se convierten en lugares de intercambios donde se hacen presentes politicas estatales, organizaciones

sociales y sujetos en tanto militantes, estudiantes y docentes.

recreacion terraza
patio
cocina taller carpinteria
2do| bafio secretaria
afo bafio pasillo
ler
entrada afo radio 3er
afio
PB ler piso Terraza

El ingreso de los estudiantes a este bachillerato estd previsto a partir de los 18 afios, pero en ocasiones
hay excepciones e ingresan con menos edad. Tienen que tener la primaria concluida, esto hace que muchos
vecinos y/o militantes de la organizacion terminen sus estudios aqui en el PAEByT y luego ingresen al “bachi”.
También hay casos en que aunque hayan terminado la primaria en otro pais vecino, les resulta mas facil y
econdmico cursar en el PAEByT —en algunos casos al mismo tiempo que avanzan en el bachillerato- que
conseguir, certificar y traer los comprobantes de estudios primarios o incluso secundarios inconclusos.

Se establecid un horario de cursada de 17hs a 21hs, con ciertas flexibilidades tanto para la entrada —
que suele ser mas tarde- como para la salida. Las/os militantes y docentes definieron la orientacion del
bachillerato como de “Cooperativismo y oficios”, trabajando cada dia de la semana en un “drea” de
conocimientos. De esta forma, reinen materias y se desarrolla sdlo una cada dia: “Matematica”, “Lenguaje y
Comunicacion”, “Ciencias Sociales” (Historia, Geografia y Educacion Civica), “Ciencias Naturales” (Salud y Fisico-
quimica), “Cooperativismo” y “Taller de Carpinteria”®*!. A la hora de completar las planillas para la confeccidn

de titulos frente al Ministerio de Educacidn, en lugar de éstas deben completar como si estuviesen dando las

del “Plan 601", plan que adoptaron los “Bachilleratos Populares” correspondiente a los CENS que otorgan el

130 Ya mencionado Programa de Alfabetizacion, Educacion Bésica y Trabajo para Jovenes y Adultos.

131 En ler afio cursan las dreas mencionadas menos el “Taller de Carpinteria” que es en 2do afio. En 2do y 3ro no tienen
“Ciencias Naturales” y cursan juntos “Cooperativismo”. Los de 3ro tienen también “Taller de radio”
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titulo de “Perito Auxiliar en Desarrollo de las Comunidades” (Resolucidn N2 601/01). Es interesante sefialar que
la intencién del trabajo por areas es que cada una de estas coincidiera en el dia de trabajo en los tres afios, asi
los estudiantes no repiten si no aprueban algunas del afio anterior, cursando la/las que atn “deben”*2, Esto en
2012 no se pudo lograr en todas las areas, otras actividades de los militantes y docentes que se acercaron a dar
clases les impedian hacer coincidir dia/drea, no obstante con varias de ellas si se logro®3.

Al igual que en el Bachi A, aqui son frecuentes las discusiones —con ellas sentidos y practicas- que
ponen el foco en la “asistencia”, la “puntualidad” y la “participacién” de los estudiantes!*. A su vez, en esta
experiencia son relevantes las llamadas “actividades comunitarias” a realizar por las/os estudiantes. Al igual
que los contenidos definidos por cada area, dichas actividades serian evaluables con relacién al “compromiso”,
“dedicacion”, “participacion”, “solidaridad”, por ejemplo: pasar lista para la asistencia de los estudiantes, hacer
la merienda y lavado de los materiales utilizados, asistir a las asambleas, colaborar con la limpieza del lugar y
en la recreacion de los hijos de las estudiantes madres que van con ellos al bachillerato.

En el Bachi B, al igual que en todas las experiencias que mas alla de su diversidad llevan adelante BP, se
reivindica como central la realizacién de asambleas dado su papel entendido como “formativo”. Documentos
escritos acerca de este bachillerato se posicionan en continuidad con el trabajo encarado desde el movimiento
y asi laimportancia de las asambleas para la “organizacion” cotidiana:

“La iniciativa educativa que llevamos adelante desde los bachilleratos es una construccion

territorial que se suma a las que ya venimos desarrollando desde hace varios afios en el

[movimiento], en la cual adoptamos las mismas formas organizativas y los mismos acuerdos

politicos. Nos organizamos a través de la democracia de base, donde las asambleas son el

espacio en que discutimos y organizamos entre todos el bachillerato”.

“Democracia”, “discusion” y “consensos”, asi como “organizacion” son realzados al hablar de estos
encuentros, y asi, las asambleas son reiteradamente sefialadas como el espacio mas importante ya que
favoreceria la “toma de la palabra” por parte de las/os estudiantes y donde se alcanzan acuerdos de manera
colectiva:

“(...) es el momento en que los compaferos y compafieras que se suman a los bachis

comienzan a tomarla palabra, a discutir, a hacer escuchar su voz. Por esta razon, la asamblea es

132 Un sistema de cursado similar a las Escuelas de Reingreso.

133 Presencié como Unica situacion, la de Emilia (abuela) de 2do afio. Los dias de Matematica en 1ro, a disgusto dejaba el
curso que compartia con su nieta también llamada Emilia—aunque tuviesen Carpinteria- para ir a trabajar con los de ler afio.

134Como presenté en el capitulo 2 estas invocaciones a la “participacion” tienen larga data y multiples influencias para
abordar el trabajo con los sectores populares. Tanto aqui, y como mostré para el Bachi A, la “participacion” es apropiada y
disputada en el desarrollo cotidiano de estas experiencias.
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el espacio mds importante donde opinamos, decidimos y reflexionamos colectivamente sobre

nuestra lucha.”

En el Bachi B, a diferencia del otro bachillerato, estos encuentros se avisan previamente y se hacen
cada dos semanas. Se va rotando de dia, para que no coincida siempre con la misma drea. Comenzaré por
reconstruir una de las primeras que asisti ya que se dieron un conjunto de temdticas que continuaron
presentes a lo largo de todo el afio y me permiten reflexionar acerca de los usos de los tiempos y espacios en
este ambito. Como sefiala E, Rockwell, “el tiempo y el espacio tienen una dimension subjetiva que los alumnos
construyen a partir de los diversos itinerarios que los llevan a estar de diferentes maneras en el mismo lugar y

en el mismo momento” (Rockwell, 2011: 34).

El dia jueves 19/4/12 algunos “profes” antes del comienzo de la asamblea toman mate en la cocina. Los
estudiantes que van llegando se sientan en ronda alrededor del living de la casa (aula de ler afio). De a poco se
va llenando el saldn de personas que asisten a los tres cursos y de profesores, algunos se sientan en el piso,
otros al igual que yo en los primeros escalones de la escalera que sube al aula de 3ro ya que quedan pocas sillas
disponibles. Debajo de la escalera, se ubica Martin (uno de los “profes” y referente de este espacio ya
presentado en el capitulo 2). El toma nota en un cuaderno, pero pide también si algin estudiante se propone

Ill

para escribir en el pizarron el “temario de dia”. Cloe, estudiante de ler afio, estd sentada justo debajo del
pizarron se ofrece para esto. Los “profes” le van dictando y ella anota: “Finanzas” - “Asistensia” (lo pone con sy
nadie la corrige) - “Lista de recreacion” - “Becas” - “Actividades del 25 de abril y del 5 de mayo”.

Comenzaré centrdndome en las cuestiones vinculadas con la asistencia de los estudiantes y con el
espacio de “recreacion” para los hijos de las mujeres que asisten con ellos al bachillerato. Considero que ambas
cuestiones, “asistencia” y “recreacién” o “guarderia” —como frecuentemente lo denominan los estudiantes-,
permiten analizar usos —y con ellos apropiaciones y resistencias- vinculados al tiempo y espacio escolar. Estos
fueron los temas que mds tiempo se llevaron de la reunién, generando las mayores polémicas y discusiones,
provocando que la asamblea ocupara toda la jornada, pese a que estaba previsto que sélo durara hasta el
“corte”'*®, Sélo quedd un rato al final para pedir documentacidn requerida para la presentacién de las becas
ante el Gobierno de la Ciudad y el anuncio de actividades a realizarse por fuera del espacio del bachillerato.

Volviendo a la asamblea, tomando el primer aspecto vinculado a la asistencia de los estudiantes o

|ll

como se remarco por parte de los “profes” reiteradas veces, el “problema de la inasistencia”, entra a jugar la

posibilidad de otorgar vacantes a partir del prematuro abandono de muchos estudiantes. Leticia, “profe” de

135 Como ya mencioné, la jornada es de 4hs, de 17hs. hasta las 21hs. A eso de las 19hs., se hace un “corte para la merienda”.
Esta consiste generalmente en pan con dulce y mate cocido o chocolatada. Es preparada alternativamente por algunos por
estudiantes y “profes” de cada curso.

168



“Sociales” en ler afo y una de las encargadas de la “Secretaria Popular” con listados en la mano pasa revista de
las/os estudiantes y pregunta por personas que no estarian asistiendo. Vale aclarar que en cada area al finalizar

III

el dia se pasa el “presente” y los “ausentes” en unas planillas con el logo del Gobierno de la Ciudad. Son los

Il(

estudiantes los encargados de esto como parte de las “actividades comunitarias” y que hacen al “compromiso”
y la “participacién”. En ocasiones también lo hacen las/os “profes”. Leticia, mirando los listados de 1ler afio,
menciona que tienen cincuenta y cinco inscriptos, hay diez en lista de espera, pero muchos no estan yendo,
ella calcula que entre veinticinco y treinta son los que van. No obstante, sefiala en claro tono de reclamo, que
dicho nimero se reduce mucho mas los viernes, ya que “es el dia que se registran mas inasistencias”. Ante este
sefialamiento hay silencio por parte de los estudiantes.

Carla (docente): Habiamos acordado que si se faltaba cuatro veces seguidas a un area se perdia

la regularidad en esa materia —en referencia a un acuerdo alcanzado en asambleas previas-.

(Nadie responde).

Leticia: Si. Y también hay chicos que vinieron esta semana por primera vez, yo los convoqué

para charlar sobre su situacién ahora en la asamblea. ¢ Vinieron? —pregunta a todos.

Hay sdélo una pareja, muy jovenes acompafados por su beba, comentan que les es dificil cuando se
enferma la nena, pero que van a intentar venir. Si se enferma la nifia se quedara la chica cuidandola. Leticia
pregunta por otra estudiante que dijo que iba a llegar todos los dias mas tarde por su trabajo. Martin, se
adelanta diciendo que él ya habld y le anuncié que eso no podia ser. Esta presente la estudiante en cuestion,
vino a tratar este tema en la asamblea, no obstante Martin y Leticia le proponen discutirlo al final sélo con ella.
Se inician controversias con los estudiantes acerca de que muchos llegan tarde por trabajo y que los docentes
no les dicen nada. Otros sefialan que hay compafieros que siempre llegan tarde y que “no es por trabajo”. Los
estudiantes acusan a los profesores también de llegar tarde. Hablan todos al mismo tiempo. Martin grita para
que lo escuchen y pide silencio para continuar con la reunién, pero no lo logra.

Albertina (estudiante 192): Lo que se dice en la asamblea nunca se cumple. Ustedes tienen que

ver la lista que son los maestros y decidir. No hacernos enfrentar entre nosotros.

Luciana (estudiante 22): A la compafiera no la dejan porque avisé que llegaria media hora

después. Pero hay gente que viene mucho mas tarde y esta cursando igual.
Mientras se desencadenan estos intercambios hay nifios —hijos de estudiantes y de algun “profe”- que

entran y salen corriendo. Militantes y docentes que también entran y salen de la asamblea, ya que hay otra

reunién en el piso de arriba —es un encuentro de las/os “profes” de los dos bachilleratos que tiene esta
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organizacidn en Capital- Se suelen organizar distintos encuentros sefialados como favorecedores de “repensar
la practica”, que a veces se superponen.

Continuando con el relato dela asamblea, Carla sostiene que “ayer en Salud pusimos cuatro medias
faltas. Algunos llegaron tarde, otros se fueron antes. Sincerémonos cumpas, cada uno tiene que ver si lo puede
sostener o no”. Nadie responde. Sigue esta “profe” resaltando la necesidad de que asistan, de la conformacion
y “riqueza de lo grupal”, de la “importancia de la participacion”. Por su parte, Verdnica (docente de 3ro)
expresa: “La asistencia es algo que nos cuesta resolver. Pero queremos que se queden, no que se vayan”.

Los “profes” deciden que los estudiantes que habian sido invitados a comentar su situacién en la
asamblea y no asistieron se los dé de baja, para poder incorporar a otros. No obstante, contintan los reclamos
e intercambios entre los estudiantes. Aparentemente fastidiada por estas discusiones, una mujer con un
caracteristico acento paraguayo logra hacer silencio y se dirige a todos: “Yo tengo una inquietud —hace una
pausa y mantiene la expectativa-, propongo que no se haga mds la asamblea los jueves que tenemos
Matematica. Yo vengo al bachi por Matematica y también por Lengua y si se corta la clase para esto no
aprendemos nada” —todos se rien-. Como aparece aqui y seguiré analizando en la seccién siguiente hay
frecuentes “cortes” o “interrupciones” al desarrollo de las clases en las distintas areas. De esta forma, los
estudiantes suelen reclamar por estos aspectos ligados al aprendizaje de contenidos disciplinares, en tanto
militantes y docentes en estos espacios de “formacion” buscan fomentar los sentidos antes mencionados:
“toma de la palabra”, “discusién”, “consenso”, “organizacion”, “lucha”.

A continuacién, Leticia y Martin comentan que donde si habria vacantes es en 3er afo. Se incentiva a
que los estudiantes avisen a aquellos que hayan hecho hasta 4to afio de una escuela comun o hasta 2do de una
de adultos y quieran continuar aqui. Sélo hay diez estudiantes en 3ro y temen que les puedan cerrar el curso®®,
Alrededor de las 19hs. (momento del corte para el recreo y la merienda) vienen de la cocina estudiantes
trayendo bandejas con vasos de mate cocido y pan con dulce de batata. No se interrumpe la asamblea, hay
varios parados, tomando y comiendo, charlando, pero se continta con la reunién revisando el criterio de la
cantidad de faltas que podrian tener los estudiantes. Se acuerda que sélo una inasistencia al mes y por drea.

Verédnica aclara que siempre se trabaja en las vacaciones con la “recuperaciéon”*®’

para aquellos que no
pudieron veniry “quedan libres”, pero advierte: “son casos extraordinarios, no por cualquier cosa”.
En este tramo de la asamblea, se pone en evidencia como el tiempo en el bachillerato se halla

entrelazado con diversas situaciones de la vida diaria extraescolar. Recuperando las contribuciones de E. P

136 Esto se inscribe en la iniciativa llevada a cabo por el Ministerio de Educacion de la Ciudad que a comienzos de 2012
cerr6 numerosos grados en escuelas primarias, sobre todo de la zona centro y norte de la ciudad. También se realizaron
“fusiones” —como fuera denominada este accionar- en el nivel secundario.

137 Como en el otro bachillerato, se hace referencia a momentos de “entrega de trabajos practicos” para poder “pasar” al
ciclo siguiente.
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Thompson, los investigadores Faria Filo y Bertucci (2009), sefialan que el tiempo escolar es una negociacion
continua. De esta manera, a pesar de su creciente legitimidad, entra en conflicto continuamente con el
conjunto de los tiempos sociales experimentados por los sujetos. Como pude relevar en éste y el otro
bachillerato, el tiempo escolar esta continuamente tensionado por cuestiones ligadas al trabajo, enfermedades
propias o de los hijos, por el embarazo y el cuidado de los chicos, tareas del hogar, o un sinnimero de otras
actividades que no pueden ser abandonadas por las/os estudiantes, e incluso por las/os militantes y docentes —
estudio, actividades laborales o de militancia, pero también enfermedades, cuidado de hijos-. Ambos sectores
buscan negociar en torno a las faltas o las llegadas tarde: los estudiantes solicitando un espacio que contemple
sus problemas y necesidades a la hora de cursar con regularidad; y por el lado de los “profes” teniendo en
cuenta estas cuestiones, pero a la vez, atentos a la busqueda del cumplimiento de ciertos compromisos por
parte de los estudiantes. Las/os militantes y docentes —al igual que en el otro bachillerato- suelen manifestar
que se les hace dificil dar clase cuando son pocos, o se alternan al cursar y tienen que estar dando varias veces
lo mismo. En las asambleas, las/os estudiantes se oponen ante algunos “acuerdos” generando silencios,
haciendo gestos de fastidio ante lo que consideran indtiles discusiones, pidiendo que decidan las/os “profes”,
hasta incluso reclamando que no se usen los dias de Matematica y Lengua para estos encuentros. Se apropian
de este espacio generando didlogos con los de su alrededor frecuentemente no publicos intercambiando
pareceres acerca de lo que se esta tratando o de otras cuestiones®:.

Siguiendo con el relato de lo acontecido en la asamblea, se pasa al préximo punto, otro aspecto que
genera controversias: “recreacién” o “guarderia”. Martin sefiala el cartel pegado en la pared con todos los
“acuerdos” —que no se estarian cumpliendo- de la asamblea pasada. En uno de los puntos figuran los nombres
de los que tienen que ir de cada curso, es decir, quienes seran los responsables dia por dia de asistir a ese
lugar. Comienzan a hablar todos al mismo tiempo, se sefiala a los que no fueron, ellos se defienden y dicen que
no quieren hacer esa tarea. Con relacidon a esto, otros estudiantes incorporan un tema no anotado en el
temario y es el de la “merienda”. Para estas dos cuestiones, hay aqui reclamos entre los estudiantes. Los de
2do afio dicen que son los que mas hacen, acusando a los de 3ro que al ser menos, se quedan arriba
trabajando, y como son los que hace mas afios que estan “no hacen nada”. A su vez, sefialan que los de 1ro
como recién empiezan se niegan a colaborar en estas tareas. Morena estudiante de 22 afio recalca: “si, en 2do

hacemos la merienda por lista pero los de los otros cursos no ayudan”. Le contesta una de 1ro que “entonces la

138 Ya sea en las asambleas como en las clases, E. Rockwell (s/f) sefiala el constante entrecruzamiento de dos ambitos:
“publico” y “privado”. El publico lo conforman las intervenciones del docente ante el grupo de estudiantes y las
intervenciones de éstos compartidas con el grupo y reconocidas por el docente. Mientras tanto, en paralelo, se desenvuelven
en el espacio privado, una serie de comunicaciones entre los estudiantes, algunas mas audibles que otras (conversaciones,
notas, miradas, sefiales, ruidos). Estos espacios no son cerrados ya que algunas reflexiones entre alumnos se expresan en el
espacio publico y los temas enunciados por el maestro entran a la dindmica privada. Los intercambios en el espacio privado
tienden a adquirir un sentido mas simétrico. Este tipo de interaccion también puede ocurrir, en ciertos momentos, entre el
docente y algunos estudiantes.
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guarderia también sea por lista”. Ahora habria algunos de 2do que no quieren, ya que pretendian que fuese
algo voluntario. Hay cierta dispersidn ya que algunos todavia estdn merendando el mate cocido con pan,
“profes” y estudiantes que entran y salen, se llevan vasos, traen mas, preguntan quiénes no tomaron. Se
acercan a Martin “profes” que estan en la reunion de arriba a decirle algo, ya que la asamblea ya deberia haber
terminado. Una mujer de primero dice que hay dos chicos que ya estdn grandes para estar en la “guarderia” y
que “no hacen caso”. La madre, que es de 2do afio la increpa y le pide a sus compafiieras que digan si hacen
caso o no. Sus compafieras sefalan a coro que si. Se van concatenando las voces y las discusiones. Victor,
estudiante de 22 sefiala que no es que no quieran salir a hacer estas tareas sino que a veces “el de Matematica
nos acusa de que nos queremos escapar de la clase”. Al lado mio, Juliana también de 22 me dice en voz baja:
“yo me anoto los lunes porque la profe de Lengua... mmm” (Hace un gesto que da a entender que no le gusta
con la cabeza). Y siguen los intercambios.

Continda Marin repasando las cosas que se dijeron y las que se vienen haciendo. Vuelve a la propuesta
de que concurran a la “guarderia” por lista pero saltear a los que ya fueron y a los que no quieren ir. Otra
opcion es “hacer nuevamente el listado y que vayan todos”. Una tercera es que sdlo sean las madres que traen
a sus chicos las que vayan. Silencio. Luego Nilda, estudiante de 2do dice enojada: “Hasta acd, esto no funciond.
Hagamos ahora por lista y en la proxima asamblea vemos qué pasd”. Algunos estudiantes empiezan a decir
abiertamente que novanaiir.

Carla: ¢Y los que no van a ir qué van a hacer?

Antonio (estudiante 29): Es que queremos estudiar.

Beto (docente): Aca no es una escuela formal que el profesor da la clase y nada mas y el

alumno toma la clase y nada mas. Para nosotros éstas son actividades importantes y también

se evaluan.

Entonces Martin reafirma para cerrar con el tema de “guarderia”: “que salgan dos hasta la hora de la
merienda y luego cambian por otros dos mas”. Los de 2do preguntan cémo hace 3ro para la “merienda” ya que
como son menos solo tienen dos dias fijos que cumplir con esta obligacién. Una de 3ro no quiere ir a cuidar a
los chicos, alcanzo a escuchar que en voz baja dice: “yo no quiero ir, para eso traigo a mi hijo también”.
Algunos de 3ro estan arriba mio en la escalera, y como no los ven hacen gestos como que no van a ir.
Finalmente el acuerdo alcanzado publicamente —pese a otras formas de expresion- fue que de 3ro saldria uno
en dos dias fijos, y para los otros dias irian dos de 1ro (ya que son mas) y uno de 2do.

La apelacién a “quiero estudiar” o similares, en algunos casos, buscara negociar el hecho de no querer
ir a la “guarderia”. Este espacio, como la “merienda” adquieren un lugar de practicas devaluadas entre las/os

estudiantes, en contraste, tanto con la valoracion de que hacen los “profes” de estas “actividades
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comunitarias”, como frente a las “escolares”. Ademas, dichas tareas asociadas a lo doméstico y feminizadas,
colaboran muchas veces en la negativa de los varones —sobre todo los mas jovenes- a realizarlas. Para muchos
de ellos si bien exponen el argumento de no querer perderse la clase, también se convierte en una estrategia
para resolver el transito por el bachillerato de la manera menos incomoda, atendiendo a sus deseos, intereses,

saberes. A su vez, en las respuestas de militantes y docentes, son frecuentes las separaciones o

Ill Ill

distanciamientos de practicas atribuidas a la “escuela formal” o “tradicional”, en torno a las actividades que
son algo “mas” que las clases y que en conjunto persiguen “prefigurar la nueva sociedad”.

Esos intercambios permiten seguir reflexionando en torno a los usos del tiempo dentro del bachillerato.
Rafael Quiroz (1992) sefala que en la escuela —como en un bachillerato popular- los usos y efectos del tiempo
son diversos, sobre todo con relacidn a sus significados para los diferentes sujetos que alli participan. “Profes”
y estudiantes viven y piensan los tiempos escolares de diferente manera, a veces con sentidos contrapuestos,
de acuerdo con sus particulares intereses. Nuevamente apropiandose de momentos de la asamblea para si, los
estudiantes reflexionan sobre estas modalidades con las que aqui se encuentran y ahora se superponen con el
tiempo de la clase: agregan como preocupacién el salir a “hacer la merienda”, o para “cuidar a los chicos en
guarderia”. Si reclaman estar en el aula, los militantes y docentes objetan esto a partir de “otra” concepcién de
escuela, donde “participar”, “colaborar”, ser “solidario” en estas tareas es algo central de este lugar. Esta
actividad entra en conflicto con aquellas madres que deciden no ir con sus hijos y buscan la manera de que
alguien los cuide, las madres o mujeres que no quieren hacer estas tareas y con los varones que son mas
reticentes a ir a “guarderia”. No obstante, también habra algunas mujeres que van con sus hijos y permanezcan
con ellos en el aula®.

Finalizando la asamblea, siendo casi las 20hs. se pasa a la cuestién de las becas para los estudiantes
que otorga el Gobierno de la Ciudad: quiénes se anotaron, quiénes faltan, aun no se sabe fecha de cobro. Por
ultimo, se anuncia una actividad por fuera del espacio del bachillerato. Beto, explica la visita prevista para el
miércoles 25 de abril a las 18hs en una universidad cercan “con motivo de cumplirse 10 afios del asesinato de
Dario Santillan y Maximiliano Kosteki”. A muchos estudiantes al parecer no les gusta la idea de tener que asistir

en otro horario y a otro lugar. Tienen que ir en tren o colectivo y sobre todo sefialan dificultades para volver

tarde desde alla. Ahora el espacio escolar se amplia y alcanza a otros sitios donde deben cumplimentar la

139 En una asamblea posterior, ante las dificultades para que los estudiantes asistan al cuidado de los chicos en “guarderia”,
Nilda, encargada de “finanzas” de 1ro agrega como tema para la “asamblea”: “Aportes de la cooperadora”. Llegado su turno
propone que se pague a alguien para que haga la tarea de “guarderia” con los fondos que se junten ya que “no queremos que
las mamas dejen la escuela” (varias estudiantes estan faltando por este motivo). Las/os “profes” en principio se oponian a
este pedido, aspiraban a que sea algo “solidario”, “colectivo”, que sea “parte de las actividades del bachillerato y no
ofrecerlo como un trabajo”. Posteriormente, dado las dificultades de lograr esto se hizo una convocatoria para realizar esta
tarea de forma rentada que durd poco tiempo.
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asistencia. Carla y Verodnica insisten en lo importante de ese evento y que no van a dar clase ac3, por lo que “el
presente se va a tomar en la universidad”.
Antonio (estudiante 292): éY los que no pueden ir?

Beto (docente): Es horario del bachi, tienen que ir todos.

Similares intercambios se dieron a lo largo del aifio con otros de estos encuentros por fuera del
bachillerato. Algunos estudiantes optaran por no ir a estas “salidas”, dependiendo del area, de los “profes”, del
lugar o del interés que despierte, mas alla de la obligacidn que se trata de establecer en torno a la asistencia. Es
decir, aqui se disputan y entrelazan practicas ligadas al “aprender”, “participar”, “obtener el titulo”.

Finalizando con el relato de esta asamblea, a medida que fue avanzando la hora fueron quedando cada
vez menos estudiantes. Siendo las 20:40 hs. se da por terminada la reunién y todos aplauden. Martin y Leticia
contindan conversando con la mujer que habia solicitado cursar desde mas tarde, aparentemente con la
resolucién ya tomada de no dejarla, dado que su llegada seria con la clase empezada. Las/os encargados de
“pasar lista” se fijan y anotan quiénes estuvieron presentes el dia de hoy, pasando la asistencia a la planilla.

En torno a la “asistencia” las/os estudiantes —al igual que en el Bachi A- suelen demandar a los “profes”
su presencia en las asambleas. Por ejemplo, el viernes 7/9/12 al llegar al bachillerato veo que Leticia (docente)
pega en una pared la “memoria” de la asamblea pasada (martes 28/8, a la que no asisti). Entre los “acuerdos”
se sefiala por parte de los estudiantes que “los profes cumplan en venir a la asamblea por lo menos el dia que
les toca venir a clase”.

Ill

I. 2) Las dindmicas de clase, los contenidos y la asistencia frente a la “escuela tradiciona

En otra ocasion, como casi todos los viernes de ese afio, el 12/10/12 voy al Bachi B. Al entrar tomo nota
de los “acuerdos” de la asamblea anterior en la que no estuve, la nota fue pegada en el pizarrén de lo que seria
el garaje de la casa y ahora hall de entrada. Resalto aqui lo referente a un conflicto que se viene suscitando en
2do afio en las clases del area de Cooperativismo. En la nota decia: “Cooperativismo: 2do piden que se
modifiquen las dinamicas de la clase. Se habld de la falta de respeto en el trato y en el hecho de que los
estudiantes no vengan a las clases para resolver en conjunto las problematicas que surgen. Se charlara en la
proxima asamblea, el martes 16/10.” (Notas de campo, viernes 12/10/12). En torno a las “dindmicas de la

clase” —como aparece en la asamblea anterior- o los “juegos” —como dicen los estudiantes- ya habia recibido
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comentarios acerca de “peleas” entre algunos estudiantes y las nuevas docentes, que “nos aburrimos en la
clase, nos hacen hacer juegos” (Notas de campo, viernes 28/9/12)1°,

El martes 16/10/12 voy al bachillerato para presenciar la asamblea y seguir este conflicto en este
ambito. En las clases no lo estaban pudiendo abordar ya que los estudiantes al no sentirse cdmodos con las
nuevas docentes faltaban —y alternadamente ellas también-. Martes es el dia de Cooperativismo en 2do,
primero tendrian clase y luego se trataria este tema en la asamblea con todos los otros estudiantes.
Cooperativismo lo cursan 2do y 3er afio juntos en el patio cubierto que funciona como aula de 2do. Son mas de
las 17hs (hora del comienzo de clase) y estan sélo dos chicas de 2do como estudiantes y Tomas —docente de
Carpinteria y militante de la organizacion-. Dados los conflictos antes relatados fue sumado a esta area. Las
estudiantes le recriminan:

Luciana (estudiante 29): Siempre es asi, cada vez que hay un quilombo empiezan a faltar a las

materias y después les dan un trabajito practico y todos pasan, como el afio pasado. jUna viene

todo el afio, no faltas y al final es lo mismo!

Sigue Morena comentando acerca del malestar con las nuevas “profes”, ya que buscan introducir
ciertas actividades grupales y ludicas en las clases: “No queremos hacer mas jueguitos tontos, que nos den algo
para leer o contestar preguntas”. Poco mas de las 18hs llegan las docentes y van entrando mas estudiantes.
Como ya venian trabajando por grupos y tenian las consignas, en un ambiente tenso y sin mayores
indicaciones, continuaron con lo que venian haciendo durante esa hora de clase armando una “cooperativa
ficticia”. A las 19hs se hizo el corte para la merienda y luego en el aula de 1ro, como de costumbre, se realizo la
asamblea.

Comenzada la reunién percibo ansiedad por parte de algunas estudiantes de 2do para hablar. Luciana,
Morena y Valentina, piden que se cambie la materia, pero Emilia (también de 22) dice que ya se solucioné con
la llegada de Tomas. Este “profe” explica que es una materia como las demas y no se puede cambiar asi de
facil: “si no me gusta la cambio. No podemos preguntarle a cada uno qué materia le gusta. Ademas es la
orientacién del bachillerato”. Soledad (estudiante 32), hermana de Emilia (22), también cree que el problema
se resolvid. Veo que las primeras como otros también de 2do hacen gestos como de no estar muy de acuerdo.
Ayelén (“profe” de Cooperativismo, no es militante de la organizacion, se sumd recientemente sélo a dar

clases) comenta: “Cooperativismo es fundamental porque es la orientacién del bachi, hay que articular con

140 Este hecho tiene como origen que un becario de un pais vecino se acercod para conocer la organizacion y se lo invité a dar
clases en Cooperativismo, pero su estadia finalizé a mitad de afio y al tener que volver a su pais también dejo este espacio.
Lo suplantaron dos chicas que desde el comienzo tuvieron que sobrellevar la ausencia del profesor anterior y la buena
relacion establecida entre él y los estudiantes.
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todos los profes, con Carpinteria, con Fisico-quimica... Les molestaban los juegos, pero tampoco queremos ser
una escuela tradicional. Tenemos que tener en cuenta que cada uno trae un saber.”

|II

Nuevamente encuentro distanciamientos con una “escuela tradicional”, en tanto categoria social que
se usa sin explicitar demasiado su contenido. En esta ocasion, involucrando ciertas dindmicas que no serian
propias de ella, y frente a la diversidad de saberes de las/os estudiantes que se intenta recuperar, “la escuela”
apareceria como portadora de un conocimiento Unico y legitimado. Por una parte, estudiantes queriendo “algo
para leer y contestar preguntas” —que como vemos es algo comun en el bachillerato-, que se tenga en cuenta la
asistencia mds que un “trabajito practico”, y que esta presencia implique otras cuestiones mas que “jueguitos”.
Por otra parte, docentes buscando encarar su actividad cotidiana aparentemente desde otro lugar al de la
“escuela tradicional”, ligados a valores, trabajo cooperativo y grupal, recuperando saberes de las/los
estudiantes a partir de estrategias ludicas.

Volviendo al relato de lo sucedido en la asamblea, hay algunos comentarios mas de otros “profes” pero
se diluye este conflicto pasando a los demds temas'*?. Se debaten cuestiones ligadas a dificultades en las
“actividades comunitarias”: “recreacién”, “limpieza” y “cooperadora”. Luego se comentan diversas “acciones
del movimiento”, entonces Zulma (estudiante de 1ro), dice que no estuvo viniendo al “bachi” porque “hubo
muchas marchas”. Y pregunta “é Cdmo se hace con eso?”:

Isabel (compaiiera de Zulma y encargada de tomar lista): Yo no le puse ni ausente ni presente,

le puse M de marcha.

Romina (estudiante 32): Para mi tiene que ser presente porque esta participando pero en otra

actividad del movimiento.

Zulma: Yo mandé mensaje de texto avisando que no venia.

Leticia (docente): Pero tenemos que ver esto entre todos, no es sélo cuestion de avisar.

Nicolds (docente): Ya sea desde cada uno o desde el movimiento si se falta cuatro dias a la

semana hay algo que estd mal.

Zulma: Pero no me dejaban irme.

Antonio (estudiante 22, también “esta en el movimiento”): Es que si se va le descuentan.

14l En otra oportunidad converso con Ayelén y me cuenta que estd “estudiando un montén para dar cada clase”. Esta
terminando la Lic. en Ed. Fisica. Le cuesta mucho trabajar con este grupo, cree que no cayoé bien ella y su compaifiera luego
de la ida de Fabio. Interpreta y (lo dijo a los estudiantes en sus disputas) que era “una cuestion de género”. Dice sufrir al
venir al bachillerato, y se la nota muy angustiada. Se queja de que nadie las consult6 y pusieron a otro “profe” -a Tomas-.
Ella no es militante de la organizacion, s6lo se sumo a dar clase para conocer la experiencia. (Notas de campo, martes
13/11/12).

142 No es la tinica vez que los de 2do afio llevan a las asambleas este tipo reclamos. En la asamblea del jueves 21/6,
estudiantes de 2do realizan un cuestionamiento al Taller de carpinteria. En este espacio pude registrar una dinamica
seflalada como “teorica” en el aula donde estin sentados y anotan del pizarrén o trabajan grupalmente, y otra “practica”
donde van a otro lugar y con distintas herramientas trabajan la madera. De la primera parte sefialan que se aburren y por eso
no asisten a clase, mientras que a la segunda, luego de la merienda, algunas chicas se van, o no quieren hacer nada.
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Aqui se conjugan procesos de control y de apropiacion (Ezpeleta y Rockwell, 1985) donde los tiempos y
lugares de estudio en el bachillerato y de militancia en el movimiento también se entrecruzan. De manera que
se buscan resoluciones desde los estudiantes con sentidos novedosos como poner una “M”.

Ya son 20:45hs y varios estudiantes se levantan para irse. Tomas continuda diciendo que en el “bachi” se
ejercitan otros valores frente a la “escuela tradicional”, sostiene que aqui “se trabaja desde la educacién

7143 y agrega: “Si hay que ir a una marcha, tiene que ver con cuestiones solidarias que son importantes,

popular
aca no es una escuela comun que les pasamos falta si no vienen.”(Notas de campo, martes 16/10/12).

Como suele ocurrir se proponen como contrapuestas “escuela tradicional” y “educacién popular”. En la
escuela “comdn” la no presencia seria sancionada con la contabilizacién del ausentismo, mas alla de los
motivos. En sintesis, diversas necesidades laborales, cuidado de familiares, enfermedades, etc., convierten en
algo dificultoso el concurrir habitualmente y también pueden llevar al abandono. Incluso en otros casos por
tener que cumplir con otras tareas que se hacen desde el “movimiento” se da el ausentismo al bachillerato. En
todos los cursos pude constatar la disminucion de estudiantes al ver a otros compafieros o “profes” “pasar
lista” a medida que avanzaba el afio. Pero también puede registrar usos de este lugar que conllevan otras
“ausencias” de las horas de clase, por ejemplo:

(En clase de Matematica de 1ro) Pablo toma lista, por lo que veo muchos ya no vienen o estan

ausentes. Descubre que uno de los chicos que estaba presente se fue al patio con la chica que tenia

que estar en “recreacién” pero a él no le tocaba. Pablo dice a la clase, “cada uno es grande y

responsable. Después charlaremos el destino del compariero.”

(En clase de “Sociales” en 2do) Los “profes” estan haciendo muchas preguntas, Beatriz, al lado mio me

pregunta qué poner, no llegd a terminar el trabajo y como lo van a pedir, se levanta y se va diciendo:

“me toca hacer la merienda”.

(Clase de “Taller de carpinteria” en 2do) Durante la primera parte, “tedrica”, si bien todos anotan,

demoran en copiar del pizarrén, algunas estudiantes hablan entre ellas, noto dispersién en general y

antes del corte un grupo de chicas sale a hacer la “merienda”. Durante la segunda seccion, parte

“practica”, todos suben al taller y las cuatro que salieron antes se quedan limpiando los vasos y platos

utilizados. Las veo sin mucha intencion de subir, me dicen que no quieren ir, que no les gusta. Me

quedo conversando con ellas en la cocina, una al rato se va a la casa, los “profes” bajan a decirles que

tienen que subir pero no lo hacen.

143 Como sefialaba en el capitulo anterior, esta categoria es usualmente enunciada por militantes y docentes, mas alejada de
enunciaciones de los estudiantes.
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En estas situaciones y muchas otras relevadas, los usos que se despliegan amplian y discuten sentidos
practicas en torno a la “participacion” o “compromiso” esperados por los docentes. En este bachillerato, son
centrales la realizacion de asambleas ya sea convocadas y planificadas previamente, como también ante ciertas
cuestiones que los docentes consideren para la discusidon en comun. En estos espacios, los estudiantes frente a
algunas iniciativas resisten con discusiones o silencios, a la vez ocurre que se apropian de tiempos y turnos, en
ocasiones subvierten el orden dado discutiendo entre ellos y también buscan incidir en el desarrollo cotidiano
de las areas de estudio (Rockwell, 2011; Caisso, 2017). En estas reuniones se ponen en juego saberes de los
sujetos dirimidos, regulados, evaluados cotidianamente conformando los particulares y locales sentidos y
practicas de la persona educada en el Bachi B. Es frecuentemente sefialado que el ambito formativo de la
institucion, se amplia hacia contextos de familia, trabajo y vida civil (Rockwell, 1995), en este apartado persegui
reconstruir cdmo aquellos dmbitos se entrecruzan cotidianamente en tiempos y espacios del bachillerato.

Tanto en el andlisis anterior, como también mostraré a continuacion, se articulan con tensiones
procesos de impugnacion a la “escuela tradicional” —generalmente de parte de militantes y docentes- con

procesos de reivindicacion de la —o de ésta- experiencia escolar como una forma de lucha contra la exclusién.

Il. Educacidn y escolarizacion en las aulas

En distintos estudios del trabajo compilado en Rockwell et al (1995) se aborda la agencia de los
estudiantes y de los docentes situados en contextos culturales especificos, entendiendo el aula como espacio
de tradiciones de ensefianza histéricamente construidas. Desde este enfoque, el conocimiento formal de los
contenidos curriculares se distingue del conocimiento representado en el aula y co-construido entre profesores
y estudiantes. Verdnica Edwards sefiala que:

“el aula misma es una instancia de definicién del conocimiento, ademas de ser el espacio

concreto donde ocurre la sintesis particular de las mediaciones de las formas de conocimiento,

prescribe en su disefio las posibilidades y limitaciones de las relaciones con el conocimiento.”

(Edwards, 1995: 147).

Como sostiene esta autora, el contenido académico no es independiente de la forma en que cada
docente lo presenta, es decir, temas, conceptos, procedimientos y actitudes propuestos en los programas no se
transmiten inalterados en cada saldn. En esa transmision, son reelaborados a partir de la historia de cada
profesor y de su intencion de hacerlos accesibles a los estudiantes. A su vez, seran apropiados y reelaborados

por los estudiantes a partir de sus experiencias sociales (incluyendo las escolares) en sus busquedas de
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aprender, aprobar la materia, etc. Entonces, la relacién que se establece con el conocimiento estard
condicionada por la presentacidn, las dinamicas, las actividades previstas por los docentes, al que se genera en
las interacciones, propuestas diferentes y nuevos significados del conocimiento aportados por los estudiantes.
Asi:

“el conocimiento escolar es el producto de un proceso de construccion colectiva que se expresa

en las practicas escolares cotidianas en el salén de clase. (...) no sélo ni basicamente los

contenidos de libros y programas ni los “saberes acumulados” individualmente, sino la forma

en que estos saberes se expresan y articulan en la trama de relaciones que se establecen entre

el docente y los alumnos en el salén de clase.” (Candela, 1995: 176).

Como apuntaba en el capitulo anterior, Montesinos, Schoo y Sinisi (2012) sefialan que los elementos
que intervienen en las practicas de ensefianza de los docentes tienen que ver con: sus biografias personales
vinculadas a sus experiencias sociales y, en particular, las derivadas de su transito por el sistema educativo en
los diferentes niveles incluida su propia formacién; las representaciones que construyen en torno a sus
alumnos, como estudiantes y como jovenes, en el contexto de las instituciones donde se desempenan; los
atributos que estructuran el nivel secundario de nuestro pais y las particularidades cambiantes del contexto
social. En este sentido, documentando las relaciones e interacciones en las aulas del Bachi B, puede observar
una diversidad de “practicas de ensefianza” (Edelstein, 2002) ligadas a la formacién docente previa o su
ausencia, la disciplina que se ensefia, las trayectorias militante o sin estas experiencias, el trabajo en parejas
pedagdgicas o la imposibilidad de conformarla, etc... A su vez, como sefala E. Rockwell, los docentes
“organizan el proceso social de aprender”, y asi, aprender en la escuela implica, aprender a utilizar elementos
alli disponibles. Es decir, aprender procedimientos, los cuales se van conformando a partir de “rituales y usos”
(Rockwell, 1995).

Reconstruiré algunos de los procesos, relaciones y practicas que suceden cotidianamente en las aulas
implicando tiempos y espacios donde se producen intercambios de saberes de los sujetos y de conocimientos
disciplinares.

Como mencionaba anteriormente, en este bachillerato cada dia se cursa un area. En el documento
antes mencionado de la organizacion se sefiala con relacidon a éstas que:

“todas ellas se sustentan a partir de un propdsito esencial, que tiene que ver con la necesidad

de que el proceso de cambio sea asumido por el pueblo, formandonos como sujetos colectivos

criticos que organizamos nuestra propia educacién, generando una practica de libertad.”
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Aqui se apunta a la “formacion del sujeto critico” desde la organizacién de la educacién. A su vez, en
charlas y entrevistas con los militantes y docentes, también mencionan la busqueda de “construccion de poder
popular” y de la “autogestion de los aprendizajes” por parte de los estudiantes**. Este proyecto “politico-
pedagdgico” desde una perspectiva “centrada en la educacién popular” considera como “eje transversal”:

“la orientacidn en cooperativismo y oficios, revalorizando estos ultimos y entendiendo también

la importancia de las trayectorias personales y la necesidad de construir un tipo distinto de

vinculos, por fuera de la logica capitalista naturalizada, creando nuevas formas de organizarnos

para ser auténomos y autogestivos (...)"

Se reitera el énfasis puesto en la construccién de nuevos vinculos, en este caso en oposicion a la “logica
capitalista” y apelando a la “autonomia” y “autogestién”. En referencia a “vinculos igualitarios y no jerarquicos”
entre docentes y estudiantes, se va a mencionar el trabajo en “parejas pedagdgicas” dada la “importancia de
no generar la monopolizacién de la palabra y de aportar a la discusion desde diversos puntos de vista y
género.” Por ultimo, resalto el desafio que se proponen con relacion a “ir deconstruyendo esas relaciones que

nos aparecen como ‘normales’ en el aula”, y analizaré en los parrafos que siguen.

II. 1) ¢ “Interrupciones” en el desarrollo de los contenidos curriculares?

En este apartado desarrollo segmentos de clases en el bachillerato, focalizando en lo que me parecian
en un primer momento —ya que en ocasiones tanto “profes” como estudiantes también lo sefialan de este
modo- “interrupciones” en el desarrollo previsto de los temas y contenidos a desarrollarse en las dreas. Si bien
me centraré en el analisis desde una de ellas, la recurrencia, relevancia e influencia de estas situaciones en
todo el bachillerato lo largo del afio motivaron la inclusion de estos aspectos, ligados a una particular
construcciéon de conocimientos en estos espacios. Muy probablemente estas interpretaciones en torno a la
“interrupcién” del desarrollo de las clases, sean también tributarias de naturalizaciones —de ellos y mias- de
experiencias de la “escuela tradicional”. Las sucesivas lecturas y analisis de estos eventos me permitieron
separarme de esta vision Unicamente ligada a la “interrupcion” que subordinaba estas cuestiones al desarrollo
principal que seria en este caso la clase.

Durante el ciclo 2012 observé clases de “Sociales” en 3ro que se desarrollaban los dias viernes, desde el
20 de abril al 15 de junio. En esos casi dos meses (nueve viernes) a un encuentro no asisti por haber viajado a

un congreso, y en ese lapso hubo un feriado, el 25 de mayo. Los otros viernes, sélo hubo dos clases en que se

144 Entrevistas realizadas en el bachillerato los dias 31/05/2012 y 16/06/2012 recuperadas en el capitulo 2.
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trabajaron temas que estaban previstos ser abordados, alternando con encuentros de otro tipo con tematicas
especificas y se “interrumpid” el dictado de clases por cursos para trabajar todos los afos juntos.

Los dias viernes, los tres afios del Bachi B cursan el area “Sociales”. El viernes 20 de abril de 2012, llego
temprano, antes de las clases. Habia acordado previamente con Hernan, uno de los “profes” de 3ro para
comenzar a observar esta drea en ese curso. Como él no llega converso con las dos “profes” de ler afio (Ana y
Leticia) y los dos de 2do afio (Beto y Esteban). Estos jovenes “profes” son activos militantes del movimiento

Ill

participando de diversas instancias y aqui del dictado de clases. Ana y Beto estan en el “espacio de formacién”
del “bachi” y del “grupo de género” del movimiento, Ana es estudiante de la carrera de Filosofia en la UBA y
Beto es preceptor y estudiante de Sociologia. Leticia, también esta en el grupo de género del movimiento y
aqui se encarga de las cuestiones de la “secretaria popular”, tiene estudios en cuestiones audiovisuales y
trabaja en el Programa de Becas del Gobierno de la Ciudad. Hernan, a partir de la oficializacion del bachillerato
como UGEE esta nombrado como Secretario, participa de una cooperativa del movimiento y estudié Historia
en el profesorado Joaquin V. Gonzalez. Esteban, también profesor de Historia pero de la UBA, se desempeiia
como maestro en el PAEBYT del Gobierno de la Ciudad y participé anteriormente de otro bachillerato en la
zona norte del conurbano bonaerense.

Siguen conversando los docentes, se proponen hacer una actividad con los tres cursos juntos el viernes
que viene por el “Dia del Trabajador”, se preguntan qué hacer con los de 3ro ya que no llega Hernan. Su pareja
pedagdgica, Hugo, ya habia avisado que no vendia, por lo que estaria él sélo. En eso llega Hernan—se demord
porque pinché una goma de su bicicleta- nos saludamos y subimos rapidamente a una de las habitaciones del
primer piso de la casa, el aula de 3er afio. Reconstruiré una serie escenas de sus clases de los viernes en tanto
modos de escolarizacion en las aulas, pero también me detendré en aquellas jornadas de trabajo con todos
las/os estudiantes, que rompen con el dictado semana tras semana la materia e interpreté en un primer
momento como interrupciones.

Al comenzar la clase hay seis estudiantes, luego llegaran dos mas y asi habrd seis mujeres y dos
varones®. Estdn sentados alrededor de una gran mesa en el centro de la habitacidn. Al frente un pizarrdn, las
paredes llenas de afiches —al igual que en las otras aulas- con producciones de los estudiantes y con las areas
de 3ro por dia'*. Herndn hace preguntas buscando retomar los temas que vieron anteriormente, pero sélo dos
estudiantes estuvieron presentes la semana pasada y en aquella ocasion no estuvo él, dio clase su compafero

Hugo. Entonces comienza recuperando cuestiones en torno a “identidad”, pero rapidamente pasa a centrarse

145 En 3ro recientemente se sumaron dos mds, y asi hay anotadas 12 personas. En su mayoria son jovenes de alrededor de 20
afios. Hay una mujer de cerca de sesenta y una pareja que ronda los treinta. Para uno de los varones ésta es su primera clase
de “Sociales”, dado que al entrar Hernan no lo conocia.

146 Tas 4reas de 3ro del Bachi B por dias son: lunes “Fisico-quimica”, martes “Cooperativismo”, miércoles “Lenguaje y
Comunicacion” (también ahi tendran “Taller de radio”), jueves “Matematica” y viernes “Sociales”.

181



en el concepto de “sociedad”, para finalmente trabajar sobre “medios masivos de comunicaciéon”. Hernan
conduce la clase realizando muchas preguntas a las que los estudiantes buscan responder inmediatamente, es
dificultoso anotar todas las interacciones ya que algunos responden, otros copian, preguntan qué dice en el
pizarrén y otros hablan entre si. Hernan va anotando en el pizarrén algunas de las cuestiones que aparecen en
la charla. Da la sensacién que aquellos estudiantes que arriesgan una serie de respuestas esperan obtener
alguna aprobacién de parte de Herndn. Probablemente esto ocurra por las objeciones gestuales que él hace, o
el hecho de continuar haciendo preguntas en referencia a que no estaria bien lo dicho¥. E. Rockwell (1995),
busca problematizar estas practicas en términos de “rituales y usos”. Como aparece en ésta y en otras clases de
Hernan —y luego mostraré con otros- persigue fomentar la “participacion” de los estudiantes a partir del
didlogo, estructurando ciertos momentos en términos de pregunta (docente) — respuesta (estudiantes) —
evaluacion (docente) — respuesta (estudiantes). En el medio con las consecuentes quejas o criticas por parte de
los estudiantes, no sélo por no “encontrar” la respuesta adecuada sino por no tener tiempo para copiar. No
todos los estudiantes pueden seguir y “participar” de esta dinamica, algunos callan, otros copian del
pizarron!?. Esta “estructura de participacién” (Rockwell, 1995) es asimétrica, ya que el docente inicia el
dialogo, lo dirige, controla y da turnos, a la vez exige y aprueba o desaprueba la respuesta verbal o no verbal de
los alumnos.

A su vez, E. Rockwell seiala que generalmente existen tensiones y frecuentes desencuentros entre dos
I6gicas que se dan las clases: una “légica de la interaccidon” y una “légica del contenido”. El docente deberia
organizar la ldgica de la interaccidn, de tal manera que conduzca a la apropiacion de la Iégica del contenido, en
tanto, los alumnos, tienen que atender, simultaneamente, a las “pistas” que sefialan como deben participar en
la interaccién con el docente y a los argumentos que conectan los componentes del contenido tratado

Ill

(Rockwell, 1995: 42). En este punto comienzo a preguntarme si el “contenido” en estos espacios en lugar de
encontrarse ligado a cuestiones disciplinares o conceptuales —en este caso podria ser de las Cs. de la
Comunicacién- se centra mas bien en los llamados en su momento “actitudinales”, por ejemplo, la
“participacién”.

Siguiendo con el relato de la clase, algunos estudiantes revisan en sus carpetas, se miran, no saben qué
responder ya que las cosas que arriesgan tampoco parecen ser las “correctas”. Otros se quejan: “Pero esto ya
lo vimos en Lengua” (como suelen llamar a “Lenguaje y Comunicacion”). Hernan sigue preguntando acerca de

“sociedad”: “éEs uniforme? O es contradictoria.., compleja... éCémo se refleja esto en los medios de

comunicacién?”. Escribe algunas —pareceria que son las mds “acertadas”- de las intervenciones de los

147 Algunas expresiones que dijeron los estudiantes durante esta y otras clases ante las reiteradas preguntas: “ya no sé qué

CLINT3 ELINT3

mas decir”; “por qué no lo dijo antes, nos esta haciendo girar como un trompo”, “no nos haga pensar tanto”, “digalo que nos
queremos ir”.

148 Se puede ver también esto en Lopez Fittipaldi, 2015.
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estudiantes en el pizarrén. Se puede apreciar la ocupacién del tiempo de clase considerando no sélo las
preguntas y respuestas de docente y estudiantes, también el ruido, la simultaneidad de voces superpuestas, las
conversaciones informales. Para E. Rockwell (2011), en estos resquicios, momentos de charlas informales que
transcurren independientemente de lo que enuncia el profesor, se pone en juego el proceso de apropiacion:
los estudiantes toman para si lo que quieren, lo que les interesa o conviene, lo mezclan con lo que ellos traen
de por si y lo transforman para poder comprenderlo. En estas apropiaciones que realizan las/os estudiantes,
también con sus opiniones colaboran en complejizar lo que se esta trabajando, por ejemplo:
Karen (estudiante 32): Los medios muestran las cosas que a ellos les interesan.

Hernan: Bien —con gesto de aprobacion- ¢ Cudl es entonces la finalidad de los medios?

Al mismo tiempo, dos estudiantes responden: “informar”, para otra, “vender”. Hernan lo anota en el
pizarrén. Luego pregunta équé otros medios existen? Varios estudiantes responden: radio, television, internet,
diario. La mayoria de los estudiantes expresa sus ideas, opina. En ocasiones en voz alta, otras mas bajo y para
los de al lado, sélo veo una chica que no habla pero no deja de copiar. En realidad toda/os escriben en sus
carpetas lo que en el pizarron se anota, lo hacen prolijamente y con colores lo que hace que demoren en
terminar. Al cabo de unos minutos, Hernan pregunta si puede borrar. Le contestan que todavia no, entonces
aprovecha y les avisa que baja a la cocina a tomar agua. Los estudiantes contindan tomando apuntes pero
también conversan de otros temas, preguntan palabras que no entienden y otros ayudan a descifrarlas. Aqui
también, como decia antes, se dan los procesos de apropiacion de estos temas. Al volver, Hernan dice que
tiene que bajar alguno a colaborar con la preparacion de la merienda, la chica que sélo anotaba y no expresaba
sus ideas, se levanta y pide salir para esta tarea.

Hernan borra el pizarrén y luego escribe “MEDIOS DE COMUNICACION”. Una estudiante vuelve a
reiterar que esto ya lo vieron en “otra materia”, se trata del area “Lenguaje y Comunicacion” y el trabajo que
van a hacer desde la radio que tiene en esta casa la organizacidén. Veo uno de los afiches en la pared que
corresponde a aquella area que expone y ejemplifica a qué se dedicarian los diferentes medios de
comunicacion:

MEDIOS COMERCIALES MEDIOS POPULARES

Ej: “Caos en el transito” Ej: “Masiva movilizacién contra el clientelismo”

Herndan sigue y agrega al lado “MEDIOS BARRIALES” e intercambian sobre las diferencias entre “medios

de comunicacidn masivos” y los “barriales”?,

149 Mas adelante analizo estas formas de presentar y trabajar los contenidos, que suele ser en términos dicotémicos.
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En el corte para la merienda, en la cocina, Herndn me cuenta que con Hugo cambiaron un poco lo
planificado para el afio, asi la primera parte seria un tanto mas “tedrica” y después “trabajar con casos”**. Pero
a partir de los sucesos relacionados con la “estatizacién” de YPF, quieren trabajar con este ejemplo ahora®®!. En
la segunda parte de la clase, propone un trabajo que queda inconcluso con articulos de diarios sobre este
tema. Al finalizar la jornada, a las 21hs, los profes de “Sociales” de los tres cursos deciden quedarse
organizando el encuentro para el viernes que viene conmemorativo del “Dia del trabajo”, ya que durante la

semana, dada la cantidad de actividades que tienen previstas no dispondrian de tiempo para reunirse.

El viernes siguiente, 27/4/12 no hubo clases de “Sociales” en ninguno de los tres cursos ya que se hizo
la jornada sobre el “Dia de los Trabajadores” con todos los estudiantes mezclados. Al comenzar las/os “profes”
enunciaron “tres acuerdos” para realizar esta jornada: “respeto a los compafieros”, “participacién” y “quedarse
hasta el final”. Como suele ocurrir preguntan si algun estudiante quiere agregar alglin “acuerdo” mas, pero
ninguno hizo otra propuesta. Fui con uno de los tres grupos al aula de 3ro y asi pude relevar dificultades en
torno a situaciones de trabajo precarias e inestables ya sea de los estudiantes como también de las/os
docentes, pero no situaciones de desocupacion. Unos estan en empresas y en “blanco”, algunos trabajan en las

III

cooperativas del “movimiento” y otros desean entrar: “queria preguntar si hay trabajo en el movimiento y yo
voy a las marchas” —pregunta una estudiante recién ingresada de ler afio-.

Los intercambios se expusieron en un afiche acerca de las “Condiciones de trabajo” como indicaba la
primera de las consignas: “Precario. En negro. Contratos temporales. Amas de casa no reconocidas. Uno en
blanco. Cooperativo”. En torno al debate que suscitd la segunda pregunta sobre “éCémo se organiza el
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trabajo?” Las/os “profes” y estudiantes que estan en el “movimiento” hicieron mas uso de la palabra exaltando
los beneficios de las cooperativas. En el afiche se resaltd: “Trabajo en negro por necesidad sin ningin beneficio
social, el patron organiza. Cooperativo es un trabajo igualitario sin patron. En blanco: tareas distintas,
organizacidn del trabajo por personal jerdrquico”. Luego de la merienda se volvieron a juntar los grupos para
contestar a la 3er consigna, “éQué aspectos se podrian cambiar o mejorar?” Aca ya hay menos intercambios,
no saben qué podrian hacer, algunos se animan y se termina escribiendo: “Tener unidad para poder reclamar
derechos incumplidos. Capacidad organizativa”. Ya sea presentar las “cooperativas del movimiento” en forma

opuesta y dicotémica con las “empresas capitalistas” o apelar a la “unidad” y “organizacion”, son respuestas a

las que las/os estudiantes suelen recurrir, obteniendo resultados afirmativos o deseados por los “profes”.

150 Egta separacion entre aspectos “tedricos” y “practicos” se da también en otras materias y afios. Por ejemplo, en 2do en el
taller de Carpinteria hasta el momento del corte se da un momento “tedrico” y luego pasan a lo “practico” en otro espacio de
la casa. En “Sociales” de 1ro que trabajan cuestiones de género, plantean la dificultad de trabajar con conceptos “tedricos”
como serian “hegemonia” y “patriarcado” y luego trabaja con “historias personales”.

151 Hace unos dias se habia anunciado la recuperacion de la empresa por parte del Estado nacional al desplazar a la espafiola
Repsol y obtener la mayor parte del paquete accionario.
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El viernes posterior, 4/5/12, como estaba previsto se realizd una asamblea por lo que nuevamente no
hubo clases de “Sociales”. La semana siguiente todos los afios volvieron a tener “Sociales”. Ese viernes,
11/5/12, llego temprano y los “profes” de 1ro y 2do estan discutiendo acerca de los “programas” ya que aln
no los tienen armados. Mas tarde, Herndn, nuevamente sin su “pareja pedagdgica” dio comienzo a la clase
preguntando por la asamblea anterior, ya que el viernes pasado pese a que es el dia que le toca asistir, no
estuvo presente en la reunidon®2 A lo que una de las estudiantes respondid, “no se perdié de nada profe,
siempre se habla de lo mismo, de la merienda y de guarderia”. Luego, Hernan buscé retomar las actividades
que estaban realizando, pero ninguno de los estudiantes trajo los diarios con los que habian abordado la
noticia sobre YPF y era poco lo que decian recordar del ultimo encuentro. A esta clase se sumd un nuevo
estudiante que empezaba a cursar esa semana, sélo tres chicas estaban la vez anterior, y una de ellas era la
que salié para la preparacion de la merienda. Son en total seis mujeres y el varén que arrancé esta semana. No
pudiendo continuar con la actividad de los diarios Hernan anota nuevamente en el pizarréon: “Medios Masivos”
y “Medios Populares”. Luego de mencionar ejemplos él y los estudiantes, les pide que lo relacionen con
“ideologia” y “utopia”. Dicta la “tesis XI de Marx” y la nocién de “utopia” de Galeano mds o menos textuales ya
que no las trajo —“si pasaba a buscarlas por casa llegaba tarde”, advirtié-. Como parece que los estudiantes no
estarian entendiendo por las caras que ponen, escribe en el pizarron y busca con distintos ejemplos su
comprension. Quiere que usen esto para entender “ideologia” y “comunicacién”. Los estudiantes anotan lo

escrito en el pizarrdn en las carpetas y luego lo pasan a un afiche para pegar en la pared. La clase terminé antes

| “movimiento”®°3.

de lo usual, a las 20hs, ya que Hernan tenia otra actividad vinculada con e

La semana siguiente ocurrid que el miércoles —dia que se da “Cs. Naturales” o como lo llaman en 1ro
“Salud Comunitaria”-, no tuvieron clase en el bachillerato ya que estaba programada una actividad en una
Universidad cercana. Queriendo vincularse las dos dreas que estdn trabajando con cuestiones de género en 1ro
(“Sociales” y “Salud Comunitaria”) y dada la importancia que en el bachillerato y en el “movimiento” se le
otorga al tema, decidieron trabajarlo con todos los afios el dia viernes. De este modo, el viernes 18/5/12,
decidieron trabajar cuestiones sobre “violencia de género” y con el acuerdo de los “profes” de 2do, se levantan

las clases para reunir a los tres cursos. Al llegar Hernan —y su pareja pedagdgica mucho mas tarde-, se

152 Una préctica que también observé en otras dreas es esta de empezar preguntando sobre las actividades realizadas mas alla
de la situacion de clase: “asamblea”, “jornada de lucha”, presentacion de una pelicula, salida a la Universidad, a la
Legislatura, etc.

153 Como sefialé anteriormente es habitual registrar multiplicidad de reuniones a las que los militantes tienen que asistir de
diferentes espacios, postergaciones de otras debido a la superposicion de eventos, marchas y reclamos previamente
estipulados o que surgen en la coyuntura.
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encuentra con esta actividad ya armada, se genera un clima tenso por no saber de antemano, Hernan acepta,
pero no participa de la misma.

En el living de la casa, espacio mas grande utilizado por ler afio como aula, con los tres cursos juntos,
se comenzd este momento con una “mistica” —que segun refirieron los “profes” es algo que ayuda a hablary a
generar confianza entre todos-**. La consigna dada apuntaba a que todos debiamos caminar por el lugar, uno
de los “profes” en voz alta hacia una pregunta acerca del cuidado de los hijos, la limpieza de la casa, uso de
métodos anticonceptivos, etc... y con cada una se elegia un compariera/o al azar para responderla entre ambos
en el lugar en que nos encontraramos. A continuacién nos enumeramos del 1 al 3 para armar tres grupos
compuestos por estudiantes de distintos afios y “profes”. Al interior de los grupos se trabajoé a partir de ir
construyendo la historia de vida de una nifia que va creciendo y se le plantean distintas situaciones
problematicas en torno a su condicidn de género. En el grupo en que participé no hubo mayores debates,
aparecieron respuestas “politicamente correctas” como las calificd luego la “profe” Carla. En cambio, durante
el corte para la merienda, Ana (docente 12) comenta que en el suyo “fue de terror” con relacion a posiciones
“re machistas”. Finalizaron la jornada pasando un corto, llamado “Sofiando espero” de la organizacién Barrios
de pie. En él un hombre que suefia que es victima de violencia por parte de su mujer, atravesando las mismas
situaciones que ella sufre a diario. Hubo muchas risas durante la proyeccién y arengas de algunas mujeres
hacia la posicién de la mujer que ejercia ahora la violencia hacia su marido. Al término debatieron que se
cambiaba una desigualdad por otra, por lo que tampoco estaria bien esa situacion y que cuando el

protagonista despertd se alivié de haber pasado por una pesadilla, pero no hizo nada para producir un cambio.

El viernes siguiente, 25/5/12 por el feriado no hubo clase. El 1/6/12 nuevamente se continud
desarrollando la segunda parte de la jornada sobre “violencia de género”. Esta vez la “mistica” tenia que ver
con “aflojarse”, caminar por el lugar y conocer cosas de los integrantes “que no conocés”, ejercicio que
buscaba generar “confianza” y luego dejarse caer unos sobre otros para “relajarse”. Posteriormente, con los
mismos grupos de la vez anterior, se continud trabajando sobre la vida de esa nifia que llegaba a ser mujer y
ahora habia que cambiarle el final a la historia y hacer una representacién para todos. Algunas de las
estudiantes jovenes no se sumaron a estas actividades, se alejaban, se quedan en la cocina, o se fueron. Una de
ellas me relatd en otra oportunidad situaciones de violencia con su ex pareja, asumo que puede resultarles
dificil exponer estos temas en publico. Para otros fueron jornadas divertidas, se termind con una teatralizacién

de los trabajos de cada grupo, sacando fotos y filmando las actuaciones.

154 Antes de comenzar los “profes” lamentaban que eran pocos estudiantes. Ademas de ser viernes estaba lloviendo.
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El viernes 8/6/12 no pude asistir al bachillerato por motivo de asistir a un congreso, y segiin me
relataron las/os estudiantes tuvieron nuevamente clases de “Sociales” en 3ro, pero esta vez sélo con Hugo. El
viernes siguiente 15/6/12, se proponen trabajar temas vinculados con la conmemoracion de los 10 afios de la
“masacre de Avellaneda”, de modo que se proyecté un documental sobre la vida de Dario Santillan para los
tres cursos. Al finalizar esta actividad cada uno volvié a su aula para continuar con los temas que estaban
viendo, menos los de 3er afio ya que eran sdlo tres estudiantes y no estaban sus “profes”, Hernan abocado a la

organizacion del acto conmemorativo de los 10 afios y Hugo no pudo asistir por razones laborales.

Luego de presentar las diversas escenas de clases y otras “jornadas especiales”, comparando con el
otro bachillerato, no observé aqui dificultades para organizar actividades mezclando a los estudiantes de todos
los cursos. Por el contrario, fui percibiendo en este dmbito la permanente busqueda de construccién de
tiempos y espacios colectivos, de inclusién de los estudiantes, de ampliacién de vinculos afectivos, que
favorecen al trabajo cotidiano en las aulas o al momento de romper la separacion por cursos'*.

Como mostré hasta aqui y lo haré en las secciones que siguen, hay situaciones laborales y/o de
militancia de los “profes” que inciden en que lleguen mas tarde, dejen antes la clase o no puedan ir al
superponerse las actividades —algunas previstas y otras debidas a reclamos coyunturales-. También habrd
cuestiones climaticas que signifiquen la disminucion de la asistencia de los estudiantes, y en alguna ocasién al
ser muy pocos también se suspenderan las clases. En esta primera parte del afio se realizd una jornada
vinculada a las relaciones de los sujetos con el trabajo, otras centradas en la tematica de la “violencia de
género”, la preparacion de la conmemoracion de la “masacre de Avellaneda”, ademas de otras acciones que
como dicen los “profes” la clase es en determinado lugar en referencia a alguna visita, marcha, reclamo,
conmemoracion, etc... Estas realizaciones, por un lado, vuelven a poner en primer plano tiempos, espacios y
relaciones en y mas alld del bachillerato: machismo, cuidado de los hijos, dificultades laborales de los
habitantes de Villa Esperanza o las condiciones desiguales que las/os atraviesan. Por otro lado, muchas veces
esas mismas situaciones, padecimientos, exclusiones, son las que los estudiantes quieren dejar de lado —al
menos por un momento- y poder ver otros temas, conocer otras realidades, aprender cuestiones basicas de la
matematica y de la lengua para hacer bien sus trabajos, etc.

El trabajo de campo prolongado y el registro de la cotidianeidad como nivel de analisis, me permitieron

reflexionar acerca de aquellas jornadas especiales de trabajo con las/os estudiantes que interpreté en un

155 Por ejemplo, el sabado anterior a que comiencen las vacaciones de invierno se realizd6 un bingo para recaudar fondos
para el bachillerato donde participaron “profes”, estudiantes, sus familias y vecinos del barrio. Los estudiantes llevaron
comida y bebida para vender, algunos de los premios eran realizaciones de los estudiantes en el taller de Carpinteria. A su
vez, el ultimo dia de clases antes de las vacaciones, se realizo una fiesta donde todos llevaron comida y bebidas. Durante el
receso por las vacaciones, se organizaron jornadas de trabajo y limpieza con los estudiantes. Prepararon entre todos el Dia
del Nifio, Dia del Estudiante y varios encuentros mas a lo largo del afio. Como asi también cumpleafios y otros festejos.
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primer momento como “interrupciones” al desarrollo semana tras semana de los objetos de ensefanza
previstos en tanto “contenidos”. Estas creaciones de espacios/tiempos destinados a diversas tematicas,
informan sobre saberes tanto de estudiantes como de docentes en torno a sus relaciones cotidianas mas
amplias, como a sus busquedas, necesidades y deseos. No estan escritas en programas o planificadas de
antemano, y a la vez son centrales, formando parte constitutiva y fundamental de esta experiencia de
educacidén y escolarizacidn. En esas jornadas se resaltan normas y valores del bachillerato, concepciones de la
sociedad y de la transformacién de la realidad que exponen las/os “profes”. Si bien son heterogéneos,
complejos y contradictorios, en estas circunstancias se transforman en contenidos a ser ensefiados, con las

apropiaciones, resistencias y subversiones producidas también por los estudiantes.

1. 2) El énfasis de los “profes” en la “evaluacion”

A continuacion, focalizo en otra de las cuestiones sefialadas como central por parte de las/os militantes
y docentes de este bachillerato, la “evaluacién”. Esta centralidad aparece en entrevistas como en
observaciones realizadas en distintas areas. A su vez, en un documento de la organizacion en el que plantean el
por qué llevar adelante estas experiencias, le dedican una parte importante a esta tematica, describiendo
posicionamientos y la manera de implementarla:

“(...) quienes evalian los procesos de aprendizaje somos ‘todos y todas’, en forma colectiva e

individual. Entendemos que la calificacion numeérica tradicional y el examen como forma

tradicional de evaluacién establecen una logica meritocratica de premio-castigo, que no tiene

en cuenta el proceso que cada compafiero o compaiiera viene llevando adelante y que cierne

el proceso colectivo a una experiencia individual. Por lo tanto consideramos a la evaluacion

como un eje que debe tener en cuenta todo el recorrido que realizan los estudiantes desde que

se inicia el afio hasta que termina. Los criterios a evaluar son: la asistencia, en tanto es

fundamental la presencia de los estudiantes en la construccién colectiva del conocimiento; la

participacion, no sélo con relacién al aula sino también en la organizacion del bachillerato; y los

contenidos, teniendo en cuenta que cada estudiante parte desde un lugar distinto, en base a

las experiencias y saberes que trae. Finalmente, con relacion a la evaluaciéon, es importante

comentar que la misma tiene distintos momentos: la devolucidn que los docentes brindan a los

estudiantes acerca del drea, para saber cudles son las cuestiones a mejorar o reforzar; la

devolucion de los estudiantes a los docentes, que genera muchas veces la propuesta de

actividades o dinamicas de parte de los estudiantes; la autoevaluacion, en la cual cada

estudiante cuenta sus sensaciones respecto a su aporte al bachillerato y a su conocimiento,
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segun los criterios mencionados anteriormente; y una evaluacion colectiva del bachillerato en
la que ponemos en comun tanto las dificultades que atravesamos, como las situaciones

positivas de nuestro proyecto educativo.”

Reconstruiré algunas situaciones registradas en torno a la “evaluacion”, en las que se articulan valores,
normas, posiciones politicas y morales como también los contenidos disciplinares de cada area®®.

Se acerca mitad de afio y en la asamblea del jueves 21/6/12, los docentes comienzan a hablar con los
estudiantes acerca de la “evaluacidn”, siempre buscando diferenciarse de la “escuela tradicional”. Carla
anuncia: “vamos a ir haciendo evaluaciones de lo que vimos, lo que no vimos, cémo nos ven ustedes, como los
vemos nosotros. No como en las otras escuelas que se manejan con el aplazo, la nota baja, sino desde el
crecimiento, la construccién.” Pablo (docente), anota en el pizarrén:

EVALUACION ES - INDIVIDUAL

- GRUPAL AUTOEVALUACION
- CHARLA CON LOS PROFES
SE EVALUA:

“iQué se evalua?” —pregunta Pablo a las/os estudiantes de los tres cursos presentes en la asamblea.
Varios dicen: “colaboracién”, “asistencia”, “participacion”, “compafierismo”, “contenidos”, “compromiso con el
bachi”. Antonio (estudiante 22) también agrega: “propuestas para mejorar”. De estos elementos, la asistencia
diaria como mostré anteriormente serd evaluada y medida —no sin problemas- en registros de asistencias, los
otros tendran que ver con la vinculacion y relaciones variables de cada estudiante con sus “profes” y
companeros. Carla seiala la “importancia de la autoevaluacion y la evaluacién grupal”. Y por ultimo Pablo,
agrega, “tengan en cuenta que la evaluacién es también a los profesores (los estudiantes hacen comentarios y
chistes como que los van a aplazar) ¢En alguna otra escuela se hace esto?”—y sigue anotando-: “Devolucién
individual y grupal a los profesores”. (Notas de campo, asamblea, jueves 21/6/12).

El viernes 29/6/12 después de clase, me quedo en el bachillerato ya que hay reunién de “profes” para
charlar sobre la “evaluacion”. En el taller de carpinteria —que fue anteriormente el quincho con parrilla de la
casa- mientras esperamos a que se haga el asado traen un cuaderno o “boletin” del afio pasado. Explican que

el de este afio esta en imprenta y que sera igual. En la tapa dice “cuaderno de evaluacion”, el nombre del

bachillerato y un lugar para completar con el nombre del/la estudiante. En su interior, a continuacion de una

156Distinciones que no son propias en tanto investigador, sino que busco explicitar y documentar de esta produccion
cotidiana.
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frase de Paulo Freire®’

se presenta la “propuesta de formacién” del bachillerato. Luego estd divido por areas
para que cada “profe” o “pareja pedagdgica” y los estudiantes puedan completar: “Devolucion docente
(asistencia, contenidos, participacion)” —para ser completado por los docentes-; “Autoevaluacion (asistencia,
contenidos, participacion)” —escrito por los estudiantes-; “Conclusiones conjuntas” —entre ambos- y
“Evaluaciéon colectiva”. Todo esto tanto para el primer como para el segundo cuatrimestre (Reunién de
“profes”, viernes 29/6/12).

Durante la semana siguiente cada drea en su dia fue proponiendo a los estudiantes que hiciesen la
“autoevaluacion”. Consistia en una extensa serie de preguntas donde lo que cambiaba sélo era el nombre del
area. Apuntaba a buscar la opinion de los estudiantes con relacidon al trabajo en esa materia como en otras
instancias del bachillerato, que aportaran propuestas o si notaban diferencias con la “escuela tradicional”. Esto,
en algunos casos, ocupd jornadas enteras para responder a esas preguntas’®,

Desde mediados de junio hasta finalizar el ciclo 2012, continué haciendo observaciones de “Sociales”
pero pasé a observar 2do afio. El viernes 6/7/12, los “profes” Beto y Esteban, reparten una hoja a cada uno de
los estudiantes con las preguntas de la “autoevaluacion”, pero les piden que completen las respuestas en sus
casas y lo traigan la semana que viene, ya que ese dia tienen el cierre de mitad de afio con los trabajos
practicos a exponer'™. Debieron apurarse para la presentacion grupal de los trabajos ya que después del corte
para la merienda a las 19hs tenian que hacer la “evaluacion grupal” con todos los “profes” de este curso.

|Il

Luego de la merienda y para dar inicio a la “evaluacién grupal”, Marcela “profe” de Lengua, anota en el
pizarrén:

EJES DE DISCUSION GRUPAL:

¢éCudles son las actividades que hicimos en el bachi?

¢Cémo participo el grupo en esas actividades? ¢ Por qué?

¢Cémo nos organizamos grupalmente para hacerlas? ¢Nos dio resultado?

157 “Nadie educa a nadie, nadie se educa solo, las personas se educan entre si, a través de la organizacion colectiva”. Es
acompafiada por un dibujo donde un grupo de personas conforman un pufio levantado.

158 «1) ,Cémo te sentis en las clases de ...... ? (Como te sentis con el grupo que compartis la mesa todos los dias? ;Coémo te
sentis con el resto del grupo? 2) ;Cémo evaluarias tu asistencia y puntualidad en la clase de ...... ? (Coémo evaluarias tu
participacion en la clase? ;Coémo evaluarias tu participacion en el resto de las actividades comunitarias: lista, merienda,
asambleas, limpieza, recreacion? ;Creés que podés dar mas de vos? 3) ;Qué criticas y logros podés sefialar hacia vos? ;Qué
criticas y aportes podés realizar al grupo? ;Qué criticas y logros podés realizar a los profes? 4) ;Qué propuestas podés hacer
para con el grupo? ;Y para las clases de ....... en particular? 5) En cuanto a la dinamica de la clase y los contenidos, jte
parecen muy dificiles? ;Qué se podria mejorar? ;Qué te gusta? ;Qué cambiarias? 6) En cuanto a la organizacion del bachi
(,qué aportes o comentarios podés realizar? ;Notas diferencias con la escuela tradicional? ;Cuales?”

159 No me detendré en esta descripcion ya que en la segunda parte del afio fue de la misma manera y serd analizado
posteriormente.
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A partir lo que charlan los estudiantes en cada mesa y su exposicién, elaboraban “tesoros”, como algo
deseado y a mantener, y por otro lado, “reciclado”, en tanto situaciones o actitudes a modificar. Lo anotan en
un papel y lo van poniendo en una caja que circula por el aula. Luego se leen en voz alta, como “tesoros”
salieron: “Compromiso y participaciéon” — “Solidaridad” — “Actividades fuera del aula” — “Encontramos la
manera de organizarnos” — “Mucha alegria” — “Cooperativismo”*%. Se repiten algunas de estas cosas pero en lo
que hay que “reciclar”: “Falta de compromiso y participacion” — “No nos gustan las salidas” — “No nos
escuchamos” — “Falta de organizacion” — “En las asambleas se repiten las cosas y nunca llegamos a nada” —
“Uso del celular en clase”.

Después los “profes” piden a los estudiantes que anoten en un papelito un deseo para poner en la
“caja de pandora”. El viernes que viene que es el ultimo dia de clases antes de las vacaciones de invierno, se
abrird esta caja. Solo algunos estudiantes llegan a hacerlo, ya que inmediatamente deben pasar a la
“evaluacion de los profes”. Martin (docente) explica de qué se trata: “Igual que les pedimos a ustedes, ahora
piensen para nosotros el tema de la asistencia y puntualidad, cémo damos los contenidos de cada area,
nuestro compromiso y participacion en las actividades del bachi...”. Marcela (docente) escribe en el pizarrén los
items que enumerd Martin, se agregan otros propuestos por los demds “profes” o los estudiantes: “Pedagogia”
— “Dindamica de clases” — “Creatividad” — “Trato hacia los estudiantes” — “Puntualidad” — “Asistencia” —
“Compromiso”—“éRecuerda el nombre de los estudiantes?”. Los “profes” deben salir del aula para que los
estudiantes puedan conversar sobre esto y ponerlo en un papel afiche. Cuando vuelven los docentes habia
anotado algo para cada “profe” o “pareja pedagdgica”, por ejemplo: a Fabio le agradecian y le deseaban buen
viaje, a Marcela y Fernando (Lengua) que “dicten menos y mas accion”, a Martin y Tomas “menos teoria y mas
practica”.

La semana siguiente, ultima de clases antes de las vacaciones de invierno, algunos docentes
comenzaron con las “devoluciones grupales” y “personales”. Van llamando a los estudiantes para explicarles
como los ven ellos en su area. El jueves se hace la asamblea para, entre otras cuestiones, charlar entre todos lo
que fue saliendo de la evaluacion en cada curso. Se demora porque las/os “profes” estan arriba trabajando con
lo que los estudiantes de cada curso habian aportado. Al rato bajan y despliegan dos grandes afiches donde
reflejan los “tesoros” y “reciclados” de cada grupo. Un estudiante de cada afio lee. Se rien cuando hay cosas
que aparecen en las dos columnas, es decir, como algo positivo y al mismo tiempo como algo a cambiar

(Asamblea, jueves 12/7/12).

160 Como mencioné anteriormente, les gusta esta area y se llevan bien con el “profe” pero ese es su ultimo dia. Fabio vuelve
a Brasil, es de alla, estaba aqui becado cursando estudios de posgrado. Alejo, estudiante de 2do, muy emocionando, le
entrega a Fabio una matera de recuerdo por el paso por el bachi en nombre de todo el curso. Ya relaté en el primer apartado
las relaciones tensas con las nuevas “profes” que sucedieron a Fabio.
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El viernes 13/7 es el ultimo dia de clases antes de las vacaciones de invierno. Los “profes” de 2do del
area de “Sociales” comienzan a hacer las “devoluciones”, lo cual les llevé varios momentos de esa y sucesivas
clases después del receso. En primer lugar, llamaban al grupo de trabajo y luego a cada uno en forma
individual. En la parte grupal Esteban y Beto focalizan en el desempefio y cumplimiento de los trabajos
realizados y les preguntan si tienen propuestas o qué les gustaria ver en la segunda parte en la materia sin
recibir muchos aportes. Posteriormente, y en forma individual, indagan con los estudiantes qué autoevaluacidn
hace cada uno y les hacen su “devolucién” acerca de la “asistencia”, la “participaciéon” en clase, y el
“compromiso” en el “bachi”*®!. Siendo el ultimo dia antes del receso, estaba previsto terminar con una fiesta. A
eso de las 20hs arrancan con la cumbia y el baile. Hay bebidas y comidas que llevé cada uno para compartir. Se
hace un breve corte para leer lo que pusieron en la “caja de Pandora”. Cada uno saca un papelito y lo dice en
voz alta. Como no hay muchos, algunos “profes” y estudiantes agregan. Luego sigue la musica, el baile y la
comida. (Notas de campo, viernes 13/7/12).

A lo largo de todas estas “evaluaciones” no aparecen vinculaciones con los contenidos curriculares de
cada area. Estos son tenidos en cuenta en los “trabajos” que realizan los estudiantes. Paralelamente, en las
clases, aunque haya algunos sefialamientos, muchas veces se dan por supuestas ciertas valoraciones,
compromisos, ideales, comportamientos. Es decir, gran parte de los contenidos de ensefianza del bachillerato,
elementos claves de la construccion de conocimientos y saberes ligados a la “transformacién”, a la
“prefiguracion de la nueva sociedad” son evaluables y circulan dispersos sin ser explicitados mas que en

|II

términos de separacion frente a la “escuela tradicional”, pese a los permanentes involucramientos®?. A

continuacién seguiré ampliando estas descripciones y reflexiones para la segunda parte del ano.

1. 3) El trabajo con los contenidos disciplinares y su evaluacion

En esta seccién reconstruyo una serie de clases donde me interesa mostrar elementos de la
construccion de conocimientos en el aula. Los conocimientos disciplinares —en este caso de las ciencias
sociales- a partir de la formacién previa y experiencias actuales de los “profes” son retomados, reelaborados,

articulados con materiales de la propia organizacion y van conformando, a partir mediaciones o

181 Todo esto es realizado por cada una de las cinco 4reas que cursan los estudiantes de todos los afios.

162 Cerca de fin de afio, en la asamblea del viernes 9/11/12, se discuti6 acerca de las notas numéricas que deben pasar a los
calificadores y al libro matriz para presentar en el Ministerio de Educacion y poder elaborar los titulos de sus egresados. Se
lleg6 al acuerdo con todos los estudiantes, pero sobre todo con los de 3ro de poner a los que hayan aprobado las materias un
8 0 9 de calificacion. Esto, dicen los “profes”, les permitiria tener un buen promedio para luego acceder a becas en caso de
proseguir otros estudios en nivel superior. Dicen que tener 10 en todas las materias podria ser sospechoso. Como aclara
Beto a los estudiantes en esa asamblea: “Ustedes saben que nosotros no ponemos numero sino conceptual. La nota es un
dibujo”.
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transformaciones, en contenidos legitimos —objetos de ensefianza- desde el posicionamiento del bachillerato
y/o de la elecciéon de los docentes. No obstante, mas que en las apropiaciones conceptuales de estos
contenidos, en lo que se pondra el acento es en las relaciones entre los estudiantes, entre ellos y los docentes,

Ill

entre estudiantes y espacios/tiempos del bachillerato, a los sentidos y practicas del “sujeto critico” locales.

En “Sociales” de 2do afo, los “profes”, como dice Beto, arman “sobre la marcha” los temas a trabajar.
Esteban relata que no tienen programa y que no sabe qué vieron el afio pasado estos estudiantes ya que en
1ro estuvieron a cargo dos becarias, una estadounidense y una espanola que se fueron del pais. Con relacion a
esto, tratan de acordar con Herndn de 3ro y las dos “profes” que dan “Sociales” en 12 de juntarse un viernes
para armar los programas (Notas de campo, viernes 11/5/12). A lo largo del afio esto no pudieron lograrlo.
Durante el primer tramo, Esteban y Beto se reunian los viernes antes del comienzo de la clase, como decian
ellos “para planificar” cada encuentro'®, Beto solia llegar temprano, almorzaba con los “cumpas” de alguno de
los emprendimientos, y mas tarde se sumaba Esteban a pensar la clase. Durante esa planificacién, mate de por
medio, en el patio cubierto de la casa —que sirve de aula para 2do afio- iban llegando de a poco las/os
estudiantes, saludaban, bajaban las sillas de las cuatro grandes mesadas y se sentaban esperando el comienzo
de la clase. Usualmente las primeras en llegar eran tres chicas muy jévenes, Luciana, Morena y Valentina, que
eran las encargadas de “tomar la asistencia” (Notas de campo, viernes 20/4/12).

En las sucesivas observaciones fui registrando los afiches elaborados por los estudiantes en las distintas
dreas que se iban pegando y sacando de las paredes y vidrios del aula. Desde la “construccion de poder
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popular”, hasta el “aparato digestivo”, otro con una serie de acuerdos acerca del trabajo en “cooperativas”,
uno en el que figuran datos de Paulo Freire y sefala aspectos biograficos, en otro se retoman aspectos de la
“educacién bancaria” y “educacién liberadora” y qué implica cada una, en tanto otro, dividido en dos
describiria, por un lado, a las “cooperativas”, y por otro, a las “empresas capitalistas”!®*. Otros carteles dan
cuenta de las dreas por dia y listados de estudiantes para las “actividades comunitarias” También de forma
permanente, pintado sobre una de las paredes laterales hay un mapa de Latinoamérica invertido con los
colores de la bandera wiphala y dice: “En cualquier continente vamos dando batalla por un mundo que sea
diferente”. Asi como estas expresiones son propias de las aulas en este lugar, también puede haber otras mas

comunes a la experiencia escolar que ocurren en estos contextos, como por ejemplo la escritura en el pizarrén,

la elaboracion de materiales “didacticos” por parte de los docentes, o los “trabajos grupales”.

163En la segunda parte esto se les hizo mas dificil, ya sea por otras actividades de Beto en el “movimiento” o porque Esteban
empezod a llegar mas tarde al acrecentar horas en el PAEByT. Lo mismo ocurre con las “profes” de 1ro, Leticia comenta
dificultades para juntarse con Ana a preparar los encuentros ya que viene después de la facultad justo para el comienzo de la
clase (Notas de campo, viernes 29/6/12).

164 Como también mostré en el aula de 3ro, es usual encontrar estas formas visuales de representaciones que dan cuenta de
oposiciones y planteos dicotomicos.
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En la primera parte del afio pude observar algunas clases de 2do, cuando los de 3ro no tenian o se iban
antes. Son alrededor de veinte estudiantes, la mayoria jévenes, aunque también hay mujeres y un hombre de
mas edad. Lo que pude percibir en aquellos encuentros, y luego confirmar en la segunda parte, era el énfasis
puesto por parte de los “profes” en los llamados “trabajos grupales” realizados por los estudiantes!®. En
general, se trata de temas previamente seleccionados por los “profes”, trabajados a partir de algun texto
donde se debia responder ciertas preguntas que buscaban acercar a los estudiantes a ese tema. Vale resaltar,
volviendo a marcar practicas con relacién a “rituales y usos”, que las preguntas suelen ser formuladas en los
mismos términos y secuencia del texto siendo identificadas rdpidamente las respuestas por parte de los
estudiantes. Como mostraré esto no implica necesariamente su comprensién. Luego, los estudiantes debian
elegir algun tema, buscar y traer mas material alusivo —los docentes también aportan algo- y después de varias

clases de preparacion cada grupo expone al resto del curso.

El primer viernes después de las vacaciones de invierno, como siguen sin programa, Beto y Esteban se
juntaron antes de la clase para pensar qué trabajarian hasta fin de afno. Me muestran lo que acordaron
anotado en el cuaderno de Beto. Alli figuraban los siguientes puntos:

1) Reformas Borbodnicas y Rebeliones: Tupac Amaru, Tupac Catari, Bartolina Sisa. Revolucion

Industrial/ EEUU / Revolucién Francesa.

2) Acumulacién originaria.

3) ¢Qué es el Estado?

4) Cierre general. Procesos independentistas.

5) Revolucion de mayo. Proyecto de Artigas, Bolivariano.

6) Paraguay (Guerra de la Triple Alianza). Unitarios y Federales.

7) éQué bicentenario festejamos? (Notas de campo, viernes 3/8/12)

Este punteo fue armado con relaciéon a un cuadernillo del propio “movimiento” donde se busca
explicitar el trabajo y las experiencias realizadas por las/os “profes” en los bachilleratos. Este “contenido a
ensefiar” con relacion al cuadernillo sera efectivamente trabajado, “recontextualizado”, a lo largo de las clases

III

y asi transformado en “contenido de ensefianza”, es decir, un “nuevo producto cultural” (Gvirtz y Palamidessi,
1998). De esta manera, siguiendo a Montesinos, Schoo y Sinisi (2012), en cada bachillerato de esta
organizacidn y en cada docente en particular, se pueden encontrar reformulaciones y apropiaciones

diferenciales de acuerdo a las practicas de ensefianza que desplieguen los profesores.

165 Esta forma de trabajo se incentiva en todos los cursos, no sélo en este.
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Aquel dia, Beto y Esteban, deciden no comenzar con las clases ya que son muy pocos los estudiantes
que asistieron. Ademas el préximo viernes es la “asamblea con entrega de boletines y después tenemos que
repetir todo” —les explica Beto a las/os presentes-. Por esta razdn, contintian con las “devoluciones personales”
sobre la primera parte del afio a las/ que asistieron. Esto lo empezaron a hacer la Ultima clase antes de las
vacaciones. A cada uno de los que llaman, Esteban y Beto hacen énfasis en la “participacién en clase” —
refiriéndose a que se animen a expresar su opinidn, que debatan-. Les sugieren cambiar de lugar para conocer
a otros estudiantes y formar otros grupos de trabajo. A su vez, les preguntan qué les parecié lo que vieron, si

quieren conocer otras cosas o proponer algin tema, sin obtener demasiados aportes.

El viernes siguiente, 10/8/12, antes de la asamblea donde se realizara la entrega de los “cuadernos de
evaluacion”, los “profes” de 2do de “Sociales” le anuncian a los estudiantes: “vamos a trabajar un poco sino se
nos cortan mucho las clases”. Mas alla de acordar con la realizacidén de jornadas, asambleas u otras actividades
con los estudiantes, perciben estos “cortes” como poco favorables para los temas que quieren desarrollar.
Reparten fotocopias por grupos de trabajo seglin las mesas en que estdn sentados sobre “Reformas
Borbdnicas” y “Rebeliones de Tupac Amaru y Tupac Catari”. Luego de la lectura, las/os estudiantes, deben
responder unas preguntas que se formulan en el material entregado. De las practicas que en estas actividades
se despliegan entiendo que “el sentido no se extrae del texto, se construye socialmente” (Rockwell, s/f: 35). Es
decir, a partir de ciertas interacciones entre estudiantes y docentes con relacién a la lengua escrita se
construye la interpretacion. Veremos mas ejemplos a lo largo de estas clases, donde para los estudiantes
implica una doble exigencia: por un lado, interpretar el texto, y por otro, coincidir o acercarse a la
interpretacién del docente (Rockwell, 1995). Ademas, acd se puede ver otra “estructura de participacidon”
(Rockwell, 1995) entre los alumnos, donde prima la interaccién horizontal. En estas instancias se explican,
comentan y construyen entre si partes del contenido curricular que los docentes intentan transmitir, y asi,
conforman una actividad social y colectiva, mas que individual.

Mientras las/os estudiantes leen y contestan el cuestionario, Beto y Esteban siguen con “devoluciones
grupales” y “devoluciones personales” con los que aun no las pudieron hacer porque faltaron. En el grupo de
trabajo en que estoy yo, comienza con la lectura Emilia (abuela), es paraguaya, le cuesta leer, se traba, hay
palabras dificiles, acentua todas las palabras como si fuesen agudas por su acento guarani. Se acerca Esteban,
le preguntan varias veces pero no hace indicaciones ni aclaraciones de las palabras que no se entienden (ej:
curaca) ya que quiere que lo entiendan primero ellos. Sigue leyendo otra compariera que es boliviana, y lo hace
muy bien. Me cuenta que sabe del tema porque lo vio en la primaria en Bolivia. Termina leyendo Ramén vy
responde las preguntas también. Les dice a los demas donde esta cada respuesta en el texto. Emilia (abuela)

aparentemente enojada, ya que dice no entender, no participa mas ni copia. Su nieta —también llamada Emilia-
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anota lo que dice Ramén del libro. Llega Denis que viene de trabajar, lee en voz baja la fotocopia y copia las
respuestas de la carpeta de Ramén. Los “profes” circulan por los grupos para verificar si hacen el trabajo o para
evacuar alguna duda y piden el trabajo terminado para la préxima clase.

Luego del corte y merienda se hace la asamblea. Alli se exponen y debaten nuevamente cuestiones
ligadas a “actividades comunitarias” (“recreacion”, “merienda”, “finanzas”) y la importancia del “compromiso”
y la “participaciéon”, finalizando con la “entrega de boletines”. A partir de lo volcado en las libretas, algunos
“profes” avisan y piden disculpas por no haberles escrito la “devolucién”, porque no llegaron o en otros casos
porque algunos estudiantes fueron muy poco. Martin pide que “cuiden los boletines porque son para todo el
ano, lo llevan y luego hay que devolverlo para poner lo de la segunda parte”. Se nombra a uno por uno de cada
afio para que pasen a buscar su libreta. Las/os militantes y docentes incentivan a que digan algunas palabras,
hay estudiantes que no quieren, otros hacen bromas, agradecen, todo entre risas y en clima festivo. “Profes”
que filman, sacan fotos, aplauden. Las/os estudiantes al volver a ocupar su lugar, miran atentos lo que les
escribieron en cada area, lo muestran a sus compafieros, me lo muestran a mi, se los nota contentos. Otras
reacciones dan cuenta de enojo con ciertas “devoluciones”, diciendo que “no es sobre la materia” y asi parece
que estuvieran clasificando “lo escolar” de manera distinta que los “profes”. En este sentido, también
algunas/os con sorpresa se quejan que a todos les pusieron lo mismo. Norma, estudiante de 2do, me dice por
lo bajo que “parece de jardin” valorizando de forma negativa este estilo de evaluacion y devolucion. Ademas
como “evaluacion colectiva del primer cuatrimestre” los “profes” pegaron una “sintesis de tesoros y reciclados

de todo el bachi”?®,

166 Para ejemplificar estas “devoluciones” por 4rea, en el cuaderno de Antonio (estudiante de 2do) aparecen: “La creatividad
de tus trabajos es muy buena, pero hay que trabajar en lo formal. Estd aprobado el primer cuatrimestre en el area de
contenidos” (Comunicacion).

“Viniste a todas las clases, aportaste, participaste activamente de las actividades y proyectos. Los contenidos te quedaron
muy claros” (Cooperativismo).

“Sos un compafiero. Al principio no te enganchaste con la propuesta. Te costd, y empezaste bastante colgado. Ya te
conocemos, siempre participas y a pesar de que no te gusta trabajar la madera optas por la pintura. Es un buen aporte el
tuyo, aunque sabemos que no tenemos materiales eso no quita que puedas aportar mas y sumar en lo que tengas ganas. Hay
que afinar un poco lo teérico y prestar atencion al armado de los presupuestos. A veces te colgas y tenés que saber que tus
aportes son muy valiosos. Vamos por mas” (Carpinteria).

“Es muy lindo poder construir con compafieros como vos ya que tenés muy buena asistencia, te sumas en todas las salidas y
tareas dentro del bachi y le ponés el cuerpo a responsabilidades como juntar los fondos de la cooperadora, ser uno de los que
mas activa en las actividades como el bingo, rifa, etc. Sos un referente de 2do afio y esta bueno que sigas asi. Con los temas
vistos en clase, se nota que le ponés ganas ya que no hubo dificultades. Al ser un referente de la clase, te proponemos que
trates de dar el ejemplo dentro y fuera de la misma: dentro tratando de escuchar y hacer escuchar mas a tus cumpas y no
usar el celular, asi los demas copian esa actitud; y fuera tratando de llegar temprano. Tomamos tu propuesta de que sean los
estudiantes quienes propongan temas para ver en clase. Felicitaciones! Segui asi con esa fuerza! (Sociales).

Por ultimo, en Matematica, fue lo mismo para todas/os. Una fotocopia que comenzaba con una cita de Jim Rohn (fue un
empresario estadounidense, autor y orador motivacional): “El aprendizaje es el inicio de la riqueza. Es el inicio de la salud.
Es el inicio de la espiritualidad. Investigando y aprendiendo es donde todos los procesos milagrosos comienzan”. Y
continuaba: “Juntos dimos comienzo a este maravilloso proceso donde aprendimos sobre el area, qué es y como
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El viernes siguiente (17/8/12) el clima no acompafia, llueve mucho y van al bachillerato muy pocos
estudiantes. Debido a esto los “profes” de “Sociales” de los tres cursos deciden pasar una pelicula para los
Unicos diez que asistieron, “Los traidores” de Raymundo Glayzer. El viernes 24/8/12, se disponen a “corregir en
voz alta” los trabajos de hace dos viernes atras (Reformas Borbdnicas y Rebeliones de Tupac Amaru y Tupac
Catari). Algunos estudiantes no trajeron las fotocopias. Se trata de una clase dialogada, con muchas preguntas
y respuestas de ambas partes. Los “profes” van tomando nota de las respuestas en el pizarrdn, agregan alguna
cuestion no dicha. Les interesa que todos opinen, que comenten en voz alta lo que escribieron, como dice
Esteban: “tiren, tiren. No importa lo que digan pero participen”. Los estudiantes también quieren copiar, y sélo
hablan unos pocos. Luego dejan tiempo para que terminen de responder a las preguntas del texto. Pareceria
que la forma de trabajo pasara a ser “contenido” para los “profes” con este énfasis en la “participacion” sin
importar lo que digan los estudiantes. En cambio éstos, si centrados en “contenidos” curriculares, buscan
copiar y concentrarse en el texto.

Se acerca Esteban a la mesa donde estoy yo con cuatro estudiantes, veo que Norma sentada al lado
mio tiene sin terminar las respuestas, entonces se levanta diciendo que tiene que ir a hacer la merienda. Los
estudiantes no sélo responden a partir de lo que tenian anotado en la carpeta. Ante la pregunta, acerca de
“iqué son borbdnicas?”, Estela que siempre esta con la netbook de su hija, alumna de le escuela primaria y la
recibié como parte del Plan Sarmiento, busca en google y lee lo que le aparece. Volviendo al material que le
repartieron los “profes” trabajan sobre “mita” y “encomienda”, “Carlos IlII”, “Tdpac Amaru”, “Tupac Catari”.Las
respuestas coinciden con lo que dice el texto, y por momentos, por pedido de los “profes” que solicitan
“ponerlo con sus palabras” hay interpretaciones diferentes a lo que esperan. Por ejemplo, en el grupo en que
estoy yo —ponen las respuestas en lapiz temiendo que esté mal- creian que el que se habia rebelado era Carlos
I, en lugar de Tupac Catari y Beto lo sefala. Luego pide que contesten los que no hablaron. Emilia (abuela) y
Rosmery leen partes de las respuestas, pero no entienden su propia letra y se la pasan de una a la otra. Denis,
que recién llega —mas tarde por trabajo- toma la hoja y lee en voz alta lo que escribieron. Beto les pregunta: ¢Y
qué entienden por eso, cdmo lo podrian explicar? Rosmery se enoja, le dice que “son los profes los que tienen
que explicar, lo mismo pasa en Matematica”. Siendo las 19hs hacen el corte del recreo y la merienda.

En la 2da parte de la clase no siguen con lo anterior, los “profes” reparten otra fotocopia sobre
“Capitalismo en América latina y acumulacion originaria”. Esta vez, piden que lo hagan en forma individual.

Aqui, los estudiantes se enfrentardn a dos cuestiones, por un lado, trataran de entender el contenido de los

expresarnos. Una mente que se abre a una nueva idea jamas regresa a su tamaio anterior. Te alentamos a seguir el camino
que empezaste al atravesar las puertas del Bachi, no permitas que las dificultades te aparten de él, porque en la educacion
encontraras un regalo de gran valor, que como todo lo realmente valioso no se puede comprar con dinero. {Te queremos, tus
compas!”
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elementos sefialados en el texto (definiciones, explicaciones, conceptos), de captar la légica del conocimiento.
Por otro, entender las reglas y usos en este contexto particular de “hacerlo solos”, es decir, de comprender la
Iégica de la interaccion (Rockwell, 1995). Como pretendo reconstruir, estas dos dimensiones no siempre
coinciden, apareciendo contradicciones que no se explicitan ni se resuelven en el transcurso de la clase.

Luciana no entiende la primera de las preguntas y luego dice: “no entiendo nada”. Hay frases de Marx,
un texto de Galeano. Esteban lee en voz alta y luego pregunta a todos: “éQué es la acumulacién originaria y
como eso permite el desarrollo del capitalismo?” Los estudiantes insisten en que no entienden, y los “profes”
les proponen que pasen a la 2da o a la 3ra. Antonio se queja: “Pero charlemos un poco qué es sino tampoco
vamos a poder hacer la 2da”. Esteban acepta y Antonio lee en voz alta el texto, Beto anota las “palabras
dificiles” en el pizarrén y les pide que todavia no copien. Esteban expone sobre Revolucién Industrial, trabajo,
dinero, Marx. Llega una estudiante, Sabrina, de una marcha de “violencia contra la mujer” con una bandera del
movimiento. Algunos estudiantes prestan atencién, otros copian, otros toman mate y charlan, otros con
celular.

Esteban: ¢ Qué seria entonces acumulacion originaria?

Luciana: ¢La acumulacién de lo que tenian los pueblos originarios?

Esteban: A ver... {qué sacaban de aca, de América?

Varios dicen: Soja

Esteban: Eso ahora. ¢ Antes?

Responden varios: Oro, plata...

Siguen con el didlogo, Esteban preguntando quiénes se enriquecen y quiénes se empobrecen, habla de
clases, poder, modo de produccion capitalista, propietarios, explotados. Los estudiantes escuchan, preguntan,
intentan entender, responden. Pero siguen las dudas:

Luciana: Y ahora ya no sé cdmo responder.

Ramén: ¢Hay una definicidn de acumulacidn originaria? ¢Es como se origina o tiene que ver con

los pueblos originarios?

Esteban: Expliquen la primera pregunta con lo que ustedes entendieron, respondan con sus

palabras.

Algunos se ponen a escribir, otros no. Beto le recuerda a Luciana que tome lista y le ponga media falta
a la “cumpa Sabrina” que llegd mas tarde. Algunos entregan el cuestionario, contestaron las tres preguntas. Los
que no tienen que traerlo para la proxima. Terminan antes de las 21hs porque Rubén, quien tiene las llaves de

la casa, tiene que cerrar porque se le va el tren.
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El viernes siguiente, 31/8/12 realicé una entrevista con la encargada de los BP en la Direccion del
Adulto y del Adolescente, por este motivo no fui al bachillerato. De todos modos, no tendrian clase por
realizarse una asamblea. Vuelvo el viernes 7/9 y en el aula de 2do son sélo ocho estudiantes, llueve y ese dia
juegan al futbol por las eliminatorias para el mundial de Brasil, Argentina con Paraguay a las 20hs. Los que
estan presentes sefialan que mas alld de esto, ayer también fueron muy pocos y explican que “no estamos
haciendo nada” en referencia a las pocas actividades que realizan debido a que hay muchos estudiantes
ausentes'®’. Los “profes” proponen hacer repaso de la Ultima fotocopia sobre “acumulacion originaria”:

Beto: ¢Qué es la acumulacién originaria?

Luciana —insistiendo con su idea, contesta-: La acumulacién de los pueblos originarios.

Aparentemente no conforme con la respuesta Beto hace el siguiente cuadro en el pizarrén:
ACUMULACION ORIGINARIA
i SAQUEO
PRODUCCION ESCLAVOS —» NEGROS, PUEBLOS ORIGINARIOS
RIQUEZAS—»ORO
PLATA

Antonio pide leer su respuesta, pero le dicen que espere. Llega Emilia (abuela) y me dice por lo bajo:
“no hice nada”. Continla Esteban preguntando “éiQuiénes eran los conquistadores?”, varios contestan:
“Espafia, Portugal, Inglaterra, Holanda”.

Esteban: ¢Y quiénes los esclavos?

Antonio: Egipcios —se rien.

Beto: Esta muy bien, habia esclavos en Egipto, pero no es esta época.

Los “profes” cortan la clase, piden los trabajos, sélo uno pocos lo tienen. Ernestina lee lo que hizo,
aclara que es sélo una parte, no lo termind. Beto la alienta: “muy bien es lo que llegaste”. Luego Esteban
escribe en el pizarrén y comenta “MODO DE PRODUCCION COMUNITARIO” — “INCA”. Saca tres flechas del
primero que indican: “SIN PATRON”, “DINERO”, “ACUMULACION”, mientras que de “INCA”, salen dos flechas
que senalan “TRUEQUE” Y “HORIZONTALIDAD”. Pide ejemplos a los estudiantes y como no obtiene respuestas

pregunta: “écémo seria hacer una losa en forma comunitaria y en el capitalismo?”. Ellos responden: “entre

167 Al igual que sucede en el Bachi A ante el ausentismo de las/os estudiantes las/os “profes” en ocasiones prefieren “no
avanzar’.
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todos”, para la primera y “pagar para que lo hagan” en caso de la segunda. Entonces los “profes” les piden que
describan en un afiche (haciendo dos grupos) una actividad laboral. Dividen el pizarron como lo tienen que
hacer los estudiantes: COMUNITARIA | CAPITALISMO. Queda esto pendiente para después del corte y la
merienda.

Luego del receso las/os estudiantes hacen rapidamente esta tarea, ya los vi plantear esto en otras
materias, pareceria que saben lo que los “profes” quieren escuchar o lo que serian respuestas acertadas. Asi,
en uno de los afiches ponen de un lado: “Trabajo capitalista” — “Forma vertical” — “Patron” — “encargado” —
“obrero”. Del otro lado, “Centro de Contencidn LUZ". Lo escriben en vertical formando las palabras: Lucha

Union

esperanZa

Luego explican las caracteristicas de este “centro de contencién”:

“la organizacién es comunitaria, con los vecinos, se sostiene mediante bingos, ferias... Lo que
aprendemos en el bachi lo trasladamos ahi. Creamos un banco de alimentos. Contencién a
adolescentes con problemas de adiccion y violencia. Especialistas que dan charlas de
prevencion sexual. Realizamos talleres para la 3ra edad. Contamos con camas para personas en
situacién de calle.”

Beto: ¢Y cdmo se toman las decisiones?

Varios a la vez, en coro: “En asambleeeea”.

Otros: De modo horizontal. Entre todos.

Beto: éLes sirvid la clase, les gusté?

Beto: ¢Qué quieren ver la préoxima?

No contestan, ya se estan yendo, 20:10 se termina la clase por el partido.

Vuelvo a las dos semanas para observar la clase de “Sociales” en 2do, pero no estan los “profes”.
Recién a las 18hs llega Esteban apurado y en bicicleta como siempre, tomé mas horas en el PAEBYT en otro
barrio en la zona sur y puede llegar al “bachi” a esa hora. Pregunta a los estudiantes quién tenia que traer
informacidn sobre Bartolina Sisa, pero le anuncian que el encargado de esto no vino. Contindan entonces con
lo que comenzaron a ver la clase pasada, que yo no estuve, unas fotocopias sobre “Las ideologias del

movimiento obrero”. También veo otros materiales de |la vez anterior acerca de la “Revolucion Industrial”*.

168 Bajan a trabajar en este curso los estudiantes de 3ro, ya que hoy son sélo tres.
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n, u n o u n o u

Los estudiantes tienen que “sintetizar que significa”: “anarquismo”, “marxismo”, “sindicalismo” y “socialismo
utdpico”. Copian las respuestas que estan en el texto. Mientras hace esto Ramén me pasa su celular para que
lea de ahi el ensayo sobre aborto que esta haciendo para presentar en Lengua. Esteban arma un cuadro en el
pizarrén con la exposicion de los estudiantes. En medio de la clase, llamd Beto para avisar que no pudo ir
porque esta terminando los titulos que deben entregar al Ministerio de Educacidn, Leticia (1ro) tampoco fue

por este motivo (Notas de campo, viernes 28/9/12).

El viernes siguiente, el 5/10/12 llego un poco mas tarde, a las 18hs. Estan los tres cursos en el aula de
1ro y los “profes” explican que hay escuelas secundarias “tomadas” por la implementacién de la Nueva Escuela
Secundaria en la Ciudad. Ayer algunos se sumaron a una movilizacién por esto, mientras que otros a una
marcha por el asesinato de Mariano Ferreyra'®. Cuando terminan la charla voy al aula de 2do con Beto,
Esteban se queda con los de 1ro ya que las “profes” no estan por haber ido al “Encuentro Nacional de Mujeres”
en Posadas (Misiones).

Beto propone hacer un “repaso de la clase anterior” revisando las cuatro corrientes vistas la Ultima vez
(anarquismo, marxismo, sindicalismo y socialismo utépico). Pocos se acuerdan, finalmente se lee lo que quedd
escrito. En medio de la lectura Estela pregunta cuando van a leer lo que pidieron de tarea para el “trabajo
final”'’°. Algunos ya estan preparando esta presentacion y trajeron material sobre el golpe de Estado en Chile
ya que quieren exponer sobre las “dictaduras en Latinoamérica”. Beto les dice que ahora no, que queda para la

IM

préxima y continda con el “repaso”. Luego reparte frases de Engels, Gramsci, Weber, Proudhon, y Hobbes
acerca del “Estado”. Me pongo a trabajar con Emilia (abuela), su nieta y Yessica. Los estudiantes tienen que
leerlas y ubicar a cudl de las corrientes pertenece y por qué. Beto pasa por las mesas ayudando con el trabajo,
pero como ese dia en el bachillerato son pocos tanto los “profes” como los estudiantes, a las 19hs deja el curso
para ir a hacer la merienda. Los estudiantes quedan trabajando, algunos recién llegan y se ponen a copiar,

otros hablan de otra cosa, terminan de leer, no entienden, se explican entre ellos. Al rato vuelve Beto y les

dice: “entre todos ahora armemos una definicion de Estado y vamos a merendar”. Anota en el pizarrén:

ESTADO PODERES

CLASES SOCIALES GOBIERNO

CAPITALISTAS POLICIA

TRABAJADORES HEGEMONIA (DOMINIO CULTURAL)

169 Era un joven militante del Partido Obrero. El 20 de octubre de 2010 fue asesinado de un tiro por un grupo de afiliados a
la Union Ferroviaria en una manifestacion de trabajadores tercerizados donde reclamaban el pase a la planta permanente en
la Linea Roca de trenes.

170 E] “trabajo final” al igual que al cerrar la primera parte del afio —como también en otras reas- se trata de una busqueda
de informacion sobre ciertos temas seleccionados por las/os estudiantes. Estos deben buscar y traer material alusivo y luego
cada grupo expone oralmente y con afiches al resto del curso.
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ORGANIZACION

Pareceria priorizar la construccion colectiva mas que el andlisis de concepciones acerca del Estado, o
sea la forma sobre el contenido. Mientras que Beto va anotando esto pregunta qué pueden decir de cada una
de esas palabras. Algunos estudiantes aportan lo que les parece, lo que anotaron, preguntan cosas que no
entendieron. Entran otros con bandejas para la merienda y se corta —en realidad termina- la explicacién o
armado en conjunto y Beto anuncia que luego van a hacer una actividad con los tres cursos juntos.

Al finalizar la merienda veo que muchos estudiantes se han ido. Los dos “profes” de 2do y los dos de
3ro plantean una actividad sobre “democracia”. Es otra de las actividades que se realizan en conjunto y hacen a
la construccion cotidiana del bachillerato. Quieren trabajar este tema ya que se acercan las elecciones de
autoridades locales en Villa Esperanza. Desde el bachillerato estan implicados en una de las listas, hay
estudiantes que también participan en ella. Se trata de preguntas para responder y discutir en los cuatro

grupos que se formaron.

El viernes 12/10, son pocos estudiantes en todos los cursos, esto se debe que muchos fueron a otra
actividad del “movimiento” desde temprano. Los “profes” se proponen retomar la actividad del viernes pasado
qgue quedod inconclusa, acerca de la “democracia” y elecciones en el barrio. Luego pasan la pelicula espafiola
“También la lluvia”, la cual trata los sucesos del afio 2000 que se denominaron la “Guerra del Agua” en

Cochabamba (Bolivia) al ser privatizado el suministro en ese distrito.

Vuelvo a observar las clases de “Sociales” en 2do afio el 26/10/12. Esteban estd sélo ya que Beto viajo

Ill

por una actividad del “movimiento” al sur del pais. Como todos los viernes después de mitad de afio llega mas
tarde. Trae una pelicula para pasar a los estudiantes, pero hay un problema con la computadora y no la puede
mostrar. Retoma entonces la pelicula del viernes pasado sobre la “guerra del agua” y comenta la que queria
mostrar hoy acerca de los “mapuches”. Anota en el pizarrén:

AYER HOY

COLONIALISMO NEOCOLONIALISMO

Explica que se trata de la “expansion de un pais sobre otro al que domina politica y econédmicamente”.
Y pregunta:

Esteban: ¢ Qué ejemplo podemos encontrar hoy?

Estela: Estados Unidos y Puerto Rico.

Esteban: éPor qué, qué hace?
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Estela: Aduenarse de tierras, cultura.

Esteban: Bien. Ayer Portugal con Brasil, Espafia con todos nosotros (incluyendo a argentinos,
paraguayos y bolivianos). ¢Y qué quedé?

Luciana: Idioma. Religion.

Esteban: Bien. ¢Y hoy no hay injerencia de paises extranjeros?

Yessica: ¢ Deuda externa, puede ser?

Continua Esteban hablando y preguntando sobre Estados Unidos y China. Solamente Luciana busca
acertar con sus respuestas. Antes les llamo la atencidn a otros estudiantes para que atendieran. Esteban: “A
partir del neocolonialismo dominan pero los paises son independientes”. Cuenta la tematica del video que no
pudo pasar acerca de la relacion entre mapuches y el Estado argentino y el chileno. Pregunta por el
Bicentenario y “por qué los pueblos originarios dicen que no hay nada que festejar”. Algunos estudiantes de a
ratos prestan atencidn y responden sin advertir que se repiten las respuestas.

Realizan una pausa y toman la merienda. Durante estos intervalos los estudiantes charlan sobre
diversos temas, unas se pasan recetas de comida boliviana, otras con revistas de productos cosméticos venden
o recolectan la cuota de ventas anteriores, otros con “tareas” de otras materias me preguntan a mi sobre
Matematica y Lengua, también usan los celulares y hablan o escuchan musica, van a ver a estudiantes de otros
cursos, etc.

A las 20hs se retoma la clase. Lo anterior aparentemente ya estd, entonces se pasa a hablar sobre los

| ", I’I

temas elegidos por los estudiantes para la exposicion del “trabajo grupal” final. Las tematicas y los integrantes
varian segun las mesas en que estdn sentados, asi en principio trabajaran sobre algun tema tratado en la
materia como “usurpacion de la tierra”, otros apenas mencionados o que no fueron dados por los “profes”
como “Guerra de la Triple Alianza”, “Guaranies” o “similitudes y diferencias entre los golpes de Estado”. El que
mas me llamé la atencién fue “plantas medicinales”, ya que no entendia la relacion con la materia o con los
temas vistos, pero los “profes” resaltaban la importancia de los saberes de los estudiantes en este tema, en
tanto elementos no trabajados en la “escuela tradicional”. Otros aun no tienen tema elegido para su
presentacion. Esteban resalta que no quieren que lean el trabajo como lo hicieron a mitad de afio, sino que “lo
expliquen con sus palabras”. Aqui como en otras referencias que se hizo al tema durante las clases parecen
buscar que las/os estudiantes “entiendan lo que estan diciendo”, que no sea “sélo bajar de internet”, que “lo
puedan explicar a los demas”. Asi parece que estuviera también presente la cuestidén de la expresividad, la

argumentacion, que mejoren el lenguaje, en tanto busqueda de la “participacion” y “democratizacion de la

palabra”.
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Finalizando la clase, como el viernes que viene hacen una fiesta del movimiento y no hay clase,
organizan la agenda de los dias que quedan y acuerdan que el 9/11, 16/11 y 23/11 serian para hacer el trabajo
en clase, por lo que las/os estudiantes deben buscar y traer materiales de acuerdo a cada presentacion.
Quedando la exposicion por grupos para el ultimo dia de clases, el viernes 30/11. Siendo las 20:10 las/os
estudiantes insisten a los “profes” para irse, y éstos dan por terminada la clase. Como cada dia suben las sillas a

las mesas y algunas/os se quedan en la tarea de limpieza del aula.

El viernes 9/11 al ser muy pocos estudiantes, sélo vuelven a repasar los temas de los trabajos, explican
el cronograma y luego hay asamblea. El viernes 16/11 voy al otro bachillerato, por lo que no asisto a la clase de
“Sociales” en 2do. El 23/11, Beto estd solo ya que Esteban viajo aprovechando el fin de semana largo. Por parte
de las/os estudiantes, algunos que estuvieron mucho tiempo sin venir, al acercarse fin de afio empezaron a
cursar nuevamente. Ese dia tienen que hacer la “autoevaluacion” y la “evaluacién grupal”, seiiala Beto el apuro
en hacer esto si no se les terminan las clases. Se escriben las consignas en el pizarrédn'’L. El cuestionario se hizo
durante toda la jornada, sin llegar a abordar los “trabajos grupales”. Al finalizar se leen algunas respuestas de la
1.

“evaluacion grupal”. Beto se lleva las hojas que elaboraron cada uno y cada grupo. Les recuerda que los

trabajos que estan haciendo lo pueden traer en afiche y que “esta vez no pueden leer”.

El viernes 30/11/12 es el dltimo encuentro del afio, y en “Sociales” de 2do, se expondran los trabajos
grupales, concluyendo con las actividades en esta area. La semana pasada estudiantes y “profes” acordaron
empezar mas temprano (es decir, a horario a las 17hs) para que puedan exponer todos los grupos. Se trata de
ocho trabajos y ademads deben hacer la “evaluacion colectiva” del curso con los docentes de las otras areas y
asistir a la ultima asamblea del afio. De esta manera, mostraré como se entremezclan conflictivamente estos
eventos (clase, desarrollo de temas por parte de los estudiantes, la organizacién y propdsitos del bachillerato

acerca de la evaluacion y las asambleas) en torno a la construccién de conocimientos en este espacio.

17 AUTOEVALUACION

1) (Qué temas vimos en el afio? ;Cudles me gustaron mas y cudles menos?
2) (Coémo fue mi participacion en la clase?

- compromiso

- asistencia al bachi/salidas didacticas

3) (Qué tengo que cambiar?

4) ;Qué tengo que seguir haciendo?

EVALUACION GRUPAL

1) Cémo vimos el funcionamiento de nuestro curso?

2) (Qué te parecen los profes en cuanto a participacion, asistencia, compromiso, temas?
3) (Qué cosas cambiarias de los profes y qué cosas tienen que seguir haciendo?
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La dindmica del encuentro consistid en la exposicidon de lo que cada grupo trajo en afiches y carteles
que se iban pegando en las paredes del aula o en el pizarron. Algunos no querian pasar o pararse, se los notaba
nerviosos, luego se animaban. Los “profes” pedian que no leyeran, que contaran lo que encontraron vy
explicaran al resto, pero esto muy pocas veces se logrd, por lo que se tardd bastante con cada grupo. Luego de
cada exposicion se hicieron breves comentarios por parte de los “profes”, alguna correccién, sefialar algo si fue
mencionado durante el afio y felicitaciones y aplausos de todos. En ocasiones Beto y Esteban pedian silencio y
respeto hacia los que estaban hablando, ya que algunos estudiantes todavia estaban terminando sus trabajos o
conversaban de otra cosa.

Una de las exposiciones trabajé sobre “Mujeres originarias”, sefialando aspectos biograficos de Juana
Azurduy y Bartolina Sisa, en tanto otra se centré en “Dictadura militar en Argentina”. Los que expusieron sobre
la “Guerra de la Triple Alianza” (oriundos de Paraguay) hicieron hincapié en el papel jugado por Argentina, en
consecuencia otros estudiantes ofendidos les dicen: “ipara qué vienen acd!”, generando una breve discusion.
Un grupo trabajo “Golpes de estado en Argentina, Bolivia, Paraguay, Uruguay y Brasil”. También hubo dos
grupos que expusieron sobre la “Accion terapéutica de las plantas medicinales” y “Plantas medicinales de
Latinoamérica”, donde leyeron nombres cientificos poco usuales, vitaminas y propiedades, a la vez que sus
usos cotidianos.

A medida que va pasando el tiempo de la exposicidon de los trabajos se van juntando docentes de otras
dreas de 2do afio en la cocina. Como desde el aula se ve aquel espacio de la casa, hacen sefias avisando que se
apuren. Estan ahi para hacer la “evaluacién colectiva” de 2do afio antes de la asamblea general.

Faltaban dos presentaciones y cuando estaba empezando a exponer el grupo que eligié “Mapuches”,
viendo la hora —ya son pasadas las 19hs- Beto los corta y pide: “vamos a hacer una cosa, los que ya terminaron
vayan a la cocina a hacer la evaluacién colectiva que después tenemos la Ultima asamblea.” La mayoria de los
estudiantes se enojan, no quieren ir, dicen que es una falta de respeto a los compafieros que faltan exponer.
Beto insiste: “somos un bachillerato popular y las decisiones no las podemos tomar nosotros solos. Nos estan
esperando para poder hacer el cierre del afio”. Siguen los enojos y las discusiones. La nueva propuesta de los
“profes” es continuar el viernes que viene con los dos grupos que faltan y con los que tienen que “recuperar”.
Luciana que es una de las que estaba exponiendo y ya no quiere seguir viniendo mas dado que le va bien en
todas las materias y suponia que empezarian sus vacaciones, se levanta enojada, gritando: “jino, no puede ser,

II’

no habiamos quedado en eso!!”. Los que ya expusieron también la apoyan. Discuten, no quieren hacerlo asi.
Esteban —gritando-: Escuchémonos y asi lo resolvemos entre todos.

Luciana: La fecha que habiamos puesto es hoy y es la ultima clase, la préxima es recuperacion.
Dijimos de empezar a las cinco y muchos vinieron tarde, por eso no terminamos —Estela la

apoya, dice que tiene razon-.
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Beto: iVos no estabas a las 5! —le grita a Estela.

Patricia: El profesor tampoco —sefialando a Esteban, quien intenta explicar que es por el otro
trabajo-.

Beto: Bueno. Lo tenemos que hacer si o si, sino el boletin va a estar incompleto. No puede no
participar 2do aio.

Luciana: Que vaya un grupo y los que faltan nos quedamos terminando.

Emilia: Si seguimos discutiendo no hacemos nada.

Estela sigue enojada porque otros estudiantes le reprocharon también a ella por el horario de llegada:
“ustedes también llegaron tarde”, le dice a unos compafieros. “Me estoy defendiendo. Otros llegaron tarde y
se fueron”, en referencia a uno que termind de exponer vy se retird, a otro sus compafieros de grupo lo fueron a
buscar ya que vive enfrente y no venia.

Estela: Ya estamos acd a lo mejor el otro viernes se complica.

Morena (falta exponer): El viernes que viene no puedo. Yo hoy tenia dentista y lo pasé para el otro para

venir aca.
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Esteban también enojado dice: “terminemos esto sino va a terminar todo mal” y se luego se va del
aula. Son ya las 20hs, no hacen ni una cosa ni la otra. Todos permanecen enojados. Entran las/os otras/os
“profes” para la “evaluacién colectiva”. Tomas (docente) les pide que anoten lo que consideren una “luz” y una
“sombra” de lo que pasa en el bachillerato en un papelito, es anénimo. Los otros cursos de 1ro y 3ro estan
haciendo lo mismo para llevarlo a la asamblea. Veo que aqui algunos no lo hacen o no lo entregan, sigue el
ambiente muy tenso.

Los “profes” piden a los estudiantes que compartan lo que anotaron y uno copia en el pizarrén. Como
“luces”, dijeron: “oportunidades”, “comprension”, “solidaridad”, “amistad”, “responsabilidad”,
“compafierismo”, “aprender”, “compartir”’, “paz y amor”. Y como “sombras”, expresaron: “ponerse las pilas”,
“falta de organizacion”, “falta de respeto”, “falta de compromiso”, “discusién fuera de lugar”, “egoismo”,
“privilegios”, “un mal momento al final de la clase” —esta no se anoto-, “le dan oportunidades a los que faltan”,
“ocuparse de recreacion”, “cooperadora no se pagd”. Luego les piden que elijan una de cada una para llevar al
plenario en la asamblea, seleccionan “falta de organizacién” como sombra y “compafierismo” como luz.
Muchos estudiantes no opinan, permanecen callados. Tomas sobre la “falta de organizacidon” dice que no le

gusta la critica sola sin la busqueda de solucidn e Invita a las reuniones que se van a hacer a partir del afio que

viene entre “profes” y estudiantes, en tanto otra instancia de “participacién” mas.
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Entiendo que pese a la permanente busqueda por parte de los militantes y docentes de practicas y
sentidos ubicados como “cooperativos”, el ultimo encuentro evidencié que, en ocasiones, las formas de
participacion que se generan pueden conllevar tensiones basadas en tener que ser consecuentes con los
espacios/tiempos previstos desde la organizacion del bachillerato —por parte de los “profes”-, enfrentadas a los

deseos de las/os estudiantes de aprobar la materia y mostrar su produccion.

En este apartado busqué presentar el trabajo con los “contenidos” curriculares, su seleccion vy
transposicion por parte de los docentes, a la vez, que las apropiaciones, construcciones y disputas que realizan
los estudiantes. Por parte de los “profes” parece que el énfasis en la forma de trabajo se convierte en
“contenido”, de acuerdo a posicionamientos politicos, valores o temas coyunturales que hacen a los propdsitos
del movimiento y el bachillerato. Ademds los tiempos y espacios del trabajo son atravesados por distintos
momentos de “evaluacion”. En este sentido, documentando las tensiones sucedidas al interrumpirse las
exposiciones del cierre de la materia, me interesé dar cuenta de las valoraciones diferenciales (Diaz de Rada,
2007) que hacen “profes” y estudiantes en torno a las acciones previstas desde el bachillerato poniendo de
relevancia las asimetrias de poder en este espacio'’?. Y asi, los estudiantes centrados en la apropiacion de
contenidos curriculares, aprobar la materia, y los militantes y docentes priorizando la organizacién prevista

desde el bachillerato.

Il. 4) Procesos de impugnacion y de reivindicacion de la experiencia escolar: la ausencia del aula

Al afio siguiente voy al Bachi B un jueves, que es el nuevo dia de “Sociales”, pero no habia clases ahi ya
que iban a la marcha en conmemoracién del docente asesinado Carlos Fuentealbal’. Mientras las/os “profes”
esperan a que lleguen mas estudiantes charlo con Esteban sobre las novedades del area de “Sociales”. El va a
estar acompafiando a otros dos compafiieros pero ahora en ler aio. Sobre la cursada del afio pasado comenta
que “hay que ponerse mas las pilas, tener programas para los tres afios y también saber qué se hace en cada
area”. Realiza una autocritica acerca de como trabajaron el aifo pasado, y hablando de otros compafieros que
por estar en tantas actividades del movimiento sefiala que “faltan, no dan clase, se tienen que ir, no le ponen el
tiempo que se necesita”. Segln él, quisiera que se den las mismas cosas que en el Nacional Buenos Aires,

“porque si no, no van a poder seguir otros estudios y van a fracasar” —esto también lo dijo en una reunién de

172 Angel Diaz de Rada sostiene que “el valor es una relacion diferencial entre sujetos sociales concretos y localizados, que
se traduce en asimetria por referencia a un espacio social de poder, y que se expresa por medio de multiples vehiculos en la
practica social, entre ellos, el lenguaje verbal.” (Diaz de Rada, 2007: 121)

173 Fue docente y activista sindical, asesinado el 4 de abril de 2007 a quemarropa por un policia durante un operativo que
buscaba impedir un corte de ruta en la provincia del Neuquén.
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“profes”-. Quiere que lean, que entiendan los textos, que reflexionen, que escriban y “no solamente repitan lo
que bajan de internet o esta en el libro”, apuntando a los trabajos grupales realizados el aifo anterior. Al
respecto analiza que “no hicimos nada, no fuimos exigentes, hay que ser mas rigurosos, que no signifique el
fracaso o que dejen, pero, que entiendan que vienen a una escuela.”

De este modo, a la vez que cotidianamente los “profes” hacen criticas e impugnaciones a la “escuela
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tradicional”, también se sostienen ciertos significados hegemdnicos de “lo escolar” en esta la lucha por “la
igualdad”. Esto implicaria preparar a los estudiantes con ciertas practicas “escolares” que les permitan avanzar
en estudios superiores.

Unos pocos estudiantes van llegando, algunos al enterarse de la marcha y que no hay clase, optan por
irse. De los de 2do del afo pasado, ahora en 3ro, hay sélo tres. No estan yendo al bachillerato porque no
entran en el aula que usé hasta el afio pasado 3ro y se estad construyendo una nueva en el patio para ellos.
Cada dia vienen varios a ver si pueden retomar las clases, ya que tampoco estdn colaborando en la
construccion y la pintura de la misma, como pidieran las/os “profes”. Entre tanto, presencio una discusion
entre Beto (el “profe” de Sociales que sigue en 2do) y Antonio (estudiante que pasd a 3er afio) quien
preocupado por un posible ingreso a la universidad lo increpa:

Antonio: Yo quiero venir aca a estudiar, no ir a marchas, ni a pintar un aula, quiero venir a leer

y a escribir.

Beto: Pero esta no es una escuela tradicional, una escuela formal, hoy vamos a tener clase all3,

también es otra forma de dar clase.

|II

Nuevamente, cuando los “profes” hablan de “escuela tradicional” parece que estan pensando en un
espacio fisico, en el que el Unico que da la clase es el docente. Para ellos, estos otros sitios y eventos como una
“marcha” o pintar un aula, también conforman parte del cotidiano de dar clases y como espacio formativo para
los sujetos. Para los estudiantes, su asistencia al bachillerato cobra relevancia en la medida que puedan
“estudiar”, “leer”, “escribir”, pensar su futuro ligado a una carrera.

Las/os militantes y docentes, al impugnar algunos aspectos la escolarizacién “tradicional”, no se
centran Unicamente en una modificacion de ciertos elementos, sino enuncian un agregado de otros/nuevos
como parte de la formacién de los sujetos. Desconociendo el peso de relaciones histdricas y hegemonicas,
parecen pensar “lo escolar” desde una nocion de contexto como si fuera sélo una cascara que rodea y hasta
determina lo que sucede alli adentro. Al focalizar en las relaciones entre las practicas locales que
contextualizan las maneras en que las personas actyan juntas (Lave, 2001), busqué mostrar que en los

procesos de reivindicacion de esta experiencia escolar, conviven con tensiones, significados hegemonicos de la

escolaridad con practicas propiciadas desde el bachillerato asociadas a la “transformacién”.
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Los intercambios anteriores entre Beto y Antonio luego se replicaron en publico en una pequeiia
asamblea que realizaron antes de salir hacia la “marcha” bajo los mismos argumentos. Minutos después unos
pocos “profes” y un reducido grupo de estudiantes salen hacia la avenida a tomar un colectivo que los deja en
la Plaza de Mayo, en cambio, Antonio vuelve a su casa esperando retomar prontamente sus estudios (Notas de

campo, jueves 4/4/13).

Ill. Reflexiones de este capitulo

|II

Algunos de los sentidos de la “escuela tradicional” que enuncian las/os “profes” suelen asociarla al
lugar donde se desarrollan clases en forma unidireccional desde la propuesta docente. Alli, en las clases no
estarian involucradas cuestiones grupales o ludicas que recuperen las experiencias de los estudiantes, sino se
basarian en la autoridad del conocimiento legitimado de las/os profesoras/es. En la escuela “comun” la no
presencia seria sancionada con la contabilizacién del ausentismo mas alla de los motivos, y las evaluaciones,
desde una légica meritocratica no contemplarian el proceso de cada estudiante. Al mismo tiempo, pareceria
que —para algunas/os “profes”- lo ludico, retomar las experiencias de los alumnos para favorecer el aprendizaje
de nuevos contenidos o elaborar distintas estrategias de evaluacion, son elementos adjudicados Unicamente a
la “educacion popular”.

Como pude documentar, los estudiantes que llegan a este BP, se insertan en una organizacién con
tiempos y espacios propios que disefia actividades y formas de participacion, algunas mas novedosas y otras ya
conocidas por sus trayectos escolares previos. A menudo conviven en tensién experiencias y expectativas
diferentes respecto a “lo escolar”. De este modo, las concepciones y practicas ligadas a la organizacidn
temporo-espacial son significativas en el bachillerato, no sélo como elementos estructurales del curriculum
sino en tanto dimensiones que integran la experiencia formativa escolar. En esta experiencia, podria pensarse
que la produccion cultural de la persona educada es asociada a la “prefiguracion de la nueva sociedad” basada
en “relaciones igualitarias”, “solidarias”, “compafierismo”, “compromiso”, y en disputa u oposicién a ciertos
aspectos de la escolarizacién “tradicional”.

La experiencia cotidiana de educacion y escolarizacién se configura a partir de varios elementos. Por
ejemplo, en discusiones y consensos producidos en asambleas, en tanto espacio formativo y de construccién
de conocimientos, se ponen en juego practicas, saberes, valoraciones y concepciones del mundo de los sujetos.
Las de los estudiantes serdn incentivadas, acalladas, reguladas, evaluadas cotidianamente y en momentos

especificos, con relacidn a los particulares y locales sentidos y practicas de la persona educada en el Bachi B. A

la vez, un importante aspecto ligado a la construccion de conocimientos en este espacio son las “actividades
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comunitarias” por las que circulan con tensiones y usos propios las/os estudiantes. Otro factor tiene que ver
con el trabajo conjunto con todos los cursos ya sea desplegando determinadas jornadas y tematicas en el
bachillerato o con salidas ante eventos especiales/coyunturales. Estas realizaciones, no estan escritas en
programas o planificadas de antemano, y a la vez son centrales, formando parte constitutiva y fundamental de
esta experiencia de educacion y escolarizacion. Alli se resaltan normas y valores del bachillerato, concepciones
de la sociedad y de la transformacién de la realidad que exponen los “profes”. Si bien son heterogéneos,
complejos y contradictorios, en estas circunstancias se transforman en contenidos a ser ensefiados, con las
apropiaciones, resistencias y subversiones producidas también por los estudiantes. Sumado a lo anterior, se da
el desarrollo en cada curso de ciertos contenidos seleccionados y producidos por los “profes” con relacion a las
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areas y orientaciones del bachillerato y del “movimiento” junto con sus modalidades de evaluacién.

Para ser un “nuevo producto cultural” los conocimientos disciplinares necesitan de la adaptacién,
modificacién, recontextualizacién, para transformarse en contenidos a ser ensefiados en este bachillerato, es
decir, requieren ser extraidos del conjunto de relaciones sistémicas que se conforman al interior de una
disciplina particular. A su vez, los saberes, relaciones, construcciones y valoraciones locales vinculados a la
“participacion”,  “compromiso”,  “solidaridad”,  “transformacién”,  “compafierismo”, etc. seran
descontextualizados para poder ser evaluados'’®. En torno a las practicas de evaluacidn, los docentes deciden
cual es el conocimiento localmente valido y legitimo (Kvale, 2001). Paralelamente, por parte de los “profes”
hay un énfasis en la forma de trabajo que se convierte en “contenido”, de acuerdo a posicionamientos

IM

politicos, valores o temas coyunturales que hacen a los propdsitos del “movimiento” y el bachillerato. Ademas
los tiempos y espacios del trabajo son atravesados por distintos momentos de “evaluacion” poniendo de
relevancia las asimetrias de poder en este espacio. En torno a estas valoraciones, las/os estudiantes estan
centrados en la apropiacién de contenidos curriculares y superar los trabajos y pasar al ciclo siguiente, y las/os
militantes y docentes priorizan la organizacién prevista desde el bachillerato.

Recuperando a Foucault podria interpretar las agrupaciones, decisiones, organizaciones, que realizan
los militantes y docentes “como una violencia que se ejerce sobre las cosas, en todo caso como una practica
que les imponemos; es en esta practica donde los acontecimientos del discurso encuentran el principio de su
regularidad.” (Foucault, 2005: 53). Pero no es solo esto, si no se perderia de vista el continuo desarrollo de los
procesos presentados en tanto activas apropiaciones que realizan todas/os los sujetos aqui involucrados.

Esta forma de organizacién del tiempo y el espacio con el consecuente intercambio y construccién de

saberes y conocimientos, es constitutiva y fundamental de este bachillerato. Alli conviven contradictoriamente

divisiones entre “teoria” y “practica”, construcciones dicotémicas de la realidad, didlogos reflexivos que buscan

174 “Descontextualizar el conocimiento es “formalizarlo” (es decir, contenerlo, verterlo en formas) en un nivel mas amplio.”
(Lave, 1996: 36)
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interpelar la actuaciéon de los estudiantes en su ambito doméstico o laboral, contenidos “populares” que
reivindican la vida cotidiana de los estudiantes, otros que de forma aislada presentan revueltas y luchas contra
la opresién, como también las interacciones horizontales entre los estudiantes. Esto atravesado por los
tiempos y espacios de militancia y de trabajo de los docentes, asi como los de los estudiantes.

Entonces, asi como en el transcurrir del desarrollo del bachillerato los militantes y docentes “se
vuelven”, “se convierten”, aprenden a ser “profes” de éste bachillerato popular, también los estudiantes
atraviesan procesos en que aprenden —con negociaciones, apropiaciones y resistencias- a ser parte de este
“bachi”. En estos “procesos de iniciacidn en las reglas del juego de la institucién escolar” (Rockwell, 1995: 49)

III

se articulan procesos de impugnacion a la “escuela tradicional” con otros procesos de reivindicacion de esta
experiencia escolar como una forma de lucha contra la exclusién. Entiendo que hay un doble movimiento, por
un lado, el que los “profes” hacen con las disposiciones ministeriales y las representaciones de la “escuela
tradicional”, que se articula tensamente con lo que los estudiantes también hacen con estos nuevos sentidos y
practicas propuestos vinculados con los que ellos llevan a aquel espacio, lo que esperan de la escolarizacion y
construyen en este bachillerato. Estos procesos formativos, van dando cuenta de experiencias vividas ya sea
como “estudiantes” o como “profes” de este bachillerato popular.

El propdsito de que los estudiantes “autogestionen sus aprendizajes” —similar a los sentidos en torno a
la “autonomia” y “responsabilidad” en el otro bachillerato-, se encuentra atravesado por las trayectorias
socioeducativas pasadas, por el transito en el actual “bachi” donde se dan procesos de apropiacidn, resistencia
o subversidn, por los momentos en la vida de los estudiantes que exceden al bachillerato en este proceso de
formacién, y por las representaciones que hacen cotidianamente en torno a su futuro. En este marco, en el
trabajo docente, de acuerdo a sus posibilidades y limitantes en cada aula y en las actividades colectivas, se
pone en juego cotidianamente la construccion del “sujeto critico” como algo a generarse por y en los
espacios/tiempos conformados desde el bachillerato. Si los estudiantes ejerciendo este posicionamiento
cuestionan contenidos, formas de ensefianza o dispositivos que se les presentan, estas “criticas” pocas veces
son tomadas en cuenta, siendo desvalorizadas ubicandolas como propias de la “escuela tradicional” —lugar al
gue en ocasiones las/os “profes” también desean volver, como mostré en el caso de Esteban-. De esta manera,
la propia organizacion y su reivindicacion de ciertas actividades ponen limite a la pretendida “autogestion de
los aprendizajes” de los estudiantes. A su vez, hay sefiales de actividad autdonoma por parte de estos sujetos,
centrados en contenidos curriculares, que les permitan acceder a otros conocimientos o mejoras laborales.

Por todo esto, entiendo que en los procesos de reivindicacidon de esta experiencia escolar en la lucha
frente a la exclusién, conviven con tensiones, significados hegemodnicos de la escolarizaciéon con sentidos y

practicas que buscan la “transformacion” de la sociedad y de los sujetos estudiantes.
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Reflexiones finales

A lo largo de este escrito, recuperando a E. Achilli, persegui “articular diferentes escalas con el fin de
dar cuenta de las tendencias hegemdnicas que puedan explicar los multiples y variados procesos
locales/cotidianos” (Achilli, 2017: 15). En este camino, procuré mostrar que, como aparece en las
preocupaciones, anhelos y creaciones de militantes, colectivos de docentes, organizaciones sociales,
estudiantes de sectores populares y funcionarios ministeriales —parafraseando a J. Ezpeleta y E. Rockwell
(1985)-, la educacion, en tanto interés objetivo de la clase subalterna, es un atributo requerido como
“necesario” por el sistema productivo y para la sobrevivencia material. Al mismo tiempo, es reivindicada como
posibilidad para trascender la explotacion y transformar la trama de relaciones sociales. Por su parte, el poder
estatal comparte sentidos en torno a la educacion, asi mantiene el consenso, en tanto prueba de derecho
respetado, y también como propuesta de explicacion y ordenamiento de la realidad (Ezpeleta y Rockwell,
1985).

En el extenso recorrido de la antropologia en el estudio de los procesos educativos, entiende E.
Rockwell, que existe cierta tendencia a dejar el estudio de la interaccion entre docentes y estudiantes a otras
disciplinas como la didactica, psicologia educativa o analisis del discurso (Rockwell, 2007a). Asi, desde estas
areas se suele “tratar lo cultural como atributo del contexto, de los contenidos o de los educandos, pero rara
vez como una dimension inherente a las practicas educativas mismas.” (Rockwell, 2007a: 176). Es ahi donde
estuvo centrada la intencionalidad de esta investigacion, que indaga en las relaciones entre sentidos que
adquieren prdacticas locales, y significados hegemadnicos asociados a una escolarizacién oficial.

Frente a los antecedentes que resaltan las realizaciones de los bachilleratos en términos de
transformacion de los sujetos y construccion de nuevas subjetividades, no fue mi propdsito evaluar la
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produccidn del “sujeto critico” en estas experiencias. Como sugiere Jan Nespor (1994) los efectos de los

procesos de escolarizacion dependen de las trayectorias temporales y espaciales de las/os estudiantes, ya sea

|II

previa como posteriormente de los encuentros educativos. De este modo, me centré en el “mientras tanto”, es
decir, en el ingreso, en el transito, en las idas y venidas y en la finalizacidn de sus trayectos educativos en los
Bachis Ay B, sin dejar de considerar sus experiencias socioeducativas pasadas y sus proyecciones de futuro. En
estos bachilleratos, persegui documentar y reconstruir —siguiendo con Nespor- cdmo los sujetos disefian y
redisefian los limites temporales y espaciales de sus actividades, establecen quién pertenece, con quiénes de

los que realizan dicha actividad, y el lugar y el tiempo donde éstas van a suceder. Lejos de ser configuraciones

preordenadas de la “naturaleza” —o de la “forma escolar”- los entornos y limites son producto y objeto de Ia

212



lucha social. En consecuencia, “Bachillerato Popular”, como mostré en esta tesis, es susceptible de adquirir,
para los sujetos involucrados (militantes, docentes, estudiantes, funcionarios ministeriales), multiples sentidos
que no son fijos. De modo que, en los BP los sujetos que alli se reldnen, con sus practicas permanentes de
apropiacién, producen diversificaciones, alteraciones e historizaciones de la realidad escolar (Ezpeleta y
Rockwell, 1985)7>.

Siguiendo a E. Rockwell (2010), en la construccion cotidiana de estos bachilleratos, se pueden distinguir
aspectos de “larga duracion” con sentidos que se remontan a experiencias de autonomia y autogestion de
principios del siglo XX en sus vinculaciones con el sistema educativo y los procesos de escolarizacién como
posibilidad emancipatoria. Elementos que conforman una “continuidad relativa”, que tienen que ver con
reformas educativas recientes, con problematicas en torno a la escolarizacion de jovenes y adultos de sectores
populares, con relaciones histdricas y cotidianas con funcionarios estatales. A su vez, una “co-construccion
cotidiana” en la que coexisten generaciones de militantes y generaciones de estudiantes con diferentes
trayectorias socioeducativas, perspectivas, intenciones y necesidades.

Esta cotidianeidad esta conformada por apropiaciones que dan cuenta no sélo de la agencia de los
sujetos sino de los condicionantes culturales. En su caracterizacion, Roger Chartier, “concibe la apropiacion
como multiple, relacional, transformativa, y arraigada en las luchas sociales.” (Rockwell, 2005: 33 y 34).
Relaciono entonces estos atributos con los elementos que focalicé a lo largo de este analisis.

En primer lugar, puedo distinguir una “apropiacién multiple” abordando distintas acciones de los
sujetos sociales involucrados. Los militantes se apropian diferencialmente de practicas, sentidos y significados
histdricos delimitados como de “educacion popular” y con sus actividades, clases, asambleas, salidas, marchas,
etc. construyen sentidos acerca de la “educacién tradicional”, buscan la formacién de “sujetos criticos”
incorporandolos a la militancia, a dar clase, o a que se organicen en el barrio. Incluso logran que el Estado
pague salarios a las/os docentes y otorgan titulos oficiales a las/os estudiantes. Los pobladores de Villa
Esperanza que se acercan como estudiantes, apropiandose de tiempos y espacios construyen conocimientos,
obtienen becas de estudio, su ansiado titulo secundario, oportunidades laborales, “ser mejores personas”,
“hacer algo por sus hijos”, etc. Desde el accionar de funcionarios ministeriales, se fortalecen las presencias
estatales en estos ambitos, se modelan formas de reclamo, se ejercita el cumplimiento de la obligatoriedad, se
bajan indices de desercidén y abandono escolar, a la vez que, en algunos casos se ahorran de pagar salarios a los
docentes.

1.

Hay en la creacion de BP una “apropiacién relacional”. Historizando las complejas y dindmicas

relaciones que se establecen entre las organizaciones sociales, pobladores de Villa Esperanza y procesos

175 Como nos recuerdan estas autoras: “Tanto para el ‘control’ estatal como para cualquier intento de transformacion
voluntarista, la escuela constituye una “realidad rebelde”; su trama especifica, su vinculo con otros ambitos sociales, no se
deduce de relaciones universales, es producto de una construccion social.” (Ezpeleta y Rockwell, 1985: 212)
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estatales, pude relevar diversas acciones de militancia que van dando lugar a demandas educativas. A partir de
éstas y de la creacién de bachilleratos, se fueron encontrando formas de lucha, negociacidn y resistencia, a la
vez que lograron, pertenecer a la “gestidon privada”, buscar la “gestion social”, ingresar algunos a la “gestion
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estatal” por decreto, luego los que faltaban, al tiempo que aun hoy hay bachilleratos que siguen sin ser
reconocidos. En esta oficializacién, leguaje y practicas estatales continuamente resistidas, negociadas vy
aceptadas por miembros de los BP y significados escolares hegemdnicos se entrelazan cotidianamente en los
“bachis” con creaciones y sentidos locales.

Asimismo, en tanto “apropiacidon transformativa” di cuenta de significados hegemodnicos de la
escolarizacion que al ser apropiados son reinterpretados y transformados cotidianamente. Militantes y
docentes discuten y determinan la organizacion de materias y areas, programas, seminarios y contenidos, se
esfuerzan por la transformacidn de las formas de participacién, redisefian actividades y procesos de evaluacion,
a la vez, que crean boletines y formas de presentacidn y expresién de contenidos curriculares. Los estudiantes,
desde los recursos culturales apropiados reinterpretan y transforman los aspectos anteriores en favor de su
escolarizacion, en ocasiones acompafiando y en otras disputando, negociando y subvirtiendo lugares, practicas
y sentidos asociados.

También hay una apropiacién “arraigada en conflictos sociales”. Ciertas luchas sociales condicionaron
la apropiacion de las practicas y los espacios escolares: por ejemplo, en el Bachi A las conflictivas relaciones con
la escuela primaria que ocupa de dia el espacio impide el libre uso de las aulas, ademas de ser vivido el edificio
escolar por los militantes como un condicionante para sus practicas educativas'’®. En el Bachi B, la propia
organizacion de los tiempos y espacios de evaluacién con modalidades por las que tienen que pasar las/os
estudiantes y “profes” muchas veces pone limites y obstaculiza lo que los sujetos esperan de su formacién.

Recuperando andlisis de otros contextos educativos, encuentro vinculaciones con estudios que
focalizan en espacios disimiles como la educacion de la clase alta en nuestro pais (Gessaghi, 2016). Entre los
aportes de esta investigacidn se sefiala que dicho sector social busca educarse en instituciones donde lo
importante no es el costo restrictivo de las cuotas, como tampoco el capital escolar que otorgan, sino porque
forman en valores (Gessaghi, 2016). En las continuas apropiaciones realizadas por militantes y docentes de los
BP, se entrelaza el trabajo para la formacidn de los sujetos, donde he destacado que concepciones politicas y
valoraciones estan siempre presentes.

Por su parte, E. Rockwell (2012) reflexiona acerca de los aportes de los “movimientos sociales
emergentes”, e indica una aparente oposicién con relacién a los procesos de formacién del “hombre nuevo”
impulsados a lo largo del siglo XX con acento en la desigualdad, y aquellos que en este siglo atienden a los

“nuevos sujetos sociales” desde la educacién en la diversidad:

176 A partir del 2018 comenzaron a recaudar fondos para la creacién de un espacio propio en Villa Esperanza.
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“por un lado, hay modelos educativos que se proponen atender prioritariamente Ia
desigualdad, dando acceso universal al patrimonio cultural comun y a la esfera publica de cada
nacién, o bien formando a un “hombre nuevo” para la sociedad futura. Por otro lado, se
encuentran las propuestas que buscan atenderla diversidad de configuraciones sociales y
culturales de los nifios y jovenes [y adultos], diversificando los contenidos y las formas de
trabajo escolar, y valorando o rescatando los patrimonios culturales particulares.” (Rockwell,

2012: 711).

La autora postula una reinterpretacién y conjuncidn de estas dos tendencias a partir del trabajo
realizado por movimientos sociales recientes en la formaciéon de “nuevos sujetos emergentes”, apuntando
tanto a la profunda desigualdad social como a la diversidad cultural y social generada por los cambios
economicos (Rockwell, 2012). Entiendo que a partir de lo relevado en este estudio, no puedo plantear rupturas
con los ideales producidos en el siglo XX, sino que aun hay continuidades en torno a: una idea de grupo con
cierta formacién que asume el papel de “educar al pueblo”, “transformar al otro”, y producir “hombres
nuevos” para la sociedad futura. Con relacidén a tendencias dominantes, estos saldos residuales —al decir de
Williams (1980)- siguen operando activamente en el presente, coexistiendo con prdcticas emergentes:
formacion en torno a construccion de demandas educativas y desarrollo de sus propias escuelas, formas de
llegar a consensos a través de asambleas, aprendizajes logrados “sobre la marcha”. De este modo frente a la
calificacion muchas veces a priori de los BP como experiencias “alternativas” o “emergentes”, opté por
documentar los conflictivos procesos que se desarrollan a partir de su creacién'”’.

Como ya sefialé, toda tradicién es una apropiacién selectiva, es decir, reproduccion en accion
(Williams, 1994), y asi, siguiendo con R. Williams, resulta sugestiva esta cita:

“es evidentemente mas facil presentar los elementos de una tradicion alternativa, o incluso de

una tradicién antagonica, en las relaciones mas laxas y mds generales de todo un proceso

cultural, que, por ejemplo, organizar un sistema educativo alternativo y especialmente uno

antagoénico” (Williams, 1994: 175).

77 R. Williams sefiala que: “por emergente quiero significar, los nuevos significados y valores, nuevas préacticas, nuevas
relaciones y tipos de relaciones que se crean continuamente. Sin embargo, resulta excepcionalmente dificil distinguir entre
los elementos que constituyen efectivamente una nueva fase de la cultura dominante (y en ese sentido “especie-especifico”)
y los elementos que son esencialmente alternativos o de oposicion a ella: en ese sentido, emergente antes que simplemente
nuevo” (Williams, 1980: 145 y 146).
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Trabajando de forma articulada formacidn y experiencia busqué evidenciar lo que los sujetos aportan a
los procesos educativos y escolares'’®, Si bien, esta produccion cultural desde la intencidn de los militantes y

Ill

docentes apunta a la formacion del “sujeto critico”, en las dindmicas y complejas relaciones entre “profes”,
estudiantes, funcionarios y politicas estatales, se conforma cotidianamente la construccion de conocimientos

locales en los bachilleratos.

Llegando al final de la tesis, me gustaria, resumir algunas de las discusiones e interpretaciones que fui
haciendo a lo largo de los capitulos.

A partir de los posicionamientos asumidos en la Introduccidn, en el primer capitulo abordé los diversos
antecedentes de esta tematica. Sobre todo consideré necesario recuperar aquellos trabajos centrados en los
BP. A diferencia de estos estudios, a lo largo de esta tesis no busqué convalidar las supuestas caracteristicas o
clasificaciones a las que diversas aproximaciones suelen recurrir para describir a estas experiencias: “proyectos
pedagdgicos emancipadores”, “contrahegemonicos”, “innovadores”, “prefigurativos de la nueva sociedad”,
“constructores de poder popular”. Estos trabajos, luego del énfasis puesto en la critica a la “escuela
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tradicional”, a la que se oponen las “novedades” del bachillerato, lo central pasa a ser la descripcion de las
formas de organizacién de estos espacios entendidos a priori de “transformacion”, de “educacion popular”, sin
dar lugar a mayores explicaciones acerca de los acuerdos, obstaculos o desarrollo de aquellas intencionalidades
“politico-pedagdgicas” en practicas concretas cotidianas. Operando de esa manera, como dice Bernard Lahire
(2007), sélo se comprende la parte emergente y visible del iceberg y se deja en la sombra una gran parte de lo
que hace -y define- la vida cotidiana en estos espacios y la de los sujetos que los vivencian. Aquellas
perspectivas suelen recuperar categorias sociales, frecuentemente confundidas como de analisis, con una
fuerte carga normativa, por lo cual consideré conveniente abordarlas como “categorias de la practica”, dejando
de “definir un objeto con contornos fijos para configurar mas bien un horizonte, un proyecto a menudo
conflictivo que se define, negocia, y tensiona dia a dia.” (Fernandez Alvarez, 2016: 12).

Asi, si bien muchos de las/os investigadores que relevaron el desarrollo de los BP aportaron en la
discusion y visibilizacidon de distintos aspectos de su desarrollo, en ocasiones, no logran evitar la dicotomizacién

III

entre un espacio denominado “escuela tradicional” y otro de “educacion popular”, “alternativo”, “contra-
hegemodnico”, cayendo en la esencializacién de las nuevas iniciativas. Si desde estos estudios se intenta
describir lo que estas escuelas hacen con los sujetos, contribuyendo a que las/os estudiantes sean
“auténomos”, “militantes”, “comprometidos”, “solidarios”, etc..., aqui busqué dar cuenta de lo que los sujetos

hacen en o incluso con estas escuelas —me refiero tanto a los militantes/educadores como a los estudiantes-.

178 “La formacion tiene un doble sentido ligado tanto a la educacion como a la organizacidn; por otra parte, la experiencia
apunta hacia las subjetividades y apropiaciones duraderas, tanto cognitivas como vivenciales, que subyacen a todo proceso
cultural.” (Rockwell, 2012: 711).

216



Parti asi de considerar que en los BP, confluyen politicas estatales, diferentes sujetos sociales, intereses,
recursos y saberes diversos. De este modo, los destinos de las continuas negociaciones que se entablan, no son
previsibles a priori. Por esta razon, las posibilidades de generar espacios para la “transformacion”, ensefiar y
organizar contenidos, aprender, o construir conocimientos sociales, no pueden pensarse por fuera de

condicionantes estructurales y relaciones hegemaonicas.

Una de las preguntas que me hacia en los inicios del trabajo de campo era, ¢ por qué las organizaciones
sociales y los militantes buscaban o necesitaban escolarizar su proyecto politico creando BP? En el capitulo 2,
presenté los continuos modos de transformacion estatal y sus implicancias en las politicas publicas, entre ellas
las educativas. En estos contextos, modificaciones en el accionar de los movimientos sociales y creaciones
como los BP son correlato de nuevas formas de protesta social. Di cuenta de la trama de relaciones histdricas
de sujetos y organizaciones sociales con los sectores populares y las nuevas modalidades de militancia juvenil
en el contexto particular en que se desenvolvieron. Busqué asi mostrar los vinculos entre distintos niveles que
posibilitan y van configurando la creacién de BP. En definitiva, para las organizaciones sociales, esta tarea
renovo formas de militancia y participacion, constituyendo otros modos de continuar haciendo politica.

A comienzos del siglo XXI, en torno a la educacién, se van a articular demandas, practicas politicas,
expectativas, sectores de la poblacion de “adentro” y de “afuera” del barrio y distintas organizaciones, al
tiempo que se entrelazan historias profundas y recientes de militancia, que se veran renovadas y desafiadas
desde los nuevos espacios escolares. El camino recorrido por las dos agrupaciones con las que trabajé, da
cuenta de cémo fueron conformando sus bachilleratos a partir de las tradiciones y saberes de los sujetos y
colectivos sociales, con relacidon a experiencias, demandas y articulaciones previas con los procesos estatales.

Hacer un BP implicd varios sentidos, pero sobre todo significara la posibilidad de seguir “haciendo
politica” con la gente del barrio y con el ambito estatal. La estrategia de crear BP en tanto parte de una disputa
politica permite a los militantes y a las organizaciones sociales profundizar sus debates frente a aquello que
denominan “Estado”, renovar las criticas que sefialan a la “escuela tradicional” y las posibilidades de la
“educacion popular” en estos nuevos espacios escolares. Pero también, los obligara a revisar constantemente
sus posicionamientos frente a los cambios y relanzar ideas en torno a la sociedad, al futuro, o a la
transformacion. En definitiva, esta lucha por “la igualdad” y desde “la educacion” al tiempo que configurd
experiencias formativas de todos los sujetos que aqui participan, posibilitd, articulaciones no previstas con el

ambito estatal, centrales al desarrollo de los BP.

No sdlo historizando hechos recientes como hice en el segundo capitulo, sino recuperando

experiencias de autonomia y autogestion escolar de principios del siglo XX, busqué en el capitulo 3 mostrar
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aquellas y las mas recientes formas de intervencidn estatal. Luego analicé las interpretaciones de estudios
centrados en las “relaciones entre BP y Estado” y planteé la necesidad de entender relacionalmente sus
vinculaciones y practicas cotidianas atravesadas por negociaciones, rechazos y acuerdos. Busqué mostrar la
complejidad y dinamismo de una trama en la que participan militantes y docentes, estudiantes y funcionarios
ministeriales.

En cuanto a la “gestion” de los BP, el conjunto de las organizaciones sociales coincidian en una serie de
reclamos y demandas conformando elementos de /lucha como marchas, protestas callejeras, escraches u otras
formas de expresion que visibilizaron ante la opinidn publica y los funcionarios sus necesidades. Con el devenir
del tiempo y la creacion de mas experiencias, se van conformando una variabilidad de practicas y concepciones
en sus expresiones cotidianas mostrando alteraciones y reagrupamientos en el campo de fuerzas configurado.
Las negociaciones al interior de los bachilleratos, entre ellos y con funcionarios ministeriales, constituye un
indicador de un proceso de produccidn conjunta de politicas y formas de accidén entre los grupos subalternos y
el Estado, en el que estan en diputa mecanismos de control, apropiacion (Ezpeleta y Rockwell, 1985) y niveles
de autonomia. Se podria pensar a estas experiencias educativas en términos de mdrgenes de lo estatal (Das y
Poole, 2008), en tanto lugares —en términos materiales y/o simbdlicos- que otorgan la posibilidad de
aproximarnos a los modos en que el Estado tiende a restablecer continuamente la legalidad y el orden y donde
re-funda constantemente sus modalidades de control, pudiendo a su vez sus practicas ser redefinidas por otras
formas de regulacién que emanan de las organizaciones sociales. La resistencia de unos BP y las negociaciones
y acuerdos de otros frente a las propuestas ministeriales son la clave contradictoria que explica el estallido de
las divisiones entre unos bachilleratos y la conflictividad al interior de otros. Esto resulta util para evitar las
interpretaciones opuestas que se realizan del mismo suceso: desde aquellos militantes y docentes de las
nuevas UGEE que sefialan estos procesos como “obligaciones arrancadas al Estado” o, por el contrario, los que
se oponen desde la ODH del Bachi A acusando a los otros ya que “ahora pasan a ser empleados estatales”.

A través de la reconstruccidn del accionar de distintos sujetos y organizaciones, traté de dar cuenta
cémo militantes y docentes de BP se apropian, resignifican o rechazan normativas y regulaciones estatales, al
tiempo que construyen un espacio politico-pedagdgico de gran complejidad. De modo que, las organizaciones
no sélo son moldeadas en procesos estatales continuamente resistidos y apropiados diferencialmente, sino
que todos los actores involucrados contribuyen —al decir de Manzano (2011)- a la produccion de lo estatal y del
heterogéneo movimiento de BP. En las formas de regulacién estatal, se encuentran las huellas y presencias de
los bachilleratos, y asi son parte de la produccién y transformacion de lo estatal al incluirse UGEE y BP en la
Direccién de Educacién del Adulto y del Adolescente. A su vez, busqué documentar las presencias estatales en
la construccién cotidiana del Bachi A. Esta insercion estatal da lugar no sélo a la dedicacion de tiempo

destinado a la ejecucion de las normas prescriptas estatalmente, también conlleva el replanteo de los alcances
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de la “educacion popular” en estas circunstancias, la forma particular de la militancia en un bachillerato y
fundamentalmente las tensiones grupales que en este caso especifico desencadenan la creacién de una nueva
orientacién. Aqui se desenvuelven, a la vez, las reformulaciones, demoras o resignificaciones ante las
obligaciones por parte de los “profes” que son interpelados por necesidades y expectativas de los estudiantes
en torno a su escolarizacién.

En consecuencia, el proceso de oficializacion involucréd a los sujetos y a las organizaciones que
desarrollan BP en diversas tensiones que articulan significados escolares hegemdnicos con aquellos ligados a la
“educacién popular”: tomar asistencia, poner notas, dar un titulo, y a la vez, “darnos la educacién que
queremos” o la formacion de un “sujeto critico”. La experiencia de hacer un BP y hacerse docente estara
atravesada por los significados hegemadnicos de “lo escolar”, lo cual pondrd -inevitablemente- en tension
practicas y sentidos actuales de la militancia. Constituyendo fenédmenos relevantes en la experiencia formativa
de los sujetos que se entrelazan y tensionan con sus trayectorias de militancia, y asi, desde estos aprendizajes
van desarrollando estas escuelas. En la configuracion de este campo transaccional, crear un bachillerato se
convierte en la posibilidad de seguir haciendo politica, tener estudiantes y formar militantes. A la vez se entra
en “relaciones con el Estado” para obtener la certificacion oficial de este trayecto educativo. De esta forma, las
organizaciones y movimientos sociales dependen de los vinculos establecidos y la oficializacion de la propuesta
para llevar adelante todas sus acciones. Desde el Estado se refuerza la posibilidad de los BP para alcanzar a
poblaciones expulsadas o que no pudieron acceder de la escuela publica y asi poder dar cumplimiento a la
obligatoriedad de la escolarizacién secundaria. Armar un bachillerato y lograr una forma apropiada de
establecer vinculos con el Estado fue variando con el tiempo al interior de las organizaciones y entre ellas.
Durante el ciclo 2010 y 2011 fueron asiduas las reuniones entre funcionarios del Ministerio de Educacién y
miembros de los BP y multiples los encuentros al interior de los bachilleratos como en conjunto a partir de las
agrupaciones que los retnen. Con posterioridad al decreto de creacion de las UGEE y el pase de los otros BP
también a “Adultos”, por el contrario, cesaron los encuentros cotidianos con los funcionarios, y primaron los
intercambios por mail cuando desde el ministerio les solicitan documentacién a todas estas escuelas. Esta
suerte de relajamiento de las “relaciones con el Estado”, y repliegue hacia el espacio/tiempo de cada
bachillerato, permitido a los militantes y docentes centrarse en el seguimiento de los estudiantes, fijar a
principios de afio un calendario de reuniones, y sobre todo, pensar en el proyecto propio en virtud del armado
del nuevo bachillerato de Derechos Humanos.

Ill

Los capitulos 4 y 5 focalizan en el trabajo de formacién del “sujeto critico” en cada uno de los

bachilleratos donde realicé el trabajo de campo.
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En el Bachi A, la “otra forma de ensefianza” con la que se encuentran las/os estudiantes, con diversidad
de expresiones segun docentes y materias, conformacién de asambleas, y distintos espacios de “participaciéon”
asociados a la “educacion popular”, implicara un trabajo de “hacerse estudiante” de este bachillerato en tanto
practicas que en ocasiones buscaran adecuarse a lo esperado por los “profes”, con relacién a sus compafieros,
en el contexto de la escolarizaciéon secundaria. Aqui se actualizan y redefinen los criterios histdricos que
atravesaron al nivel, con distancias y acercamientos a los sentidos y practicas de otras escuelas de hoy y del
pasado. Asi, en los contextos actuales cercanos a la “inclusion” y universalizacion de la escolarizacion
secundaria permanecen tensiones con anteriores tendencias ligadas a la seleccién: relevé discrepancias entre
los “profes” con relacion a “enganchar a todos” o con quiénes trabajar para la formacion de un “sujeto critico”.
De esta manera, evaluacion y acreditacién pasan a convertirse muchas veces en una estrategia de los
militantes y docentes para la lograr la “participacidon” y asistencia de los estudiantes, buscando organizar
curricular e institucionalmente tiempos y espacios a sus propésitos de formacidn de los sujetos.

La llegada de los “adolescentes” y ciertas practicas asociadas a otro espacio —“escuela formal”- los
obliga a reflexionar en torno al para qué y cémo de la accidon educativa. Si bien hay un nicleo de ideas no
siempre compartidas por todos los “profes”, con heterogeneidades y conflictos, se puede recortar una serie de
cuestiones que buscan la transformacién del espacio local o las relaciones préximas, elementos que no
constituirian en principio un deseo de formar “militantes” sino “sujetos criticos” que asuman sus
“responsabilidades” en los contextos que estdn insertos. En este contexto, los “nuevos”/ “otros” estudiantes y
sus modalidades de participacion —en algunos casos alejadas de la que los “profes” esperan- generan tensiones
entre los militantes y docentes, con relacion a su proyecto “politico pedagdgico”, al tiempo que llevan adelante
tareas “escolares”. De modo que, las construcciones locales de la “educacion popular” estaran atravesadas por
las ya sefialadas presencias estatales, y los significados hegemanicos de “lo escolar” que traen los estudiantes y
“profes”. En definitiva, estos planteos con sus continuidades y rupturas, entran en didlogo no sdélo con los
renovados sentidos, practicas y politicas de “inclusién” —junto con sus limitaciones- presentes tanto en las
escuelas secundarias como en los CENS cercanos a la villa, sino también con los deseos y posibilidades de
incorporacion de los jovenes al mercado de trabajo y con sus recorridos escolares previos. Existe una aspiracion
por parte de los “profes” de que el bachillerato sea el espacio no soélo para la apropiacion de contenidos
disciplinares, sino de saberes “criticos”. Y asi, considerandolos como aspectos necesariamente separados o que
circularian por caminos independientes.

De esta manera, en algunos casos pierde relevancia el contenido disciplinar como una cuestion politica,
prevaleciendo la apelacidn a la “participacién”, el sentarse en ronda, el trabajo grupal, las asambleas, la pareja

pedagdgica, etc. como si en si mismas tuvieran efectos transformadores. Ademas este “sujeto critico” —que a
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priori los estudiantes no serian- pareceria apuntar a algo que debe reemplazarse, compensarse, agregarse por
la via del bachillerato.

Por ultimo, en el andlisis de las reuniones de “profes” estuvieron permanentemente presentes
emociones y sentimientos con relacion a practicas de los estudiantes, disputas y tensiones entre los “profes”,
desinterés o preocupacién con relacién al proyecto del bachillerato, en tanto formas de apropiarse, rechazar,
pensar, reformular, la construccién cotidiana del bachillerato. Entonces, el conocimiento escolar serd producto
del proceso de construccion colectiva que se expresa en las practicas cotidianas en las aulas, en las asambleas,
marchas, salidas, etc. en el que se juegan practicas y sentidos de la “responsabilidad” y separaciones entre “lo
pedagdgico” y “lo disciplinar”. Donde “lo pedagdgico” ligado a posicionamientos politicos y la formacién en

valores es escindido —a la vez que sobrevaluado- de los contenidos curriculares.

En el Bachi B, las/os militantes y docentes construyen una imagen de “escuela tradicional” de la que
quieren separarse, desplegando para esto ciertas practicas y sentidos en la construccién cotidiana. Alli
conviven en tension experiencias y expectativas diferentes respecto a “lo escolar” con relacion a los

|II

estudiantes. En esta experiencia escolar, la produccion del “sujeto critico” es asociada a la “prefiguracion de la

” o« ” u n u

nueva sociedad” basada en “relaciones igualitarias”, “solidarias”, “companierismo”, “compromiso”, y en disputa
u oposicién a ciertos aspectos de la escolarizacién “tradicional”. La experiencia cotidiana de educacion y
escolarizacidn se configura a partir de varios elementos. Por ejemplo, discusiones y consensos producidos en
asambleas, en tanto espacio formativo y de construccién de conocimientos donde se ponen en juego practicas,
saberes, valoraciones y concepciones del mundo de los sujetos. Las practicas de las/os estudiantes seran
incentivadas, acalladas, reguladas, evaluadas cotidianamente y en momentos especificos, con relacién a los
particulares y locales sentidos de la persona educada —“sujeto critico”- en el Bachi B. A la vez que la
construccion de conocimientos en torno a las “actividades comunitarias” por las que circulan con tensiones y
usos propios los estudiantes. Otro factor tiene que ver con el trabajo conjunto con todos los cursos ya sea
desplegando determinadas jornadas y tematicas en el bachillerato o con salidas ante eventos
especiales/coyunturales. Estas realizaciones, no estan escritas en programas o planificadas de antemano, y a la
vez son centrales, formando parte constitutiva y fundamental de esta experiencia de educacion y
escolarizacion. Alli se resaltan normas y valores del bachillerato, concepciones de la sociedad y de la
transformacion de la realidad que exponen los “profes”. Si bien son heterogéneos, complejos y contradictorios,
en estas circunstancias se transforman en contenidos a ser ensefiados, con las apropiaciones, resistencias y
subversiones producidas también por los estudiantes. Sumado a lo anterior, el desarrollo en cada curso de

ciertos contenidos seleccionados y producidos por los “profes” con relacién a las areas y orientaciones del

bachillerato y del movimiento junto con sus modalidades de evaluacion. A su vez, los saberes, relaciones,
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construcciones y valoraciones locales vinculados a la “participacion”, “compromiso”, “solidaridad”,
“transformacion”, “companerismo”, etc. seran descontextualizados para ser evaluados. Paralelamente, hay un
énfasis en la forma de trabajo que se convierte en “contenido”, de acuerdo a posicionamientos politicos,
valores o temas coyunturales que hacen a los propdsitos del movimiento y el bachillerato. Ademas los tiempos
y espacios de trabajo son atravesados por distintos momentos de “evaluacién” poniendo de relevancia las
asimetrias de poder en este espacio. En torno a estas valoraciones, los estudiantes centrados en la apropiaciéon
de contenidos curriculares y los militantes y docentes priorizando la organizacion prevista desde el bachillerato.

Entonces, asi como en el transcurrir del desarrollo del bachillerato los militantes y docentes “se
vuelven”, “se convierten”, aprenden a ser “profes” de éste bachillerato popular, también los estudiantes
atraviesan procesos en que aprenden —con negociaciones, apropiaciones y resistencias- a ser parte de este
“bachi”. En estos procesos de comprensidn practica delas normas del bachillerato se articulan procesos de
impugnacion a la “escuela tradicional” con otros procesos de reivindicacidon de esta experiencia escolar como
una forma de lucha contra la exclusion. Entiendo que hay un doble movimiento, por un lado, el que los
“profes” hacen con las disposiciones ministeriales y sentidos de la “escuela tradicional”, que se articula
tensamente con lo que los estudiantes también hacen con estos nuevos sentidos y practicas propuestos
vinculados con los que ellos portan, esperan de la escolarizacion y construyen en este bachillerato. Estos
procesos formativos, van dando cuenta de experiencias vividas ya sea como “estudiantes” o como “profes” de
este bachillerato popular.

El propdsito de que los estudiantes “autogestionen sus aprendizajes”, se encuentra atravesado por sus
trayectorias socioeducativas pasadas, por el transito en el actual “bachi” donde se dan procesos de
apropiacién, resistencia o subversién, por los momentos en la vida que exceden al bachillerato en este proceso
de formacidon y por las “construcciones de futuro” que hacen estos. En este marco, en el trabajo de /las/os
docentes, de acuerdo a sus posibilidades y limitantes en cada aula y en las actividades colectivas, se pone en
juego cotidianamente la construccién del “sujeto critico” como algo a generarse por la via del bachillerato. Si
los estudiantes ejerciendo este posicionamiento cuestionan contenidos, formas de ensefianza o dispositivos
que se les presentan, estas “criticas” pocas veces son tomadas en cuenta, siendo desvalorizadas ubicandolas

|I’

como propias de la “escuela tradicional” —lugar al que en ocasiones los “profes” también desean volver-. De
esta manera, la propia organizacién y su reivindicacion de ciertas actividades ponen limite a la pretendida
“autogestion de los aprendizajes” de los estudiantes. A su vez, hay sefales de actividad auténoma por parte de
los estudiantes, centrados en contenidos curriculares, que les permitan acceder a otros conocimientos o
mejoras laborales. Por todo esto, entiendo que en los procesos de reivindicacidén de esta experiencia escolar en

la lucha frente a la exclusion, conviven con tensiones, significados hegemaénicos de la escolarizacion con las
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practicas propiciadas desde el bachillerato que buscan la “transformaciéon” de la sociedad y de los sujetos

estudiantes.

En conclusion, ante la dificultad de sefialar las experiencias educativas de los movimientos sociales
como emergentes, es necesario continuar realizando dos operaciones: historizar procesos locales e investigar
las transformaciones y acomodamientos a la nueva coyuntura nacional'’®. Si bien podemos coincidir en que
existe una generalizada confianza acerca de los beneficios de la escolarizacion y de su poder de transformar
positivamente a las personas y a la sociedad (Paoletta, 2017), desde los BP como se enuncian sentidos y
practicas que buscan diferenciarse al mismo tiempo que se apropian de aspectos de “lo escolar”. A casi quince
anos de la creacion del primer bachillerato en la Ciudad de Buenos Aires y mas alld de los cambios
contextuales: luchas, reclamos y demandas, significados hegemdnicos de la escolarizacién —recreados,
transformados y/o reproducidos-, fueron fundamentales en esta produccion cultural. Ya sea, por ejemplo, para
que los estudiantes obtuviesen un titulo o “ser alguien”, para que las autoridades ministeriales pudieran
identificar y regular instituciones escolares, y para que las organizaciones sociales y sus militantes,
apropiandose de la “escuela”, llevaran adelante proyectos politicos. En consecuencia, aqui como en otros
contextos, las criticas que se le hacen a la escolarizacién no la niegan sino que —al decir de Gimeno Sacristan
(2000)- pretenden mejorarla. A lo que se podria agregar: transformarla y recrearla en los BP, y con ello,

propiciar el trabajo en pos de la formacion de sujetos criticos.

179 En la tltima protesta realizada frente al Ministerio de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires, el 20 de septiembre de
2017, seis bachilleratos reclamaron por el reconocimiento oficial para asi poder gestionar salarios para sus docentes, becas y
titulos que certifiquen el recorrido para sus estudiantes. En tanto, otras siete experiencias ya reconocidas reclamaron por el
cobro de salario de sus docentes (subrayo que hay un grupo de iniciativas que si bien fueron oficializados no quieren recibir
salarios para sus docentes, entre ellos el Bachi A). Otras demandas eran por el boleto estudiantil y viandas.
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