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Resumen

La masificacion y obligatoriedad del nivel medio @m contexto de declive de la

institucionalidad moderna, han obligado a ensayavas estrategias para promover
la inclusion de los jovenes en la escuela secumdads llamadas “escuelas de
reingreso” (ER) de la Ciudad de Buenos Aires, esipre de estas estrategias,
presentan una serie de variaciones al formato astw@ldicional, del cual resulta,

como rasgo saliente, la configuracion de vincuktseehos y personales entre los
miembros del equipo docente y los alumnos.

La tesis indaga en las condiciones que hacen pokbtonstruccion de vinculos
personalizados entre estudiantes y docentes. Pladanse analizan las condiciones
estructurales del formato, y por el otro, las cointies subjetivas, es decir, los
rasgos que asumen los docentes que trabajan eresst&elas y el patron de alumno
que se da a partir de una redefinicion del méeitapal delimita quiénes permanecen
y quiénes quedan fuera de ellas nuevamente. Axsganalizan las caracteristicas
que efectivamente asumen los vinculos entre dacgntdumnos, observando que
los mismos conducen a la emergencia de cierta iexpea emocional gratificante
que contribuye al proceso de disciplinamiento de dumnos y, por ende, a su
involucramiento con la vida escolar. Para finalizar presenta una reflexién en torno
a las razones que conducen a la implementacionalesirategia de personalizacion,
la cual se hace eco de algunas de las transfornescaulturales contemporaneas que
revalorizan los lazos personales, en detrimentdagdeformas de interaccion mas
impersonales.

La tesis presenta un trabajo de corte cualitatoyee analizo, por un lado, la

normativa de las ER, y por el otro, las entrevistadizadas a directivos, asesores
pedagogicos, preceptores, docentes y alumnosyall gqgie a integrantes del equipo
que diagramo e implemento la politica de reingreso.

Palabras clave escuela secundaria — nuevos formatos escolgpessenalizacion —
emociones - disciplinamiento
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Introduccion

En los Ultimos afos, la escuela media ha cobradtagwonismo en la agenda
educativa, tanto para los investigadores como paranes estan encargados de
disefiar y llevar a cabo las politicas del sectste Hivel de escolarizacion se ha
caracterizado histéricamente por poseer una meshictiva que expulsaba a quienes
no se adaptaban a su patrén de alumno “normalfdmpajue en los origenes del
sistema recibia a un joven cuya responsabilidattipal eran sus estudios que luego
proseguirian en la universidad. El proceso de masibn que tiene lugar desde
mediados del siglo XX ha ido cambiando esta redJiganuchos de los jévenes que
a ella llegan lejos estan de ese patron de aludesl.iEsto se da junto a un proceso
de desinstitucionalizacionde las instituciones modernas, provocado por dgert
transformaciones socioculturales que han debilité@mlomatriz estado céntrica

(Tiramonti, 2004), proceso que alude a una redacd® la capacidad para llevar a

cabo sus propositos principales (Dubet y Martugcdo0).

Nuevos desafios se presentan para este nivel dewggacion a partir de la reciente
promulgacion de su obligatoriedad, lo que llevaepensar aspectos de su forma
tradicional que respondian a su rasgo selectivtuahmente vemos surgir diferentes
estrategias para alcanzar la universalizacion,ho del acceso sino también del
egreso en los estudios secundarios. La emergeaciariaciones sobre el formato
escolar de la secundaria tradicional es una des estgrategias, entre las que
encontramos a un conjunto de escuelas de la CiddaBuenos Aires, conocidas

como “escuelas de reingreso” (ER).

La presente tesis se enmarca en una investigac&namplia que el equipo de
investigacion de la Facultad Latinoamericana den€&s Sociales (FLACSO)
coordinado por Guillermina Tiramonti llevo a caboles afios 2006 y 2007 sobre las
ER. Con la pregunta por la inclusividad de la elscagedia como eje, se analizan
estas instituciones como ejemplo de cambios enoehdto de la secundaria
tradicional a fin de incorporar a aquellas poblae®que habian quedado excluidas

del sistema educativo. Las modificaciones realigaldormato permitian observar



aguellos rasgos de la escuela media “tradiciona#’ eran revisados por su caracter

expulsivo y selectivo.

Las visitas a las escuelas y las entrevistas aikistos actores que dia a dia las
vuelven posibles hicieron evidente un rasgo distntde este conjunto de
instituciones: los vinculos que se estableciaredasr estudiantes y los miembros del
personal docente —directivos, profesores, preceptyr asesores pedagdgicos-.
Sorprendia interrogar a los alumnos acerca de lagusdracteristicas de la escuela
que les gustaban, y que casi por unanimidad lgsuestas hicieran foco en la
relaciéon que tenian con los docentes, en el tnagoregcibian de ellos, la atencion, la
escucha, la paciencia.

La revision del material de campo obligaba a detenen el analisis de las formas
de relacionarse que se daban en las ER. ¢Qué dmlpiarticular en estas escuelas
que permitian la construccién de un vinculo queegia como personal y atento?
¢ Qué incidencia tenian las variaciones realizadftsraato para que tuvieran lugar

este tipo de relaciones? Estas preguntas orienghrioabajo de andlisis realizado en

esta tesis.

Es por ello que nos propusimos, por un lado, indagdas condiciones, tanto en las
estructurales del formato como en las subjetivas, ltacen posible la construccion
de un vinculo personalizado entre estudiantesperdonal docente; por otro lado,
nos propusimos analizar el patron de alumno quedeadimeando estas escuelas,
patron que delimita quiénes permanecen y quiéneslaqunuevamente fuera de
ellas; por ultimo, analizar los rasgos que efeatieate asumen los vinculos entre
docentes y alumnos, observando las implicanciadagueismos tienen para éstos.
A medida que avanzabamos en el andlisis del miadierieampo, nos preguntabamos
acerca del por qué de una estrategia de persariahzde los vinculos para incluir a
aquella poblacion escolar que ha quedado fuersisteima educativo, lo que llevo a
gue este interrogante pasara a ser un objetiva wsis.

El trabajo presentado utiliza herramientas de latodwdogia cualitativa.

Basicamente, se analizan con detenimiento las wstaie semi-estructuradas
realizadas a directivos, asesores pedagodgicosntecg alumnos en una muestra
con alto grado de representatividad del universtasleER de la Ciudad de Buenos

Aires. A su vez, se analiza la normativa de estamietas a fin de indagar las



caracteristicas del formato de reingreso que tandxil incidencia en la construccion
de vinculos cercanos entre docentes y alumnos.ntestigacion en la que se
enmarca esta tesis se realizd cuando las ER temp@mas unos afos de
funcionamiento, por tanto, como veremos, la impaile los directivos elegidos por
la gestion del Gobierno de la Ciudad de BuenossAiee crea estas escuelas es
evidente. Este y otros aspectos seguramente hawgaibiando con el paso del
tiempo, pero consideramos que esto no afecta magsnte el andlisis aqui
realizado ya que a partir de él es posible pereandlaciones entre docentes y

alumnos, no sélo en las ER, sino en distintastirtstines de nivel medio.

Esta tesis se estructura en tres partes. La pripgta presenta las caracteristicas de
la forma escolar moderna y la configuracién decietees entre docentes y alumnos
que ella tendia a definir; luego, se analizan lascipales problematicas del nivel
medio de educacion, pasando revista a sus origetexgtivos y las limitaciones que
el mismo formato acarrea para la inclusion univedsala poblacion, al mismo
tiempo que se presentan dichas problematicas @nadxto de la Ciudad de Buenos

Aires.

La segunda parte de la tesis da cuenta, por un thlda investigacibn empirica
realizada en las ER, presentando sus aspectos of@jmds; por otro lado, se
describe la politica “Desercion Cero” llevada aacabr el Gobierno de la Ciudad de

Buenos Aires, dentro de la cual se enmarca la idrede las ER.

La tercera parte aborda con detenimiento las cmmdis que hacen posible la
construccion de vinculos cercanos entre alumnoscerdes. El primer capitulo
analiza las caracteristicas del formato escolaenhgreso, dando cuenta de aquellas
condiciones estructurales que coadyuvan a un pyocks personalizacion y
estrechamiento de los vinculos entre los actor@daes, como son el tamafo de las
escuelas, la cantidad de alumnos por clase, latrooogn de trayectos
personalizados, las tutorias, las clases de aplog,talleres, las formas de

contratacion docente, entre otros.

En el segundo capitulo se analizan aquellas camdisi que en esta ocasion
llamamos “subjetivas”, que hacen a los rasgos e asumir tanto el personal
docente como los alumnos de las ER para la coegirude un vinculo entre ellos.

Este capitulo cuenta con dos grandes apartado®l [primero de ellos pasamos



revista a las caracteristicas que asumen los dexcerara trabajar en las ER; se
observa que tiene lugar una suspension de las asiradgativas acerca de sus
alumnos, prevaleciendo aquellas que culpabilizansisiema por los fracasos
escolares que han experimentado previamente, alartiempo que hacen hincapié
en sus capacidades y necesidades, lo cual losdlguavilegiar el “buen trato”, la

paciencia y la indulgencia. En el segundo apartigleste capitulo analizamos con
detenimiento el patrén de alumno que se va cordiglo en las ER a partir de una
redefinicion del mérito donde cobra centralidadesfuerzo, tanto escolar como
extraescolar, permitiendo el sostenimiento de laesfa que los profesores hacen

sobre sus alumnos.

El tercer capitulo de esta tercera parte abordacéaacteristicas del vinculo
construido entre docentes y alumnos, analizandointgicancias de éste en el
desarrollo de cierta emocionalidad que colaboraetqgroceso de disciplinamiento
de los alumnos. Como cierre de esta parte, reatigama reflexion en torno a las
razones que llevan a implementar una estrateg@edmnalizacion de los vinculos
como un medio para promover la inclusion de loen@s que llegan a las ER,
observando cémo los cambios contemporaneos cointaiblen la asuncion de este

tipo de estrategia.

Para finalizar, se realiza una sintesis de lo faaloaa lo largo de la tesis, las
principales conclusiones a las que hemos arribadorao a cdmo se configuran los
vinculos en reingreso y a las implicancias quari@snos tienen para la inclusion de

aguellos jovenes que fueron quedando fuera dehséseducativo.



1° PARTE

Sobre el nivel medio de escolarizacion

1.1. La forma escolar moderna: rasgos de la relatidocente-alumno en el nivel

medio

Hacia fines del siglo XIX, con la conformacion des |sistemas educativos
nacionales, la forma escolarizada de educaciéuelwe hegemonica, la cual asume
rasgos que van delineando una gramatica estaldistergte al paso del tiempo.
Distintos autores han descripto los aspectos mésnts que constituyen la
gramatica de la escuela moderna (Tyack y Cuban, 1997; Pjr&&85; Dubet, 2006;
entre otros). Entre éstos encontramos: la simuttade basada en un supuesto de
homogeneidad de la poblacion, la cual alude alralizaje al mismo tiempo de todo
un grupo etario de la poblacion, aspecto que via aeano de la presencialidad; la
distribucion de los tiempos y los espacios, esrdicdefinicion de un cronosistema
escolar que delimita el tiempo escolar del no escorganizando tanto los dias, las
semanas como el afio entero a partir del estabktionide un ciclo lectivo que
marca el tiempo en que se asiste a la escuela ¥l ade vacaciones,
independientemente de las particularidades regenid delimitacion de un espacio
intramuros, que se rige por reglas y tiempos difteie al del mundo no escolar; la
organizacion de los alumnos en funcién de las exlageeradas para cada grado; un

curriculum estable de cardcter enciclopédico; stesia de evaluacion y promocion.

Esta forma escolar modefna su vez delineaba un tipo particular de relaeidine

docentes y alumnos, un tipo particular de trabajores los otros (Dubet, 2006),

! La gramatica escolar alude a la forma de orgaidinate las escuelas para impartir instruccion, que
estructura su vida cotidiana al volverse impertdptpor un proceso de naturalizacién. En otras
palabras, alude al conjunto de principios y reglas rigen a las instituciones: organizacién graduad
de los alumnos en aulas por edades, organizacitivisfon del tiempo y el espacio, organizacién de
los estudiantes por cantidades determinadas, ickddn de los saberes a ensefiar en materias o
disciplinas y el otorgamiento de certificacionesapaalidar lo que se aprende (Tyack y Cuban, 1997).

2 A modo de advertencia queremos sefialar que loequaciamos como “forma escolar moderna”
alude a ciertos rasgos que confluyen en la corgémiae un tipo ideal al estilo weberiano, el cual
constituye una herramienta metodolégica cuyo fielete “...‘comparar’ con él la realidad empirica,
de establecer un contraste o su divergencia resgecél, o su aproximacion relativa, a fin de ppder
de este modo, describirla, comprenderla y exphcadr la via de la imputacion causal, con los
conceptos comprensivos mas univocos que sea pofWikber, 1997:264). Con esto deseamos
seflalar que no desconocemos las distintas reafidade prevalecen en los muy diversos contextos
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aspecto que se vuelve necesario indagar con magtenithiento a los fines del
presente trabajo. Una dificultad que se nos praseta hora de describir los rasgos
de esta forma escolar es si debemos enunciarldeem®mpo pasado o en tiempo
presente, dificultad que consideramos no se reduoeestiones estilisticas. La
misma puede ser considerada como reflejo de lobicangue hemos presenciado
desde hace unas décadas atras, que desafian asperttales de la forma escolar
moderna, como por ejemplo, las relaciones entregéageraciones, las cuales se
traducen en cambios en los modos de relacionaeséienen lugar entre docentes y
alumnos, o los cambios en la construccién, difusidmrculacion del saber. En un
escenario de transformaciones profundas de lasuciehes modernas, el formato
tradicional sigue operando pero podemos hipotetiger lo hace en tanto factor
residuaf, como un sedimento que fuertemente condicionaioppede y no puede
hacerse en este espacio escolar. Es por ello qogt&gor presentar este tipo ideal
en pasado, porque es una forma de apreciar landi@tgue hoy en dia tiene lugar

entre la realidad y este tipo ideal que presentasearcontinuacion.

Dubet (2006) designa como programa instituciorialfarma escolar y al modelo de
socializacion que se difunde y consolida en la @ppoderna a fines del siglo XIX 'y
principios del XX, considerando la accion institwgl como un modelo particular
de transmisién de la cultura, una interiorizacian Id social. Pero el programa
institucional no alude sélo a la inscripcién de gnHdura en un individuo, sino que
remite a una forma particular de realizar esteajalsobre los otros. Dubet define
este programa “como el proceso social que transfvatfores y principios en accion
y en subjetividad por el sesgo de un trabajo profes especifico y organizado”
(2006: 32).

La escuela moderna, para este autor, se consetuyd santuario caracterizado por
un proyecto cultural universal, donde los muros lguedeaban la mantenian aislada
de las divisiones de la vida social, de los destsley los conflictos existentes

extramuros. Al interior de esta forma institucignedda cual desempefaba ciertos

locales, regionales y nacionales en que este forfnatconcretado, al igual que las tensiones que se
han ido sucediendo desde que el nivel secundaiimiaia el proceso de masificacion que
paulatinamente ha ido incorporando sectores saceteluidos en sus origenes. Ver Willis (1988);
Passerini (2000), Tenti (2009), entre otros.

3 Pensando laesidual en términos de Williams (1997), como aquellos elstos formados en el
pasado gue todavia se hallan en actividad en eépoocultural presente.
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roles con caracteristicas particulares. La escoelecaba una extraterritorialidad
para llevar a cabo el proceso de socializacion jguég al monopolio de los saberes
y de la cultura encarnados en ese cuerpo de ekgasiague conformaban los

docentes, lograba “fabricar” los individuos necexsapara la sociedad moderna.

La forma escolar se inscribia en una tradicion mista que consideraba a nifios y
adolescentes como “seres incompletos, todaviaalesra veces peligrosos, y que
conviene enderezarlos” (Dubet y Martuccelli, 1983:8 desconfiaba del grupo de
pares porque podia poner en riesgo esas actividdeléenderezamiento”. Esto
ayudaba a construir una distancia entre nifos/adetees y adultos, que se
constituia en una barrera natural infranqueableudd se reflejaba en las relaciones

entre maestros y alumnos (Dubet y Martuccelli, 1368

Los docentes, encargados de llevar adelante eljtrale socializacion y transmision
cultural, estaban respaldados por una autoridadefuéada tanto por el saber que
éstos encarnaban como por el proyecto universatwhdl eran representantes. El
mismo caracter sagrado de la institucion brindabaautoridad que el docente
necesitaba para llevar a cabo el disciplinamieetéod alumnos y la inculcacion de
los valores que la escuela -y la modernidad- praandssta autoridad le garantizaba
el respeto por parte de los alumnos y del restdadsociedad. Los docentes
“encarnaban y estaban obligados a encarnar unacidocgue les conferia una
legitimidad y un aura que ni su salario ni sus com@ntos alcanzaban a fundar”
(Dubet, 2006: 105). Gozaban asi de un prestigia yegonocimiento social por ser
portadores de una autoridad fundada parcialmeni@sezxpectativas que la sociedad
tenia en la capacidad de la escuela de formardaunde, asi como por el lugar social

que el mismo Estado les otorgaba (Birgin, 2006).

La forma escolar trazaba un paradigma de enseif#filtes, 1988) que establecia un
tipo de intercambio “justo” entre profesores y ahas, donde el conocimiento era
un elemento central. Este intercambio establecs&iomes diferenciales para uno y
otro de los actores que participaban de él, dohgeogéesor ocupaba un lugar de
supremacia que era reconocido por medio del respetoel alumno le profesaba.
Siendo el conocimiento una mercancia escasa, sst&ax era la que concedia al
profesor su superioridad moral. Este paradigma adocal dominante estaba

legitimado ya que se consideraba que suministrabs@umnos equivalentes que le
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permitirian acceder a otros intercambios. Es degirgonocimiento le permitiria
acceder a titulos, éstos a salarios mas altoshifiasido la adquisicién de bienes y
servicios. Es asi que el intercambio educacioraalisto como la llave para otro tipo

de intercambios.

De esta forma, las interacciones entre docentdamgnas estaban atravesadas por
una asimetria, que reflejaba las condiciones difeéaées de unos y de otros al
interior de la institucion. Asimetria que se enedan en el espacio fisico,
estableciendo, ademas de la distancia simboliGadistancia espacial. La autoridad
“comprende una espacialidad simbdlica, un uso éspeale los ambitos y los
cuerpos gue no deja nada librado al azar’ (Le Bre2609: 92). La materialidad de
la escuela reforzaba la posicion subordinada eianfdel estudiante al interior del

espacio escolar (Willis, 1988).

Willis sefala que los intercambios educacionalésbéscidos en el paradigma de la
ensefianza estaban sustentados en un marco defin@@stablecia el eje de la
superioridad del profesor de un modo particulareritias que el intercambio y su
‘justicia’ eran claramente visibles y eran la bpaea el consentimiento por parte del
alumno del lugar ocupado por el profesor, el majge sustentaba y definia los
términos era al mismo tiempo menos explicito yldarea manera mas poderoso. El
marco, era sustentado por la escuela graciasastarbaterial de sus edificios, de su
organizacion, de sus horarios y de su jerarqui@yzando las definiciones del

intercambio propio de la enseianza (Willis, 1988:80

En el formato escolar tradicional, el vinculo erdoeentes y alumnos se constituia
en un plano desigual que requeria de esta asimdtiae cada uno ocupaba una
posicion designada por el rol y detentaba cuottseticiales de poder. Asimetria
fundamentada tanto en la edad como en los sédbE&megprimer lugar, en ella son los
adultos quienes definian las conductas esperabtasopros grupos de edad, quienes
definian las formas de comportarse, la apariermisomal, o que hay que aprender y

respetar. En segundo lugar, el papel del docemiaytoridad, estaba fundamentado a

4 Como ya sefialamos, estos dos aspectos se encuémgréemente desafiados por los cambios
culturales contemporaneos que nos hablan de unarniddd tardia. La circulacion del saber y las
fronteras etareas, son dos de los varios aspe&ok dnodernidad que han sufrido profundas
redefiniciones en las Ultimas décadas. Sobre esta,tver Martin Barbero (2006), Quevedo (2003),
Tobefa (2011), entre otros.
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su vez en el saber; los profesores aparecian cqonedl@s detentadores monopélicos
del saber legitimo, eran ellos quienes portabarelkuue debia transmitirse a
quienes llegaban a la escuela a aprender. Ese gad@gogico dotaba a los
educadores modernos de una identidad, una autoyidawh legitimidad propias
(Birgin, 2006). Es asi que “el docente se preseantao el portador de lo que no
porta el alumno, y el alumno —construido sobrenfente- no es comprendido nunca
en el proceso pedagogico como un “igual” o “futigneal” del docente —como lo era,
por ejemplo, en la vieja corporacion medieval- smaefectiblemente como alguien
gue siempre —aun cuando haya concluido la relamiicativa- serd menos respecto
del otro miembro de la diada” (Pineau, 2005: 36).

Como sefalabamos con anterioridad, la forma esoadderna mantuvo fuertemente
la ficcion de separacion radical entre el nifio yakeimno, es asi que “la escuela
republicana no estaba obligada a dirigirse mas ay@umnos, mas que a seres
dotados de razén a quienes hacia falta elevar bhaaiaazén de mayor magnitud”
(Dubet, 2006: 85). Los muros del santuario conistitwna expresion de la division
entre la vida publica y la privada, quedando edima fuera de la escuela. Estos
muros, no sélo fisicos sino también simbdlicosablan fuera del espacio de la
escuela todo aquello que no atafie a la activideolags incluso la misma condicién
infantil o juvenil de sus alumnos. Las escuelaghfan alumnos, y estos tenian que
estar dispuestos a recibir el saber que éstasaesthbpuestas a “trasvasarles”. Por
tanto, “...el encuentro escolar es entre el alumebrgaestro antes que entre el nifio
y el adulto. El rol de cada uno predomina sobrépsusonalidad’, el ‘talento’ del
maestro juega por afiadidura en una relacion pedagqge resalta mas la presencia

de los ‘personajes’ que de las ‘personalidadestib@ y Martuccelli, 1998:45).

Si bien ciertos rasgos de la forma escolar sordegltanto para el nivel primario
como para el secundario —la gradualidad, |la simeitad, la presencialidad-, otros
marcan una clara distincion, como por ejemplo, exitido de cada nivel y la
poblacion a la que atiende cada uno de ellos. Eneprugar, la escuela primaria,
elemental estuvo pensada para que toda la poblacgediera a ella, recibiendo la
instruccién necesaria para ejercer los derechogherds ciudadanos, desarrollar
habilidades vinculadas al trabajo, y sobre toddolaogeneizacién de ciertos rasgos

como la lengua y en particular la inculcaciéon de semtimiento nacional, la

14



construccion de una nacion que generara un mardéotegracion. A diferencia de

esto, el nivel medio se proponia la formacion dlesbhdministrativas, profesionales
y politicas, es decir, no estaba destinado patatddidad de la poblacion. Quienes
asistian a este nivel de escolarizacion recibianfarmacién que los empapaba de
“la” cultura general traducida en un curriculum ielopédico que compendiaba la
definicion de “alta cultura” de la clase dominadtela época. La misma matriz del
nivel buscaba seleccionar a aquellos que iban pandas peldafios superiores de la

escala social, seleccion siempre asociada a umdestelo patron de clase.

El secundario, en particular, recibia a un alummgaaesponsabilidad y obligacién
principal estaba centrada en sus estudios y amgblamiento de las tareas escolares.
Siendo miembros de las elites o bien, “pobres orewd” becados por sus “talentos”
(Gluz, 2006), quienes accedian al secundario nwe$an obligados a afrontar
responsabilidades laborales o econémicas a unadaempdad. El patrén de alumno
gue conformaba expulsaba y excluia a todo agquehqueuniera las condiciones y
caracteristicas esperadas para un estudiante dadse@. La imagen de alumno
ideal que prevalecia (y que la nostalgia muchasssbace que siga operando en la
actualidad) mostraba a un sujeto serio, respetwteticado exclusivamente a los
estudios.

El recorrido que hemos realizado de esta “formalasenoderna” y especialmente,
de la relacion entre alumnos y docentes que camliigy nos permite tener presente
aquellos rasgos que delinearon ciertas formas téeastuar que en algunos casos
persisten y en otros se vislumbran de maneras eaawien el conjunto de las
escuelas secundarias. Desde los inicios del pratesoasificacion del secundario,
esta forma rigida y selectiva ha sufrido tensioges obligaron a modificar sus
formas de actuar. No soOlo cambiaron las condici@Esoeconémicas, sino que
cambid profundamente la poblacién que asiste almwedio —tanto en términos
cuantitativos como en su composicion social-, amai tiempo que han tenido lugar
profundas transformaciones culturales que hiciepom la realidad se distancie aun
mas de la imagen idilica del alumno secundario. disintas oleadas de
masificacibn que provocan la expansion de la eddcag la extension de las
trayectorias educativas, junto con la emergencimsldamadas “culturas juveniles”

a partir de la consolidacion de un mercado de consadolescente, llevan a que la
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frontera entre el espacio escolar y su exteriorequaciaba el tipo ideal de la forma
escolar moderna sea cada vez mas permeable, cendoca que las expresiones
culturales juveniles estén cada vez mas presentekeaspacio escolar (Feixa, 2006;
Passerini, 2000).

1.2. El nivel medio en nuestro pais: de su origditista a la obligatoriedad

Hacia fines del siglo XIX la educacion en Argentasume un papel social y politico
relevante, tanto para la integracion y homogengmade la poblacion en un

imaginario y una lengua nacional, asi como pag@@teso de movilidad social. La
escolarizacion en nuestro pais se constituyé camespacio de integracion de los
diferentes sectores sociales que emergian a lasacdal y econdmica. La escuela
representd un dispositivo de caracter publico gsaltaba efectivo para incorporar a
estos sectores a un universo compartido de vajonesmas (Puiggrés, 1992; Sarlo,
1998).

Como ya mencionamos con anterioridad, el nivel @rioa) tempranamente

obligatorio, estaba orientado a toda la poblacarsu socializacion e integracion
social y nacional. Pero no sucede lo mismo convel medio. En sus origenes, se
desarrollan dos circuitos particulares. Uno deselil de los Colegios Nacionales,
cuya funcion consistia en la formacion de los cosdécnicos y politicos del pais,
asumiendo un caracter propedéutico (Tedesco, 1#86)tro, el de las Escuelas
Normales para la formacion de maestros, pensad@ eormivel terminal que no

promovia el ingreso a los estudios superiores.

La segunda mitad del siglo XIX presencia la crea@cé una serie de colegios que
brindan educacion preparatoria para la consecutgéestudios universitaridsEstos

colegios brindan una formacion general, donde eictpedismo pasa a ser el
modelo curricular por excelencia, constituyendo aamon que responde a los
parametros de la “alta cultura”. Hacia la primeéaatia del siglo XX, los rasgos del

formato de la escuela media de nuestro pais yalsarhestabilizado, volviéndose la

5 En 1863 se funda el Colegio Nacional de BuenossAiel cual inicia un modelo que unifica un tipo
de educacion liberal para todas las grandes cisdéelepais, que va a ser continuado en 1864 con la
creacion de los colegios nacionales de Catamasat, Jucuman, San Juan y Mendoza, llegando a
19 colegios hacia 1900 (Southwell, 2011).
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forma hegemonica que va a persistir sin sufrir gggmrmodificaciones a lo largo del
siglo XX, instalandose en el imaginario como “laweda secundaria”. Estos rasgos
son: “el saber escolar separado en gajos o ramda dasefanza (asignaturas o
materias), la ensefianza simultanea de esas as@g)atormacion de docentes en
relacion con esa divisibn de gajos o materias densefianza, un curriculum

graduado, es decir, una determinada secuenciaacaprbbacion de las materias en
simultaneo y encadenadas propedéuticamente (pronawio de un afio a otro solo
a través de la aprobacion de todas la asignatutas), secuencia fija con

agrupamientos escolares en base a la edad, edendigdin como unidad espacial, el
ciclado y el afio escolar como unidades temporalascurriculum generalista y

enciclopédico, una jerarquia de saberes vinculaganzas de distincion social, una
fuerte presencia de la légica meritocratica, digpos de evaluacion —el examen,
con una dimension privada del sujeto y una publiegresentada en las

acreditaciones-, el individuo como unidad fdemacion el distanciamiento de la

vida “mundana” o de la vida por fuera de la esgualaeutralidad y la objetividad

como pilares de su funcion social [...], la condicide preparatorio para lo que
vendria después” (Southwell, 2011:47).

En relacion con la poblacion que asistia al nivetlim, observamos que se constituia
en un espacio restringido. En los origenes, losgio$ nacionales solo atenian a un
1% de la poblacién (Southwell, 2011:41), por tastioacceso estaba vedado para
ciertos grupos. Por un lado, los sectores populsuiespor la situacion econémica y
la pertenencia social se insertaban tempranameange raundo del trabajo. Por otro
lado, las mujeres cuyo lugar social estaba penahdaerior del espacio privado,
dedicadas a las responsabilidades familiares, date€ eran incompatibles con la
vida publica; aunque quienes se salian de dichstitd® lo hacian a través de la

docencia, formandose en las Escuelas Normales.

Desde los afios '30, los sectores medios fueronom@@sdo para integrarse a la
educacidon secundaria, pero es hacia los afios &®,et) nivel va asumiendo un
caracter masificado. Durante el primer peronisnum ka creacion de las escuelas
técnicas que buscaba responder a la demanda de deambra calificada que
requeria el proceso de industrializacion, los sestmbreros acceden en forma

masiva al nivel medio. En las décadas siguientds,revel continda expandiéndose,
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aungue a un ritmo menos acelerado que al registthdante el peronismo
(Southwell, 2011).

Este fendmeno de expansion del secundario en oyesis acompafa las tendencias
internacionales que se registran luego de la segwukrra mundial. Con los

procesos de recomposicion de las sociedades yca®omias, la apuesta por la
expansion de la educacién media adquiere un aroptieenso entre las naciones de
occidente (Hobsbawn, 1998). Asi, los paises ded&n, y la Argentina no fue la

excepcion, experimentan un proceso de crecimientasetasas de escolarizacion del
nivel medio, que conduce a un proceso de masifinadgue va tensionando la matriz

elitista originaria.

La consecucidén de estudios secundarios, especi@mianadquisicion del titulo,
operd en nuestro pais como un pasaporte de asseadisdh. Como sefiala Filmus y
otros, “numerosas investigaciones han demostraddagexpansion de la cobertura
educativa tuvo una relacién directa con los proseomovilidad social ascendente
gue se verificaron en diferentes paises de lamég@ioimuset al, 2001:33). Quienes
finalizaban el secundario lograban acceder a latoses mas modernos de la
economia, de mas alta productividad y de mejoresias, pasando a ser el nivel de
instruccién “...uno de los factores que con mayorrdaese asociaban con la
desigualdad de ingresos” (Filmwet, al, 2001:34). La expansion y extension de la
educacion estaba acoplada a un mercado de traibd@jmido que permitia que esa
inclusion en términos educativos y culturales selufera en una insercion en la

estructura socio-ocupacional (Kessler, 2010).

Las reformas politicas y econémicas que tuviergaden la década de los '90,
reconfiguraron la estructura social, generando lesvenéditos de pobreza y
desigualdad. Esto va acompafado de redefinicionels formas de actuar del
Estado, el cual deja de proponerse una interveriot@gral en el campo social y
economico, focalizando sus acciones en las pollesiafectadas negativamente por
el cambio econdémico. Las intervenciones del Estadiegitimaron en la medida que

atendian a los sectores mas vulnerables.

En este contexto sociohistorico tiene lugar unaasitn paraddjica, se dan mayores
niveles de escolarizacién, pero con mayores nivdiesexclusion social (Tenti

Fanfani, 2007). La matricula se expande, peroegiansion no va acompafada por
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los aportes presupuestarios necesarios, lo cugbdtecalidad del servicio educativo
brindado por el Estado, profundizando asi la fraga@on del sistema (Tiramonti,
2004). Es decir, hay mas chicos en las escuel@mamecen por mas tiempo, pero
los aprendizajes no son satisfactorios, al igu& lps niveles de egreso (PREAL,
2005; Tenti Fanfani, 2007).

Con respecto al nivel medio, ha tenido lugar urdfeeno de constante expansion a
partir de la incorporacion de sectores socialedidi@nalmente excluidos de este
tramo de la escolariddqFilmus y Moragues, 2003; Figueiredo P. Gouvedrgsp
2005). Cada vez mas egresados de la escuela @imgresan al nivel secundario,
siendo, en muchas ocasiones, “los primeros” earfdlia en acceder a este nivel de
estudios, al mismo tiempo que son “los ultimoslegdr” desde la expansion de la
cobertura del sistema educativo (Foglino, Falcohiopez Molina, 2008). Lo que
hay que tener en cuenta es que esta incorporakidineh se va dando a través de
circuitos diferenciados que van fragmentando y rdifieando la oferta educativa
(Tiramonti, 2009). Por otra parte, al fenomenoradeemento de la matricula hay que
sumarle el de altas tasas de desercion. Si bietasas de acceso aumentan, no
sucede lo mismo con las tasas netas de egresargiedn evidencia los procesos
de desigualdad que imperan al interior del sistdfsadecir, mas chicos ingresan al

secundario, pero pocos logran finalizar sus essudio

La promulgacion de la obligatoriedad del nivel noedonlleva una profundizacion
del proceso de masificacion, lo cual establecesgerario diferente, ya que hoy en
dia el secundario debe albergar a todos los jovenama escuela que fue pensada
para pocos, proceso que se da en una situaciomofienga pauperizacion de la

poblacion y una estructura social fragmentada ($aa2005).

En los '90, la Ley Federal de Educacion (N° 24.99b/ampliaba la escolaridad,
llevando la obligatoriedad desde la sala de 5 aff@lsnivel inicial hasta la

finalizacion de la EGB 3. Mas recientemente, la deyFinanciamiento Educativo
(N° 26.075/05) incluye entre sus metas la necesidal/anzar en la universalizacion

del nivel medio y, prioriza, en la asignacion deursos para el cumplimiento de

6 La tasa neta de escolarizacién para el nivel midicen franco crecimiento en los Ultimos veinte
afios. Los valores de la misma son: 42,2% en 1988%en 1991; 69,9% en 1998 y 71,5% en el afio
2001 (Fuente: Para 1980, 1991 y 2001, Ministeri&decacion Ciencia y Tecnologia en base a datos
de los censos de poblacion del INDEC).
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otras metas educativaslos sectores sociales y las zonas geograficas mas
desfavorecidas” para mejorar la calidad y la equidad del sistemaca&tivo

argentino.

Posteriormente, con la promulgacion de la Ley Naiode Educacion (N°
26.206/06) en diciembre de 2006, la obligatoriedatl nivel medio (articulo 16°)
extiende a trece los afos de escolaridad obligatdta ley enuncia que el
cumplimiento de la obligatoriedad se garantizaratravés de Aalternativas
institucionales, pedagdgicas y de promocion de ades, que se ajusten a los
requerimientos locales y comunitarios, urbanos ales, mediante acciones que
permitan alcanzar resultados de calidad equivalesnetodo el pais y en todas las
situaciones sociales™El grupo de articulos que hacen referencia espadi nivel
medio (Art. 29° a 32°) enfocan la necesidad deemphtar cambios curriculares y
de abordar alternativas de acompafiamiento de dg®ctorias escolares de los
jévenes con incorporacion de perfiles como “tutp@ordinadores de curso” asi
como el desarrollo de espacios extracurriculaneswados al arte, a la recreacion, a

la accion solidaria.

Lo sefalado hasta aqui, nos muestra que la evolud& nivel medio de
escolarizacion en nuestro pais ha ido experimeatamé progresiva expansion y
masificacion a partir de la incorporacion de sedosociales excluidos en el
momento de los origenes del sistema. Esta progresasificacion fue tensando la
matriz elitista y selectiva del secundario, llevaral que la incorporacion tuviera
lugar a partir de la creacién de circuitos que iEnoth a segmentar y fragmentar el
sistema educativo. La reciente promulgacion deleatoriedad del nivel cambia la
direccion de las politicas orientadas para el niyal que hoy en dia alcanzar la
universalizacion del mismo pasa a ser la metaydd va de la mano del desafio de
mejorar la calidad de los aprendizajes experimastadr los alumnos que transitan
por las escuelas.

Este nuevo escenario obliga al ensayo de estrategia intentan volver menos
rigida y expulsiva a la escuela secundaria, lagesuaan generando una suerte de
ortopedia que busca sostener un sistema educaimaq estaba preparado para el
caracter masivo de hoy en dia (Arroyo y Poliak, 1301Las estrategias

implementadas van desde la introduccion de noramtiv reglamentaciones que
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tienden a subsanar algunos de los aspectos maksigrpude la escuela —inscripcion
sin DNI, regimenes de asistencia especiales patiaes\g padres, incorporacion de
salas de jardin maternal, etc.- a la creacion stéuniones con rasgos diferenciales a
los de la escuela tradicional —escuela de fabrieagperadas, escuelas de reingreso,
bachilleratos populares, CESAJs, entre otras expeds:. Los denominados
“nuevos formatos escolarésintentan flexibilizar los céanones de la escuela
tradicional en términos de abordajes del curricd®apoyo a los estudiantes y de
adecuacion a las caracteristicas de la poblaci@ngae intentan alcanzar (Terigi,
2005). De este modo, cuando se trata de la incacppr de los sectores mas
vulnerables a la escolarizacidbn se crean instingsocon formas organizativas
renovadas a fin de superar los obstaculos quegalarias escuelas “tradicionales”
para la inclusion de estos grupos sociales reté@ados a la educacion secundaria
(Grupo Viernes, 2008). El caso estudiado por estes,tlas ER, es considerado un

ejemplo de estos nuevos formatos escolares.

1.3. El nivel medio en la Ciudad de Buenos Aites

El nivel medio en la Ciudad de Buenos Aires presenha conformacion
heterogénea, la cual responde, en cierta medida, diferentes etapas en las que se

" Las experiencias mencionadas responden a difsrantéativas, algunas generadas desde el Estado,
comos medidas de politica publica —las ER y los £FESson ejemplo de ello- mientras que otras
responden a la labor iniciada por diferentes omgambnes sociales, las cuales terminan por
institucionalizarse y ser reconocidas por el sigteaucativo formal.

8 La emergencia de variaciones sobre el formatolastradicional no es un fenémeno que podamos
observar s6lo en Argentina, encontrandose expéaiene este tipo en otros paises que procuraron
modificar la configuracion de las escuelas de nwmderincrementar su potencialidad como agencias
de inclusion de nuevos grupos sociales. EntreXper@éncias internacionales, en los afios 90, en lo
EE.UU. se implementaron las escuelas de servicmoptato (que brindan servicios educativos,
culturales y de salud a los alumnos y sus familiasa del horario escolar) y el modelo organizativo
escuela-comunidad (que busca tener una mayor nuilaeen las escuelas de toda una comunidad)
(Warren, 2005). En el contexto latinoamericangpseden observar los casos brasilero y chileno, los
cuales buscaron generar modos de organizacion mlengaran la permanencia de los estudiantes.
La experiencia de Brasil a través del Programa dgid y Expansion del Nivel Medio procuré la
expansion de la cobertura del nivel mediante laefieition de los contenidos curriculares, la
regularizacion del flujo escolar, la reduccién aédsa de abandono y la mejora de la relacién kescue
familia y sociedad (Figuereido Portugal Gouveanp®it2005). Asimismo, se registran experiencias
tanto en San Pablo como en Rio de Janeiro de @&xteds la actividad de la escuela los fines de
semana, generando espacios institucionalizadosl@aacializacién de los jovenes. En Chile, en los
afios '90 se impulsé la jornada escolar complet neforma curricular a través del programa Liceo
para Todos (Cariola y otros, 2003).

% Este apartado retoma los datos presentados eortiaf Final: Nuevos formatos escolares para
promover la inclusién educativa. Un estudio de cdsoexperiencia argentina” (FLACSO —
Fundacién Carolina).
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produce su expansion. Hasta los afios '90, la cidéaBuenos Aires estaba a cargo
de solo tres instituciones secundarias de su jodg'®. Pero en 1991, la ex-
Secretaria de Educacion de la entonces Municighli@gala Ciudad de Buenos Aires
crea una serie de escuelas que pasaran a serdasoomo las EMEM —o escuelas
historicas-1*. Los objetivos centrales de esta medida fuerom, yo lado, la
incorporacion de sectores de la poblacion quefiistdente habian estado excluidos
y, por otro, aumentar la oferta escolar del niveldestritos que evidenciaban un
deéficit de escuelas secundarias publicas (Vior ys MRocha, 2006; Decreto
1182/CABA/90).

La segunda etapa se da a partir de la Ley de Br@mgfia (N° 24.049/92), donde el
nivel atraviesa por una gran expansion, ya queriadiccion portefia pasa a tener
bajo su orbita 122 establecimientos de nivel seatindlas cuales se dividian en dos
grandes grupos segun su procedencia: escuelasfériglas” y escuelas “historicas”

o EMEMSs.

En el afio 2002, la Ciudad de Buenos Aires promidgabligatoriedad del nivel
medio en su territorio (Ley N° 898/02), convirtiésd asi en la primera jurisdiccion
del pais en establecer esta meta social y educaligaley establece una
obligatoriedad de 13 afios a partir de los 5 afiosddel para la poblacién y, para el
ejecutivo, la obligacion de implementar las ademmss necesarias en un plazo de 5
afos para la extension de la escolarizacion adrdgénfraestructura, equipamiento
y acciones de promocién y apoyo a la escolaridad pamentar la retencion y
reducir la repitencia. Estas acciones también debierccluir cambios curriculares y

capacitacion del cuerpo docente.

La condicion de obligatoriedad y el incremento a& demandas de la poblacién —
sobre todo por la distribuciéon geogréafica desigdal los servicios educativos-,
conducen a una nueva oleada de creaciéon de ingtiesc En este periodo, que se
sitla entre los afilos 2004 y 2006, se crearon dsezietas de nivel medio

10 Las Escuelas Técnicas Municipales "Lorenzo RagdgoEscuela de Jardineria "Cristébal Hicken"
y el Politécnico "General Manuel Belgrano”, laslesadependian de la ex Direccion de Educacién
Posprimaria.

11 En 1991 se crearon ocho escuelas, a las quessenron otras siete escuelas mas, elevando a 18 el
namero de escuelas dependientes de la Direcci@tldeacion Media y Técnica (Decretos 1182/91 y
602/91). Finalmente, en 1996 se crea otra insfitumas (Decreto 462/96).
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dependientes de la Direccion de Area de Educaciédidly Técnica, entre las que
se encuentran las ER, y se crearon trece CentroEndefanza Secundaria

dependientes de la Direccion de Area de Educa@bAdulto y del Adolescente.

La Ciudad de Buenos Aires es una de las jurisdiesioque presenta condiciones
socioecondmicas y demogréaficas mas favorables @ nacional?, sobre todo si
tenemos en cuenta ciertos indicadores relacionados las condiciones
habitacionales, laborales, de salubridad, educgtisatre otro'S. A pesar de esto, la
brecha entre sectores sociales, que se tradu&remaos geograficos en una brecha
entre el norte y el sur de la ciudad, da cuenttadEms pendientes, sobre todo en la
incorporacion y el egreso de un grupo de jévenesmpuha accedido o ha quedado

fuera de la escolarizacion secundaria.

En el afio 2001, la informacién censal da cuentgde aproximadamente 10.000
jovenes de la ciudad de Buenos Aires, de entre 1B afios, no estaban asistiendo a
un establecimiento educativo. El crecimiento dpdhreza en las ultimas décadas a
un nivel nunca antes visto ha modificado fuertemégd condiciones de vida de los
habitantes de la Ciudad. Segun informacion dellg8®, el 20,9% de los portefios
vivia debajo de la linea de pobreza y el 3,1% dielindigencia. En el afio 2002
esa situacion habia empeorado, ya que el 6,3% pblacion estaba por debajo de

la linea de indigencia. Hacia el afio 2006 los ewele pobreza tienden a descender,

12 E| presente apartado presenta una serie de datedisticos, tanto relativos a condiciones
sociodemograficas como a educativas. Debido a btrakmjo de campo se realizé durante los afios
2006 y 2007, se opt6 por presentar la informacgiadistica disponible en ese momento.

13 Mientras que en el pais la pobreza estructurainaks al 17,7% de la poblacion, en la Ciudad el
7,8% vive en viviendas de tipo inconveniente o @nés alguna carencia habitacional. En la Argentina
sélo el 51,6% de las viviendas tienen agua coriglet red mientras que, en la Ciudad casi todas
tienen acceso a este servicio (99,8%). Datos: BEidimlacon NBI (2001): CBA 7,8%; Pais 17,7%;
Poblacion por debajo linea de pobreza (2006): CB&%; Pais 31,4%; Poblacion por debajo linea
de indigencia (2006): CBA 4,2%; Pais 11,2%; Viviasdon agua corriente de red (2001): CBA
99,8%,; Pais 51,5%; Mortalidad infantil cada 100@itas vivos (2003): CBA 10,3%; Pais 16,5%).
En términos del mercado de trabajo, en el pais &s baja la tasa de actividad y mas alto el
desempleo mientras que la Ciudad, en los dltimos & mejorado bastante su participacion activa.
El indice de desarrollo humano, que expresa cambs de vida, de educacion y de niveles de
ingreso muestra también a esta jurisdiccién poilingadel promedio del pais. (Datos: Tasa de
actividad (2006): CBA 54,7%; Pais 46,7%; Tasa deedgleo (2006): 9%; Pais 10,4%; indice de
Desarrollo Humano (2004): CBA 0,8360; Pais 0,7880).

En resumen, se puede afirmar que la Ciudad presmmdiciones de vida muy favorables que,
ademas, como veremos a continuacion, se correspaodecondiciones educativas que dan cuenta de
altos niveles de escolarizacion entre su pobladi@ente: Datos del Censo Nacional de Poblacion,
Hogares y Vivienda, INDEC y Estadisticas Sectosi@@03 y Encuesta Permanente de Hogares 2006.

14 Es preciso sefialar que los datos del 2002 reflgjaituacién de profunda crisis econémica que
atravesaba el pais en ese momento, que posterigrgieniva en una crisis politica e institucional.
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llegando a un 12,6% de personas por debajo dada lie pobreza y a un 4,2% por

debajo de la linea de indigentia

Si se observa la evolucion de las condiciones e¢itasade la poblacion entre los
afos 1991 y 2001 se constata el mejoramiento dailetes de educacion en la
poblacion de la Ciudad. Mientras que hace 15 afianilad de la poblacion tenia
hasta el nivel secundario incompleto, en el aficl28§e porcentaje descendié 10
puntos, teniendo el 58% de la poblacion, por lo eserestudios secundarios

completos. De ellos, un 20% finaliz6 estudios siopes.

15 Encuesta Permanente de Hogares (2006) e InforrResldtados N° 22, DGEyC.
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Cuadro 1: Poblaciéon de 15
educativo alcanzado.

afios y mas, afos 1991 Q02 segun maximo nivel

Maximo nivel de 1991 2001
educacion alcanzado

Absolutos % Absolutos %
Total 2.377.802 100,0 2.307.177 100,0
Sin instruccion 24.025 1,0 41.598 1,8
Primario incompleto 161.154 6,8 96.941 4,2
Primario completo 608.256 25,6 419.479 18,2
Secundario incompleto 437.150 18,4 389.333 16,9
Secundario completo 462.171 19,4 552.914 24,0
Terciario incompleto 88.596 3,7 78.720 3,4
Terciario completo 134.614 5,7 161.164 7,0
Universitario incompleto 241.155 10,1 268.769 11,6
Universitario completo 220.681 9,3 298.259 12,9

Fuente: Direccién General de Estadistica y Censdsaee a datos de los censos de poblacién 1991 y

2001. INDEC

En lo que hace a las condiciones educativas dg@logde edad vinculado al nivel

medio, las tasas de escolarizacion evidencian it@pi@s aumentos. De acuerdo con

la informacion proveniente de los censos de pofacen los dltimos 15 afios, Si

bien no hubo incrementos poblacionales en el gdepb3 a 17 afos, el porcentaje de

asistencia a establecimientos educativos de laapidinl de esa edad se incrementé

de manera importante (16%). Esto da cuenta dekpoode masificacion del acceso

a la escuela media que mencionabamos con antadorid
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Cuadro 2: Condiciones educativas de la poblacion dE3 a 17 afios. Afios 1980,
1991y 2001.

Evolucion de condiciones

educativas 1980 1991 2001
Poblacion de 13 a 17 afios 171.298 205.539 167.640
Asistencia 135.378 181.425 157.096
Porcentaje asistencia 79,0% 88,3% 93,7%

Fuente: Elaboracién propia en base a datos dednsds de Poblacion, afios 1980 a 2001.

No obstante las buenas condiciones sociales y tdaggpara el conjunto de la

Ciudad, al analizar con mayor profundidad, se ofasefuertes desigualdades en los
indicadores sociales y educativos. La asistenclagdgpo de 13 a 17 afios es
diferencial dependiendo de los ingresos y de ladicain de actividad del jefe de

hogar. Segun datos del afio 2003, mientras quesemolgares con mejores ingresos
asiste el 98,1% de los joévenes, en hogares coimgpesos mas bajos lo hace el
84,4%. De igual manera, mientras que en los hogaregefes ocupados asiste el
94,1% de los jovenes, en los hogares con jefexdpados asiste solo el 80,2%. Dar
cuenta de estas diferencias permite focalizar leadai en las estrategias que se
despliegan desde las politicas sociales para premomejores condiciones en

aquellos sectores en los que vive la poblaciéndeatavorecida.

Como fue sefnalado, en la Ciudad de Buenos Airaggstra una brecha entre la
zona sur y la norte, es por ello que se presentdgamos datos que dan cuenta de la

postergacion que sufre la zona sur.

En relacion con el ingreso medio de la poblacionlad€iudad en el afio 2005
ascendia a $1.194. En los extremos, en zona eskeyalor trepa a los $ 1.669 y en
zona sur a $672. Es decir que los habitantes de sunpercibian en 2005 ingresos
2,4 veces inferiores a los habitantes de zona.norte

Un primer indicador que permite observar diferem@an los logros educativos de la
poblacion adulta, es el promedio de afios de eszatadn para la poblacion de 25

afios y mas. Para toda la Ciudad ese indicadorisa eb 12,2 afios (datos del 2005),
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lo cual da cuenta del acceso, en promedio paraoldagidon, a un nivel medio

completo. En la zona norte este valor supera Ig& (TGP 2 Norte), evidenciando el
acceso a estudios superiores mientras que, emoekxtremo, en zona sur (CGP 8)
promedia los 9,4 afos, lo cual deja a esa poblaeldpromedio, con un nivel medio

incompleto (apenas superando los dos primerosddieste nivel).

La zona sur de la Ciudad presenta condicioneslesciecondmicas, demograficas y
educativas que la convierten en el escenario fararide atencion para las politicas
sociales. Abarca los Centros de Gestion y Partipa(C.G.P¥ 3, 4, 5y 8; los
distritos escolares 4°, 5° 19° y 21° e incluy®salarrios de La Boca, Barracas,
Parque Patricios, Nueva Pompeya, Villa SoldatilaMiugano y Villa Riachuelo.

Cuadro 3. Indicadores seleccionados total Ciudad zona sur. Afio 2001.

) Zona Total
Indicadores )
Sur Ciudad
Hogares con 5 miembros o mas 20,1% 9,9%
Cobertura médica —sélo sistema
40,5% 21,0%
publico

Fuente: Elaboracion propia en base a datos deloO¢asional de Poblacion, Hogares y Vivienda.
2001. INDEC.

Algunos indicadores dan cuenta de esta polaridadpdos arriba mencionados, que
expresan condiciones de vida en donde el hacinaoniebitacional (hogares en los
gue hay mas de tres personas por cuarto) y laiatem@dica basica incluyen a una

parte importante de la poblacion de la zona sua @udad.

Las tasas de escolarizacién en el nivel medio tambvidencian diferencias en el

acceso del grupo de jovenes. Mientras que en ldadiel 89% de los jovenes de 13

161 os CGP son la base de la descentralizacion aslirédtiva que se propone desde el Gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires. Esta se encuentra divielida6 CGPs. Fueron creados a fin de lograr una
descentralizacién en la provision de algunos smEwiqtramites del Registro Civil, Rentas,
infracciones de transito).
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a 17 afios se encuentra asistiendo al nivel medmi(sdatos de la Encuesta Anual
de Hogares del afio 2005), todos los CGP de zonsesubican por debajo de ese
promedio de asistencia: en el CGP 3 asiste el 75620l CGP 4, el 81,6%, en el
CGP 5, el 85,4% y en el CGP 8 asiste el 76,4% e@epo de jovenes.

En 2005, en la zona sur, habia 55 establecimiegorivel medio de educacion
comun. De ellos, el 50% eran de gestion estataiesembargo el 72% de los
alumnos matriculados de la zona sur (26.511 alujnassstian a esas escuelas.
Como se observa en el grafico, el porcentaje deicukHcion en escuelas estatales

por distrito escolar es elevado en casi todos,@®&aen el distrito escolar 19°.

Grafico 1. Zona Sur. Alumnos matriculados por distito escolar segun sector.
Afo 2006

Zona Sur. Mivel Medio.

Purcenlaje de meabicula por seclor s egon dis Lrilo ess ool

T
79 !i £
6o ’ 74,7 5.1
= m Privadn
=
E 0 Estatal
= 40
E
£ a3
[1] . . -
4= 5 19° 21°

Distrito Escolar

Fuente: Elaboracion propia en base a datos delv&wmiento Anual 2006. Departamento de
Estadistica del Ministerio de Educacion del G.C.B.A

En la region hay ademas establecimientos de nieelioncon planes de estudio de
menos afos de duracion (4 y 3 afios), habitualneemsignados como educacion de
jovenes y adultos. El 88% de los alumnos que coa@iesta oferta educativa asiste
a establecimientos estatales. Las ER pertenecste amverso, por el hecho de tener
planes de estudio de 4 afios de duracion, y paraessiinadas a adolescentes de mas

de 16 anos.
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Hay algunos indicadores basicos que permiten damtaude las problematicas que
enfrentan las escuelas (en rigor, los alumnos qeleag concurren), en relacion a la
promocioén de los aprendizajes.

Cuadro 4: Indicadores educativos seleccionados désttitos escolares de la Zona
Sur de la Ciudad de Buenos Aires. Ao 2005.

% repitencia % sobreedad % promovidos | % salidos sin pase
Total Ciudad 14,9 44,2 45,0 10,6
D.E4° 17,2 50,0 4y 5 14,5
D.Es° 13,3 46,7 IV 11,4
D.E19° 20,6 62,1 28,6 18,2
D.E 21° 13,3 46,0 39,0 9,0

Fuente: Elaboracion propia en base a datos delv&wlento Anual 2005. Departamento de
Estadistica del Ministerio de Educacion del G.C.B.A

Excepto el distrito 21° en dos de los indicadopasa todo el resto, los valores dan
cuenta de condiciones educativas desfavorableslenian al promedio para la
Ciudad. Es el distrito 19° claramente el que prasaltos porcentajes de repitencia,
de sobreedad y de abandono sumados a una muyrbajaqn al dltimo dia de
clases. Alli, s6lo 3 de cada 10 alumnos consiguetiZar el afio con la posibilidad
de pasar al proximo afio de estudios. El resto gedsentarse a rendir examenes en

los turnos de diciembre y marzo para evitar lategia.

Durante el afio 2006 en estos distritos tambiéregistré un importante nimero de
abandonos. Entre los meses de marzo y de ago€id 4ldmnos dejaron de cursar
durante el ciclo lectivo, la mayor parte de loslesiase encontraba cursando el
primer afio de estudios. En toda la Ciudad, en $asietas estatales el total de

abandonos impact6 en 5.263 alumnos.

Estas condiciones han dado lugar a un conjuntoralgrgmas y acciones, desde la
politica educativa para intentar revertir o mejdaasituacion de estos adolescentes,

siendo las ER una de ellas.
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Grafico 2. Poblacién que no asiste y esta en condines de asistir al nivel medio
por grupos de edad. Aifos 1991y 2001.

Poblacion de 13 a 24 con nivel primario completo/
secundario incompleto y que no asiste a un
establecimiento educative, seglin grupos de edad.
1991-2001
100.000 o0 710
80.000 156
61.448
'E"D.'DDD 57 134 —_—
40.000 _—
19.554
20,000 4 ——
0 - - - .
13 a17 18 a 24 13a24
| 1991 g 2001

Fuente: Informe de Nivel Medio, Direccién de Inwgation del G.C.B.A

Entre los afios 1991 y 2001 se verifica una imptetdisminucion de la poblacion
por fuera del sistema educativo, vinculado a lale@tipn de la escolaridad y a los
procesos de masificacion que en toda América Latamacuenta de una ampliaciéon
de las oportunidades educativas en los ultimos. &insembargo, hacia el afio 2001
un importante niumero de jévenes en condicionessdiraal nivel medio no lo
estaba haciendo (8.314). Lo que interesa sefialaest® punto es que esta
jurisdiccién, aun con situaciones sociales favasbpresenta un limite, un ndcleo
duro, en la inclusién de todos los jovenes al niweldio. Esto se expresa en la
desigual incorporacion al sistema segun sectoakgdreas geograficas. Una parte
importante de estos adolescentes y jovenes peeier@ebogares pobres, tal como se
observa en el cuadro siguiente.
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Cuadro 5: Privacién material de los hogares de lagblacion que no asiste al

nivel medio. Afo 2001. Ciudad de Buenos Aires.

Grupos de poblacidn

indice de privacién material de los hogares

Solo de

Sélo

Sin : Conver-
.., | recursos patri- Total
privacion . . gente
corrientes| monial

Poblacion en condiciones
formales de cursar y que no 3,5 8,1 15,8 15,3 4,9
asiste
Resto de la poblacion de la edad 96,5 91,9 84,2 84,7 95,1
Total de poblacion

100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

de 13 a 17 ahos

Fuente: Elaboracion propia en base al Censo de€idh| Hogares y Viviendas 2001. INDEC

Del cuadro anterior se observa que, entre los gwvele 13 a 17 afos, hay mayores

probabilidades de no asistencia cuando viven earesgon algun tipo de privacion,

aumentando sensiblemente esta probabilidad en Mmgarés con privacion

patrimonial (exclusivamente o convergente). La pbildad de no asistencia en

hogares con este tipo de privacion es cuatro ve@®r a la de los hogares sin

privacion. Es hacia estos jovenes que esta dirigipgaopuesta de reingreso.

El mapa que se presenta a continuacion presentibitacion de las ER y la

regionalizacion de la Ciudad en base a los indieslosocio-demogréficos

presentados.
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Regiones de la Ciudad segun indicadores socio-demograficos
seleccionados y ubicacién de las escuelas de reingreso. Afio 2006

Reserva
Ecologica

Grupos de CGP

B Grupo |
I Grupo Il
Grupo Il

Grupo IV

I Escuelas de reingreso

Fuente: Carta Escolar en base a datos del CNPHyY 2001 (INDEC)
y Relevamiento Anual 2006 (Estadistica, ME del G.C.B.A).
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2° PARTE

Las Escuelas de Reingreso vy sus destinatarios

2.1. La investigacion sobre las Escuelas de Reilsgre

Hasta aqui hemos sefialado algunas de las difiesltqde se le presentan al nivel
medio. El debilitamiento de la institucionalidad aeona, la progresiva masificacion
gue tensiona la matriz elitista de la escuela samim la reciente condicién de
obligatoriedad, son todas situaciones que han aithola que la escuela media esté
en el centro de las preocupaciones, tanto pargdada politica como para la de
investigaciéon. Como ya fue sefalado, ante estddgmmaticas se han desarrollado,
desde la gestion, distintos tipos de politicas ativas, entre las que encontramos la
emergencia de instituciones cuyos formatos presemtsgos diferenciales al de la

forma escolar tradicional.

El presente trabajo se inserta en una investiganism amplia, llevada a cabo por el
equipo de investigacion del cual formo parte, co@do por la Lic. Guillermina
Tiramonti, con sede en el Area de Educacién de FE@CSede Académica
Argentina y que conto6 con el financiamiento deuadacion Carolina de Espania. El
titulo de esta investigacion es “Nuevos formatosokses para promover la
inclusion educativa. Un estudio de caso: la exper@eargentina” (Julio de 2006 a
Julio de 2007).

Dicha investigacion se propuso indagar la incidende los nuevos formatos

escolares, disefiados para promover la inclusiénlasen la Ciudad de Buenos
Aires, en el mejoramiento de las condiciones edvasmtde los adolescentes, a fin de
reflexionar en las posibilidades y limites de egtafiticas para la inclusion de

cambios y mejoras que avancen en la disminucidiagiproblematicas actuales de
abandono escolar en el nivel medio. Consistié eastindio que utilizé herramientas
metodoldgicas cuantitativas y cualitativas a trasd@da triangulacion de técnicas y
de fuentes (informacion estadistica de fuentesnskgias, documentacion oficial,

documentacion producida por las escuelas que coaforla muestra, materiales
audiovisuales) con el propdsito de articular looregs de cada estrategia de
indagacién para ofrecer una descripcion y un aeatigshaustivo de las tematicas
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abordadas, considerando que la variedad de olgefix@puestos requeria también
técnicas diversas. Se utilizé un disefio exploratgridescriptivo. La muestra de
establecimientos educativos con los que se tralf@go intencional, con una

importante representacion en el universo de estudimpuesto en total por ocho

unidades educativas.

Las ER fueron consideradas como un “estudio de”adesda implementacion de
politicas educativas que priorizan la atenciorraddso escolar, en tanto permiten el
analisis de las relaciones entre muchas propiedameentradas en un sola unidad,

como objeto tipico de un fenédmeno a observar (Magratros, 2007).

Para el analisis de datos se parti6 de una de arspgrtiva que observa a las
instituciones educativas como espacios heterogemersle tienen lugar disputas
entre los actores, no careciendo éstos de agea@adpsafiar y resignificar sentidos
dominantes en ellas. Es asi que las instituciodasagivas son consideradas como
espacios de “produccién cultural” (Willis, 1988; Vimson y Holland, 1996),
concepto que permite comprender los recursos patas limitaciones sobre, la
accion social, es decir, el interjuego de agenaistyuctura que tiene lugar en este
tipo de instituciones (Levinson y Holland, 1996% Ror ello que a lo largo del
analisis realizado en este trabajo no se pierdenvigi& los condicionantes
estructurales del formato y como estos posibilyafimitan el accionar de los

distintos actores que interactian en las ER.

El trabajo de campo se realizé entre los meseslderb y abril de 2007 en cinco de
los ocho establecimientos denominados “escuelasidgreso” creados hasta ese
momento. Se privilegio el acceso a las escuelasmdhs en la zona sur de la Ciudad,
por tratarse de distritos escolares que, como Ya defalado, presentan los
indicadores sociales y educativos mas desfavorahtds la negativa de uno de los
directivos para la realizacién del trabajo completosu establecimiento (s6lo se
pudo realizar la entrevista al directivo) se incoépun establecimiento mas a la

muestra original, el cual se ubica en la zona raetka Ciudad.

En cada escuela se confeccionaron registros dinagade las visitas realizadas (en
promedio 6 por institucion educativa) para dar taele las observaciones sobre la
dindmica de las escuelas y sobre aspectos fismusiderados relevantes para el

propoésito de la investigacion (espacios de cir¢olaae los alumnos, lugares
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destinados para el estudio y para la recreacidigsawsalas de profesores,
bibliotecas). A su vez, para cada establecimieggaompleté una guia institucional
que proveyo un conjunto importante de informaciém,general provista por el/la

secretario/a de la escuela o de algun miembrogigbe directivo.

Ademas de las observaciones y las guias institalgense realizaron 42 entrevistas
a diferentes actores de las escuelas, entre eli@estivos, asesores pedagdgicos,
preceptores, docentes y alumio&l cuadro a continuacion detalla el conjunto de
entrevistas realizadas en cada uno los establetwsiale la muestra por tipo de

actor entrevistado.

Cuadro 6: Detalle de entrevistas realizadas por act segun escuela.

Establecimiento Director / Equipo Docentes Alumnos/as
directivo
Totales en 5 escuelas 11 12 19
EscuelaNo1 Director | 3 docentes, uno de 5 estudiantes

Vicedirector

los cuales es

Asesor Pedagogico ademas Tutor

Preceptora

Escuela N° 2 Directora

EscuelaNe3 Directora 3 docentes 4 estudiantes
Asesora Pedagogica

EscuelaNo 4 Directora 3 docentes 5 estudiantes
Asesor Pedagdgico

EscuelaN° g Directora 3 docentes 5 estudiantes

Asesora Pedagdgica

Ademas de las entrevistas en las escuelas, searealiotras tres entrevistas. Dos de
ellas a miembros de equipos técnicos del Ministded=ducacion de la Ciudad de

Buenos Aires, que estuvieron vinculados con diteieractores —y con diferentes

17 Para preservar la identidad de las institucionds {os entrevistados en ningun lugar del trabajo s
mencionan sus nombres, utilizando identificadoedatitasia para realizar las citas textuales de las
entrevistas.
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momentos- de las ER, las cuales fueron de grardadilpara la seleccion de
establecimientos de la muestra y para la producdaos ejes tematicos de las
entrevistas. Una tercera entrevista se llevd a aaibo una ex-funcionaria que
participod de la diagramacion de la politica de geso. Las entrevistas abordaron
tematicas relacionadas con la creacién de ladungines, las expectativas de los
funcionarios alrededor de estas creaciones, laactegisticas de la poblacion
atendida, las problematicas que se conocen endaligad, el perfil de los docentes

y directivos.

2.2. La politica “Desercion Cerd?®

La politica de creacion de las denominadas “essuidaeingreso” se inscribe en el
marco de la Ley N° 898/02 de Obligatoriedad deseuEla Media que “ faculta al
Poder Ejecutivo de la C.A.B.A. a adecuar progresigate y en el plazo de cinco (5)
afos, los servicios educativos necesarios para xtension de la educacion
obligatoria, adaptando e incrementando la infraestura escolar y proveyendo los

equipamientos requeridos para garantizar el efectiumplimiento de la misma”.

De este modo, y con el fin de avanzar “en la plaoksion educativa” y concretar
la extension progresiva de la educacién obligatyren los ultimos afios, tal como
se menciond anteriormente, se crean varias escp@tasatender a aquellos grupos
de la poblacién que por diversos motivos no asigtabhandonaron la escuela media.
Estas acciones se inscriben dentro de la politibliga publicitada como “Desercién
Cero”, que tuvo como obijetivbque los jévenes no escolarizados vuelvan a la
escuela y concluyan los estudios secundaffog suslineas de accion principales

fueron las siguientes:

18 Este, asi como los siguientes apartados de epiadz parte, se basan en lo trabajado en el Informe
final de la investigacién “Nuevos formatos escadgsara promover la inclusién educativa. Un estudio
de caso: la experiencia argentina” (FLACSO ArgentirFundacion Carolina de Espafia).

19 En distintas normas de diverso nivel jerarquicentre las que se encuentran los Decretos de
creacion de las escuelas de reingreso y las régoascde aprobacion de los planes de estudio, se
explicita que “uno de los objetivos primordialeslagolitica educativa del Gobierno de la Ciudad es
avanzar hacia la plena inclusion educativa extewlitida garantia de escolaridad, expandiendo la red
escolar, creando nuevas instituciones en zonas Gauitlad con menos oferta estatal, avanzando en la
universalizacion de la educacion secundaria ylfgindo su relevancia cultural y social”.

20 Seguin la pagina web del Gobierno de la Ciudad ulenBs Aireswww.buenosaires.gov.aver
también:http://www.redetis.org.ar/node.php?id=139&elemeriti@i34 (Acceso: 28/8/2011).
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Campafia comunicacionaEsta campafia tenia por ffiarear un estado de
conciencia en la poblacién de la Ciudad acerca @enhportancia de que los
chicos y las chicas estén en la escueld.€ incluyo distintos dispositivos de
promocién como carteles en la via publica, spdevigvos, prensa grafica, e
inclusion en la trama de una tira televisiva. Losnsajes de la campafa
enfatizaban la importancia de que los jévenes estéta escuela y ponian a
disposicion la informacion sobre la red de serg@ducativos que se organizo a

través de los Centros de Gestion y Participacion.

Promotores de educacion y red de servicios eduzmiwn los Centros de Gestion

y Participacion (CGP):Esta red se organiz6 en forma conjunta entre las
Secretarias de Educacion y de Descentralizaci@mia tsede en cada CGP. Las
funciones de los promotores eran informar, origrasesorar y facilitar la gestion
de los tramites vinculados a la escolaridad secgiandha intencion de este
servicio era detectar, reconocer Yy solucionar bl cotidianos vy
fundamentales con relacion al ingreso, continuglédalizacion de los estudios
en el nivel medio. Algunos de los temas sobre las Qs promotores orientan
eran: nuevas formas de terminar el secundarioijptsones, programa de Becas,
Boleto Estudiantil, escuelas de la zona, orientesoy modalidades, régimen de

equivalencias, Clubes de Jovenes, etc.

Expansion institucional de la oferta dentro de himeedia Esta expansion
incluyo la creacion de las ER, de mas divisioneg®uelas ya existentes con
capacidad edilicia para albergar mas estudiant&s greacion de Centros de
Educacién Secundaria (CENS) dependientes de lacddre de Area de

Educacion del Adulto y del Adolescente.

Ampliacién de las oportunidades educativas fueralaleescuela Clubes de
Jovenes que ofrecian actividades culturales, depserty recreativas los dias
sdbado en las sedes de las escuelas secundatiasCdedad, son gratuitos y

estan abiertos a todos los adolescentes y jovergedasearan concurrir.

2! Terigi, Flavia (2004 b) “La campaia desercion cgras escuelas de reingreso en la Ciudad de
Buenos Aires” SED.
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2.3. Poblacidon destinataria: caracteristicas, cam®j condiciones actuales

Las ER fueron creadas para atender a un grupaylartde la poblacion que esta en
edad de asistir al nivel secundario de escolavmadtl texto de las resoluciones
814/SED/04 y 4539/05 del Gobierno de la Ciudad der®s Aires, que crean —y
modifican- con caracter de experimental un plaestadios particular para un grupo
poblacional especifico, hace las siguientes adtaras en sus fundamentos y

propositos.

El presente plan esta destinado a satisfacer laaseta de un sector importante de
la poblaciéon joven, que por motivos diversos no exxd sus estudios de nivel
medio, o ha visto interrumpida su escolaridad yaestteresado en realizar o

completar sus estudios secundarios.

Una parte de la poblaciéon convocada ha transitadpegiencias de fracaso en el
sistema educativo, tanto en el nivel primario coamoel secundario; y un nimero
significativo de los estudiantes enfrenta respoiisknles familiares y laborales,

junto con el estudio.

Este plan se formula con el objeto de ofrecer upartunidad de realizar o
completar estudios secundarios a adolescentes gn@sv en las situaciones antes

mencionadas.

Uno de los propésitos e®frecer un marco académico flexible que favorezca
distintas alternativas de cursado y mejore las c¢oindes para la permanencia y
avance en el sistema escolar de adolescentes yngévegue actualmente se

encuentran fuera del nivel medio del sistema eduzat

Al crearse para un grupo particular de jovenegsédeben cumplir con una serie de
requisitos para poder concurrir a las ER. Por dn,ldeben tener entre 16 y 18 afos
de edad al momento de la inscripcién. Por otro,edebaber aprobado el nivel
primario y/o haber dejado de asistir a escuelas\wdg medio por un periodo minimo
de un 1 ciclo lectivo. Por ultimo se sefala quda®@ prioridad a los aspirantes que
tengan domicilio dentro del radio de la Ciudad Awtda de Buenos Aires.
Entendemos que la intencidén ha sido crear unasoésgiecifica para este sector de la
poblacién, que no entre en competencia con otmesiitdis de educacién de nivel
medio existentes en la Ciudad de Buenos Aires y agemas construya una
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adecuacién personalizada a las condiciones edasali cada estudiante. Si bien la
normativa menciona que estas escuelas constituyemespuesta a una demanda de
la poblacion, en realidad podemos observar queatede una decision de la gestion
de atender a una problematica particular en el eandet reciente escenario creado
por la obligatoriedad del nivel. Esto lleva a perealas dificultades que se generan
con aquellas politicas que mas que disefiadas pwrdemanda concreta de la
poblacion beneficiaria, se corresponde con unanidéin, un diagnostico y una
solucion a un problema particular desde los amb#@tesgobierno, dificultades
asociadas sobre todo con la construccion de in@enfpara que la poblacion se

beneficie realmente de estas medidas.

A continuacion presentaremos una descripcion deestisdiantes que asisten a las
ER en base a la informacion estadistica dispofiipla los aspectos normativos que

las estructuraron.

Como sefalamos anteriormente, la norma estipulajgea quiera ingresar a las ER
debe haber pasado por los menos un periodo declmlectivo o mas fuera del

sistema, es decir, sin escolarizacion. En el sijeiecuadro, se presentan la
informacion referida al tiempo que permanecieroerdudel sistema educativo los

joévenes que asistieron a las ER entre los afios YQ006.

Cuadro 7: Tiempo transcurrido fuera del sistema eduaativo antes de ingresar

Periodo analizado | 12 meses o menos | 24 meses Mas de 24 meses
ARos 2004 36% 39% 25%
ARos 2005 39% 44% 17%
ARos 2006 37% 42% 21%

Fuente: Relevamientos de Matricula Inicial del D&paento de Estadistica del Ministerio de
Educacion del G.C.B.A

22 Debido a que la investigacion y el trabajo de casg realizaron en los afios 2006 y 2007, para la
caracterizacion de los alumnos se tomaron los dstaslisticos vigentes en dicho momento.
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Como podemos observar, la gran mayoria de los iasted (un 63%) que
ingresaron en el afio 2006 permanecieron dos o fids faera de instituciones
educativas, mientras que el resto, un 37%, estéitamdo historias mas recientes de

permanencia fuera de la escuela.

Si bien la normativa sefiala qtigajo ninguna circunstancia un alumno inscripto
como regular en otro establecimiento de nivel meelioel afio en curso o durante el
ciclo lectivo inmediato anterior, podra ser incorpdo a estas escuelastanto los
datos presentados como la informacion recogidagmitrevistas dan cuenta de un
conjunto de estrategias organizadas en los estaldetos para flexibilizar el acceso
y permanencia de los estudiantes en las ER. Hagefetones” a los requisitos
impuestos por la normativa tanto en la condiciéspeeto del tiempo fuera del
sistema como en las edades de los alumnos. Enafjeni@ando a las escuelas acuden
chicos y chicas que no han pasado mas de un afeodeksistema, pero vienen de
intentos fallidos previos (por ejemplo, han repegidios e, incluso, tres veces el
mismo afo), o tienen hijos o tienen que trabajargeneral, se evalla el caso en
particular y se pide a la Direccién de Area de Bditm Media del Ministerio de
Educacién de la Ciudad que se haga una excepcénpgrmita la inscripcion en la
escuela. Por lo que han evidenciado las autoridadeslares, estos pedidos son

generalmente aceptados por instancias superiores.

Los datos estadisticos correspondientes al afio R@iéan que el 92% de los
alumnos de las ER tienen domicilio en la Ciudadddenos Aires. La matricula de
estas escuelas crecid un 111,7% en tres afiosndlega albergar a poco mas de
1.000 alumnos para el afio 2006, lo cual no alcanzpresentar el 10% del total de
la matricula inicial del nivel medio. Esto a su @zdencia el tamafio pequefio de

cada escuela, no superando, en promedio, los iBthak por establecimiento.
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Cuadro 8: Evolucién de la matricula en las ER. Afio2004 a 2006

Periodo analizado Total Varones % dom Ciudad
ARos 2004 478 64% 88%
ARos 2005 755 61% 94%
Afos 2006 1.012 56% 92%

% crecimiento 2006-2004 111,7%

Fuente: Relevamientos de Matricula Inicial del D&paento de Estadistica del Ministerio de
Educacién del G.C.B.A

En el primer afio de existencia de estas escuel@a baa importante mayoria de
estudiantes varones, brecha que fue disminuyendoetdiempo, dandose una
equiparacion entre sexos hacia el afio 2006. Sirfmerontamos con otros datos que
nos permitan explicar esta mayoria masculina emaéricula podemos esbozar
algunas hipétesis. Una de ellas alude a que Iddgmas de abandono y la repitencia
son mas frecuentes entre los varones -la informasbre indicadores de abandono
para el conjunto del nivel medio da cuenta de uagomia de varones que abandonan
(6 de cada 10 salidos durante el afio son varoned afio 2005)-, por tanto, la
equiparacion registrada se estaria dando por Bbhide que son los varones aquellos
que quedarian nuevamente fuera del sistema. Qiédeis posible es que aquellas
chicas que han dejado la escuela, no estariarewoleial sistema, permaneciendo en
sus hogares (tal vez haciéndose cargo de tareasstoas, a cargo de hermanos o

sus propios hijos).

Respecto de las edades, si bien en el primer afilmdmnamiento de estas escuelas
hubo una importante presencia de adolescentestfmero importante de chicos de
15 afios 0 menos) con el paso del tiempo se fuammmpgorando jovenes de 17 afos

y mas.
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Grafico 3: Alumnos matriculados por edades entre I® afios 2004 a 2006. ER de
la Ciudad de Buenos Aires.

Alumnosias por edad en el pericdoe 2004 a 2006

22 aifaa O mas
21 aftos

A afios

14 aifos
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N —

16 anog —
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a o 140 240 SO0

Fuente: Relevamientos de Matricula Inicial del Dtgraento de Estadistica del Ministerio de
Educacién del G.C.B.A

2.4. Trayectorias de los alumnos de reingreso

Como ya fue sefialado, en sus origenes, la escleglea mecibia y presuponia un
alumno cuya responsabilidad primordial eran susdést, que no tenia necesidades
de trabajar y asistia a la escuela secundaria agmaoforma de transito hacia la
consecucion de estudios superiores o la ocupae@adjos politico-administrativos
en las estructuras funcionariales del Estado. Cpatdatino proceso de expansion y
masificaciéon del nivel se fueron incorporando sexstoa los que el secundario
permitia ingresar en un mercado de trabajo aunndgma La transicion de la
juventud a la vida adulta se daba a través dedrayas caracterizadas por cierta
linealidad que conducian a la asuncion de las rssjimlidades acordes con la
adultez -independencia econémica, autonomia pdrgoda recursos, constitucion
del hogar propio-. Esta linealidad se fue desdimga tendiendo a que las
trayectorias de los jovenes de hoy se caractenenser menos lineales, mas
“inciertas” (Jacinto, 2006), e incluso “laberingtdMachado Pais, 2007).

Los alumnos que asisten a las ER lejos estan dees® chicos cuya Unica
responsabilidad era la de sus estudios secundhas®xperiencias escolares por las
qgue han transitado los llevaron a tener trayeddiirdermitentes”. Vemos que son

jovenes cuya situacion socioecondmica es bastaatanm, que ya transitaron por
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muchas experiencias en la vida, que tuvieron quémiasresponsabilidades
familiares, como por ejemplo, el nacimiento de yo, o que se vieron obligados a
salir a trabajar a temprana edad para aportar ainipgesos familiares. Otros
experimentaron problemas de adicciones o enframtdiftcultades con la justicia.
Estas experiencias afrontadas fuera de la escoataan faciles de congeniar con la
vida escolar, lo cual, en general, tendieron aqearreiteradas ausencias, quedando

libres o repitiendo afos lectivos, o que en muat@siones condujo al abandono.

Los jovenes entrevistados durante el trabajo destigacion tienen entre 17 y 22
afos de edad. Aquellos que ya han pasado los &) pdiolo general, estan en cuarto
nivel de las ER. Aquellos que tienen entre 17 wfi®s estan entre segundo y tercer
nivel. Al analizar las distintas historias escotapor las que han transitado los
alumnos de estas escuelas, vemos que hay unaidisdede razones que los llevaron
a repetir y/o dejar en algin momento su escolariadontinuacién haremos una
revision de estas historias escolares, observarsdmbdos en que han transitado por

el sistema educativo.

En relacién con la escuela primaria, encontramas upa gran proporcion de los
entrevistados la realiz6 sin sobresaltos, cumptiazah la aprobacion de los afios en
el tiempo estipulado. Entre las dificultades expentadas por algunos de ellos
encontramos, por un lado, aquellas asociadas depmab relacionados con los

aprendizajes, por otro, a los vinculados con laipli®ia y la conducta.

A continuacion, presentamos los relatos de alguobigos que han tenido
dificultades durante la primaria, para aprobar feserias de los distintos afos,
teniendo que rendirlas a fin de afio o bien, delmieadetir de grado.

“...primero en la Normal ¢viste? En otra escuela, pes repeti 4° grado me
tomaron en otro y bueno después ahi termine 7°agrdd/Alumno 3, Escuela 1).

“...La primaria “yo la hice en la escuela de recuperdn, ahi la hice. Porque yo

estaba en una por mi casa, repeti un monton desyelaspués ahi pasé... [repeti]
primero, segundo, tercero y cuarto. Después entous me mandaron para alla...

como yo ya estaba bien. En vez de hacer sextotimeepestaba en sexto y me
pasaron a séptimo, terminé rapido.(Alumna 2, Escuela 3).

“...Hasta 3° grado, [me fue] bien. Ya en 3° gradofira de ese afo, empeceé a
llevarme materia. ...en 4° me llevé sociales, naésalengua y matematicas, las
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mas conocidas. Porque, después, computacion mebguysplastica también,
tecnologia, musica...(Alumno 1, Escuela 5).

Quienes atravesaron problemas de disciplina durantgrimaria tuvieron que ir
cambiando de una institucion a otra, llegando algude ellos a asistir a 4 6 5
escuelas en el transcurso de este nivel.

“...bueno yo empecée la primaria en provincia... hicgg 2®° grado alla. Después me
vine para la capital, hice la escuela N° 5, hiceeB°una escuela por alla por Flores
y bueno esa escuela era un desastre...porque enttabarhicos que no aceptaban
en otras escuelas por problemas de conducta, blemnmandaban ahi, porque ahi
tenian unos profesores que eran supuestamente wl#gaclos entonces los
mandaban a todos ahi y era un desastre, porquestddaian problemas de
conducta, yo también me contagié un poco despugspugs me fui a la escuela 4,
otro desastre, ahi hice 4° grado y repeti 4° graden.la] 5 yo tuve un problema,
me peleé en la 5 con un pibe y lo lastimé mal ppne clavé una pluma en la
espalda entonces me volvi loco... Entonces, buenmintg el afio porque ya
estdbamos a mitad de afio no me podia ir a otraetacterminé el afio y me cambié
de escuela. Me fui a la 4 que era otro desastre mitad de afio dejé y al afio

siguiente retomé 4° e hice de 4° a 7° grado ers¢aeda 10, que ahi ya me asenté,
estaba mas tranquilo...(Alumno 4, Escuela 1).

“...Fui a la 21, de la 21 me rajaron...porque peleo..lepecon mas grande y con
mas chicos, y el mas grande era boton y me pelgsdaaba, pegaba a todos, y yo
como nadie se paraba, me fui de frente con él, perane fui de frente me fui de
cabeza contra el pecho de él...Y después me fuifyimaela 49. Ahi hice cuarto,
quinto, sexto y séptimo y de ahi fui a otra(Afumno 3, Escuela 3).

Asimismo, hay que sefalar un aspecto referido &lstto entre la primaria y la

secundaria. Este pasaje no siempre es satisfaci@igue hay un cambio en el
régimen escolar que lleva a que muchos chicosgrenoadaptarse a las normas y al
modo de vida que rigen en las escuelas secund@iaso sefala Rossano, “...el

signo que caracteriza el pasaje de un nivel aegrel cambio. Se trata de cambios
ligados al logro de mayores niveles de autonontdenpién a otros vinculados con la
organizacion del trabajo escolar, con los nivelesxigencia y con la insercion en
un nuevo ambito con otra cultura institucional” 8B01). Si a esta situacion de
cambio le sumamos la falta de acompafamiento quehasuveces atraviesan los
chicos, se vuelve mas conflictiva la adaptaciéa adcolarizacion secundaria. A su
vez, es preciso sefalar que no hay ningin mecanisstitucional que garantice que

el pasaje de la primaria a la secundaria se llex&ba, es decir, queda en manos de
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la familia y de los chicos la concrecion de dickémsito (Rossano, 2006) a pesar de

las leyes de obligatoriedad existentes.

Uno de los estudiantes entrevistados alude a tess®nes que tenia en el momento
de finalizar la primaria y el modo en que proyeatab transito por el secundario, los
cuales no estan alejados de los temores que ex@#gamgeneralmente los alumnos
al atravesar este pasaje de un nivel a otro.

“...Yo no tenia ganas de seguir el secundario portgrda miedo de llevarme
materias porque es dificil saber que vos venis pidacis “Ah, entro al secundario,
¢, Si llego a repetir?”, y estas asi. Entonces dijdo“quiero entrar al secundario, no
quiero”, “Vas a ir al secundario”, esta bien, fu¥. estaba todos los dias, hasta fin de
afio “No quiero repetir, no quiero repetir’, y me g& Yy repeti. Pero ese afio me
habia llevado 7 materias. De 7 di 4 en diciembrdasydemas me quedaron y no
pude dar una. En marzo me quedé Civica, Biologiziygua... yo me sentia para
atras. Porque en ese afio no conocia a nadie, eseaifiue nadie porque todos mis
amigos del barrio habian repetido el primario, 7nEmtonces el ler afio habra sido
por eso, pero después 2do por la joda entre lospadi@ros...”(Alumno 1, Escuela
5).

En las historias escolares de estos chicos podeitrsEvar que este pasaje de un
nivel a otro, en algunos casos no se concreta iimta@dente después de finalizar la
primaria, lo cual se da por no estar seguros deegseguir el secundario, por una

maternidad temprana o por traslados de una ciudad.a
“...Antes de empezar el secundario...“espere, dejé iim ya después entré en el
Joaquin...no estaba seguro [si queria hacer el semimld..mama me dijo “anda a

hacer le secundario”, porque te buscas un trabdjave que ir. Me fui, todo y no me
gusté esa escuela..(Alumno 1, Escuela 1).

“...terminé 7mo y dejé porque estaba embarazada,oten nena de 3 afios...”
(Alumna 3, Escuela 5)

La mayoria de los entrevistados contindan sus iestudmediatamente después de
finalizar la primaria, pero una vez ya en el seamuod distintas problematicas
provocan que queden fuera del sistema educativioe Eas principales encontramos
las referidas a las repitencias reiteradas, anksistencias que los llevan a quedarse
“libres” y, por ultimo, el tener problemas de adices. Estas distintas problematicas

generalmente se presentan entrelazadas.

Como sefialamos, los cambios en el régimen escaklmpoesenta el pasaje de un
nivel a otro generan en muchas ocasiones problgmaslificultan la adaptacién de
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los chicos al nivel secundario. Es por ello queeol@mmos que un buen namero de
los jévenes entrevistados ha tenido problemas edpmmte en el primer afio,

repitiéndolo uno, dos e incluso tres veces. Gemanatie, luego de estas experiencias
fallidas, terminan abandonando por un periodo bbrigue va de s6lo unos meses

hasta cuatro afos.

“...El secundario lo empecé en (...) repeti, pasé aeaswmiela de Villa del Parque,
pasé, hice un par de afios mas repeti [...] paségaisdo, repeti segundo, segui ahi
segundo, creo que hice una vez mas segundo apiétesreo hice segundo en otra
escuela en Villa del Parque, y después acdAlimno 6, Escuela 4)

“...Empecé la secundaria a la mafiana en la EMEN 2. Saldati...hice primer afio
a la mafana y repeti. Me pasaron a primer afio d&atde y volvi a repetir. Después
ya al otro afio dejé y el afio pasado vine acdAfumna 1, Escuela 3).

“...repeti primer afio la primera vez, después hicesdelta segundo, porque medio
como que no me dejaron aprobar las materias porque,.no fui a rendir y después
la tercera vez que hice primer afio me dijeron gaéi@ rendir una materia, dibujo
técnico, y al final la profesora me dijo que no pi#ss... hice un quilombo ahi y no
me dejaron rendir todas las materias. Y ahi agaer@diciembre fue eso, y me fui a
buscar otro colegio... [en el otro colegio] Me parepge repeti la primera vez pero
ya ni me acuerdo, la segunda aprobé. Ahh no lagnanvez que hice primer afio en
esa escuela aprobé, en segundo afio tuve un probéanpersonal] y dejé el
colegio, después a mitad de... y después casi dedpuéds par de meses me fui a
uno ahi en Soldati el secundario, ahi estaba haliesegundo a la noche [después]
dejé... Si ya habia llegado tarde... no, habia llega&alde me habia quedado una
materia y dije que no...(Alumno 2, Escuela 4).

Cuando los alumnos aluden a que quedaron librespy&ue en muchas ocasiones
se debid a que “tenian que trabajar’. La escu@anskaria tradicional generalmente
no contempla la posibilidad de que los chicos {mba la vez que estudien. Al
alumno se le pide que cumpla mas alla de su viela fde la escuela, lo que hace que
un chico que tiene que trabajar varias horas llezgaresado o fuera del horario,
acumulando faltas o0 medias-faltas que lo llevanexgr fuera de la escuela.

“...lba a un industrialporque yo tenia pensado hace mucho tiempo seggo al
relacionado con electronica, porque me gusta pezonte empezd a complicar
porque yo estaba laburando, como estoy solo cowi@pg, estaba mal de salud,
necesitaba una mano y bueno, obviamente soy el lhijeoy a ayudar. Y bueno,
empecé a preparar la escuela no me daban los tispgrcima me puse de novio,

me dieron varias oportunidades en la escuela porguéiabia ido a hablar, les
habia explicado el tema un poco, pero tenia como5@0faltas y ya no, ya me
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habian dado, 1° eran 25, después me dieron lagngSjieron otras 10...{Alumno
4, Escuela 1).

“...Y 1° lo empecé en un Liceo, lo dejé, abandonagmsto, ya tenia muchas faltas
porque la ayudaba a mi hermana, mi hermana trabajap yo le cuidaba a los
chicos, a mis sobrinos. Quedé libre por media fattaro quedé libre de todas las
materias, y abandoné. Y dije “Mejor empiezo el gite viene”, y no, no empeceé.
Porque me enganché con eso de salir a bailar, nertéorario, responsabilidad
tampoco, nada...(Alumna 1, Escuela 5).

Otra raz6n mencionada que condujo a la condiciofiilie” fue la experimentada

por un alumno al atravesar una enfermedad graveacgn que habla de las
rigideces del formato tradicional. Este entrevistatlidia a la incomprension de la
escuela a la que asistia, ya que no le podian dsifattas, al mismo tiempo que los
docentes no le explicaban lo necesario para quaudiera recuperar el tiempo
perdido.

“...hasta primer afio no me llevé materias nada y egusdo la tuve que dejar
porque fue asi, dejé... tuve que dejar por una ergeéath porque no me pudieron...
reincorporar, yo tenia hasta 30 faltas mas o meydas 30 faltas las tuve por un
problema que tuve en la médula, tenia los papelds y me dieron 5 faltas mas y yo
con 5 faltas mas no podia hacer nada porque si rdia que seguir tratandome
porque era un problema de la médula espinal, nocer@quier cosa y no sé... los
profesores mucho no ayudaban en nada tampoco porgquentré... esto me pasoé
encima a principio de afio de segundo afio, yo ertsfd bien no tenia ni una
materia previa pero por ahi no entendia algo y esxa que decian “bueno, para
que voy a perder tiempo con este que perdio doarsgsrya que... un mes” porque
un mes estuve asi, no me ayudaban en nada, eraig@@mo que no llegaba a

entender las cosas de segundo afo...Y ahi tuve gareetleolegio... esto fue 2002
hasta el afio pasado que empecé acqAlimno 4, Escuela 3).

En las ER el tema de las inasistencias sigue siendema complejo; al finalizar el
ciclo lectivo 2005 el 31% de los estudiantes hghiedado libre, alin considerando la

flexibilidad existente para retomar la cursada.

Los problemas de drogas y alcohol los llevan artenma vida que se hace dificil
congeniar con la de la escuela. Esta situacionadsidida como Vagancid, “estar
en cualquierg, “bardeaf’, términos contrapuestos a los que en el imaginae
asocian con un “buen alumno” —responsable y resepetuEn general, hoy en dia, al
momento de ser entrevistados, ven que era unaigitugue dejaron en el pasado y

de la cual decidieron salir, responsabilizandosesute fracasos escolares por el
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camino que habian elegido previamente. En sus slicd® ve muy claramente la
asociacion de cambio de vida con la vuelta al doJe@ ambitos mas

institucionalizados, los cuales son los que seragpee transiten a su edad.

“...cumpli 12 6 13 afios y me empeceé a desbandar...aftédsle que en una me
echaron, en una me quedé libre... 0 sea hasta qumenali un par de veces la
cabeza asi mal contra la pared no me caian lasafich me entendés?... Hacia cosas
malas...Fui preso, estaba borracho, haciendo liopande veces choreaba y esas
cosas... boludeces... y bueno hasta que no te dasacudrdy gente que sigue, se
queda compenetrada con esas cosas, a mi ho me gsathistoria... yo preferi
optar por otras cosas...(Alumno 4, Escuela 4).

“...Después dejé un afo y me vine para aca...mi mamdecia que yo tenia bocho
y todo eso para estudiar, pero yo andaba con... tesk tema del noviazgo, del
alcohol ¢viste? Pero yo no quiero mas bardo, portpgeveia a los otros, a mis
amigos, ahi tirados, repitiendo de afio y yo sedpdgpasos de ellos y me decia “no,
asi no voy a ir a ningun lado” ¢viste? Y yo queequiestudiar un montén de
cosas...”(Alumno 3, Escuela 1).

2.5. Expresiones sobre la vuelta a la escuela

La campafia publicitaria de las ER hizo una apetaaoloquial e informal
directamente a los jovenedsGille volvé fue el modo que esta politica encontrd
para interpelar directamente a los jovenes (auromesrde edad pero en capacidad

de decidir por si mismos) para la vuelta a la dacue

Entre los alumnos que llegan a estas escuelasapuoakisefialar dos grupos, uno que
refiere a quienes fueron derivados por otras icstara la escuela, y el otro, el grupo
de jévenes que han tomado la decision de volvetualiar.

El primer grupo refiere, por ejemplo, a jovenesgializados a los que se les pone
como condicion el retorno a la escuela, o biergres perciben un beneficio social y
necesitan el certificado de escolaridad para coatirecibiéndolo. Es decir, el asistir
a la escuela se vuelve una contraprestacion porbeneficio, por tanto, el
sostenimiento de la escolaridad se vuelve masuttd®o ya que no fue una eleccion
personal, y es posible inferir que son quienesléamuevamente a quedar por fuera

del sistema educativo.
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En el otro grupo de alumnos encontramos a quidéegan a las instituciones con una
decision previamente asumida, la de volver a emtuda de alcanzar el titulo
secundario. Chicos que, luego de haber atravesabistoria de fracaso, tanto en el
ambito educativo como, por ejemplo, en el lab@aldan cuenta de que para reducir
la incertidumbre sobre el futuro el titulo secumaas un requisito indispensable. Al
tomar esta decision, indagan en las ofertas edasatiisponibles y encuentran que

las ER les brindan la posibilidad de ir avanzandpas de dicho objetivo.

Son chicos que provienen de sectores que histéeiti@mhan tenido poca presencia
en el nivel secundario, por tanto el vinculo estrevida personal y familiar y la vida
escolar tiende a ser débil, desdibujandose paos ¢l utilidad de los estudios
secundarios y/o superiores (Tenti Fanfani, 200&)a\8 (2009) alude que la escuela
asume un lugar “acotado” en la vida de los jovetgesectores populares en cuanto a
las expectativas y demandas depositadas en etjagya partir del secundario, la
educacién pasa a competir con otros espacios egration —como la familia y/o el
trabajo-, en la medida en que forman parte de utq@eriencia conocida y
socialmente aceptada en el contexto social al guernpecen. La via escolar se va
debilitando mientras otras aparecen mas firmesiifaes y menos inciertas. Si para
un amplio espectro de la poblacién la escuela aparemo una instancia clave en el
proceso de transicion a la adultez, para eston@sv@aparece como una ruta mas
riesgosa y menos conocida. Como pudimos observdre das razones que
condujeron al alejamiento de la escuela, varioseeistados mencionaron el haber
asumido responsabilidades familiares de modo temp@bien, haber comenzado a
trabajar. Estas situaciones asociadas con estetasggfialado por distintos autores
que hablan de la fragil vinculacién de los joveues sectores populares con el
mundo educativo que se abre mas alla del nivelgsiamreafirma esta vision de la

posicion acotada de la escuela en la vida de gsteses.

Ahora bien, esta percepcidon sobre cierta “inutiidde los estudios comienza a

redefinirse luego de haber transitado por otrasmempcias extraescolares, ya que
comienzan a ser conscientes de que la vida satesatin mas dura al carecer de la
titulacion secundaria. Como sefiala Willis, una gee se experimenta lo adverso de
las condiciones del trabajo manual, “...la educaci@® contempla,

retrospectivamente, y esperanzadamente, como e (salida” (1988:128). La
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escuela reaparece como idealizada, representarml@romesa de futuro menos
adversa que la actual, como lugar en donde puet®Em&ar nuevas oportunidades.

Entre los alumnos que retoman sus estudios en Rash&y una proporcion que
vuelve a quedar fuera del sistema (Ziegler, 2009gmo sera analizado con
detenimiento en capitulos subsiguientes, esta kesaomo cualquier otra, define un
patron de alumno al que no todos se adaptan, qdedalfgunos alumnos
nuevamente fuera del sistema educativo. Aqui veaqmesquienes decidieron volver
a estudiar son quienes tienden a permanecer eamstitucion. Queda flotando la
pregunta sobre aquellos que no pudieron nuevaradaggarse a las condiciones que
se requieren para insertarse en la vida institatide las escuelas; cuyo lugar para
reinsertarse, educativa e incluso socialmente staba en este tipo de institucion. Si
bien esta situacion obliga a preguntarse por amlle fallé para que quienes
quedaron fuera del sistema no permanecieran @neél este trabajo nos interesa
poner el foco en aquellos que lograron sostene&ssalaridad, y los modos en que

esa permanencia se va configurando.

¢, Cudles fueron algunas de las razones para volestuaiar que los mismos
estudiantes sefialaron en las entrevistas? SorsVasaausas que los llevan a esta
decision: porque quieren un trabajo mejor, por @m®es a o0 pedido de algun
familiar, porque quieren seguir estudiando. Comma® a continuacién estos
sentidos de la vuelta a la escuela aparecen ezadala en los modos que los chicos
tienen de enunciar el por qué de la vuelta a emtupiero todos ellos estan asociados

con las expectativas acerca de su futuro.

“...Mas que nada, mi vieja esta orgullosa, lo hicesngue nada por mi mama,

porque yo le dije “Mira yo le estoy haciendo la segda a mi amigo, cuando él deje,
yo dejo”. Mi vieja estuvo medio afo tratando de wemcerme [...] [mi mama] me

dijo “Dale, hacelo por mi”. Entonces me quedo mage qada por mi mama... y
para mi futuro, porque tenés que conseguir un labuejor, el dia de mafiana tenés
una familia, no tenés un laburo estable, te pagamegro, por ahi te echan...”

(Alumno 1, Escuela 5).

23 El analisis del abanico de factores que produasrcondiciones para gque estos chicos vuelvan a
quedar fuera de la escuela excede los propésitestdenvestigacion, al mismo tiempo que mereceria
nuevas indagaciones en el campo.
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Decidid volver a estudidipor el trabajo, trabajo, si no tenés secundario tenés
trabajo y encima porque queria después del secumdpreria seguir una carrera.
Medicina...” (Alumno 4, Escuela 3).

“...mi mama me dijo que tengo que terminar la seamiag porque ellos no la

terminaron, mi papa y mi mama, entonces me dijeuontengo que terminar que Si
no querés quedar como nosotros de limpieza, elialsajan de limpieza. Si no
querés limpiar suciedades de otros, segui la eacuél(Alumna 1, Escuela 3).

“... ¢,como te lo puedo decir? Hay momentos en la gig&a uno le hace un click, y

bueno, me pasd que yo tuve un problema en un tradpag tuve, repartia pizzas,

tuve un problema y dije no puedo trabajar. Yo quiener una familia, tener hijos, y

no podés estar manteniendo una familia repartiepidaa. No sé, empecé a buscar
colegios, empecé a buscar colegios, leia los déarmsta que justo ese afio salié
esto. Fui, averigié como eran las cosas, me antmégeyo, ahi empece, en el 2004
cuando empez6 todo esto. Me anoté y vine ac@lumno 3, Escuela 4).

“...porque lo quiero terminar por proyectos mios peectengo objetivos para el dia
de mafiana y tengo la oportunidad de hacerlo ahanaype yo estuve un monton de
tiempo sin ir al colegio y bueno un dia me di caei¢ como son las cosas...Y que
necesitds la secundaria para que alguien un diaespete, yo quiero tirar para
adelante, quiero tener mi casa propia sin pedirlada a nadie... Objetivos
personales como cualquiera..(Alumno 4, Escuela 4).

Este dispositivo parece haber abierto otros hoteémmue no soélo habilitan terminar
el secundario sino que abren la posibilidad desastudios posteriores. A diciembre
de 2006 habian egresado 47 estudiantes en etleotdtos establecimientos.
“...quiero terminar todo. Porque quiero hacer la cara de teatro. Estoy haciendo
un curso de teatro, no sé como se dice...[un talled.llama la Escuela de la
Cultura de la Calle... empecé el afio pasado cuande e hogar, hice el 1° que
fue de Principiantes y ahora estoy en el de Avaozael ultimo. Yo quiero terminar

aca y ya esta, y hacer todas mis cosas, tenertato ty ya fue, y hacer toda mi
carrera...” (Alumna 5, Escuela 5).

En general, estos jovenes reciben un apoyo imgertde su entorno, amigos y
familiares, cuando toman la decision de volvertadiar. Este apoyo es vital para el
transito en las ER. Algunos docentes y asesoredasefjue es importante que los
jovenes sientan el respaldo de un adulto, de algentms padres, un hermano/a o
novio/a, sintiéendose asi mas acompafados y segur@t transito por esta nueva
escuela.

“... [la familia, los hermanos] ellos estan contentpsrque ven todo el esfuerzo que
hago y lo valoran bastante... al principio yo no daesaber nada, después me
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mandé sola, y ahora la verdad que no pueden crgmtque con todo lo que tengo
gue hacer, nadie lo puede creer..(Rlumna 1, Escuela 4).

“...Mi hermana, sobre todo, era la que estaba magemta, me decia que ella no
termind el secundario y me decia “A mi me cuesteseguir trabajo”. Y ella decia
“Vos tenés bocho”. Yo creo que si ponés empeie, @aino vos querés. Y me dice
“estudia algo corto, pero ya tenés un titulo, ya leosas se te van a facilitar”. Y
después, mi familia, también..(Alumna 1, Escuela 5).

“...Mi mama contenta, mi papa también, mi papa cotdeporque ellos no
terminaron nunca la secundaria, ninguno de los loi@as secundario y es como dicen
ellos “yo quiero que ustedes pasen cosas mejoregqgdimos pasar nosotros desde
muy abajo”, ellos contentos..(Alumno 4, Escuela 3).

En relacion con las razones por las que eligiesia escuela, sefialan varias de
distinto tipo. Como ya sefialamos, en el afio 20®4réacion de estas escuelas fue
acompafiada por una fuerte camparia publicifagiae invitaba a los chicos a volver

a la escuela. Son varios los alumnos entrevistgdescomenzaron en 2004 a partir

de conocer la existencia de esta propuesta porondeda publicidad.

“...Llegué [a esta escuela] porque un dia encontrégapelito en la calle y no tenia
nada que hacer, tenia 17 afos, por ahi... no tenéi@ mae hacer y estabamos con
mis primos que no tenia nada que hacer tampoco.cgnéramos el papelito de
Desercién Cero que era esta escuela y otros masénaue andaban por ahi. Y
bueno nos anotamos... teniamos que ir al CGP maamerc” (Alumno 3, Escuela
3)

“...salia en todos lados. Cuando yo me enteré de sdia en la tele, salia en el
diario y mirabas el suelo y estaba...vine a pregupt@jue me gusto la idea y aca
estoy...”(Alumno 1, Escuela 4).

“...[vengo a esta escuela] por el proyecto que tiends que nada, porque son
cuatro afios... yo por ejemplo estuve un afo sin go#gio... yo aca vengo desde
gue empezo el proyecto, vino el jefe de gobieiino, la tele... Claro, se habia fijado

un afio y con las materias que tenias podias cuysans tenias un cierto tipo de
materias cursadas y [sin ir a la escuela] un aficegee yo te podias volver a
anotar...[me enteré de la escuela] una vez que mrdocumento y fui al Registro

Civil cerca de mi casa y estaba el coso ahi, empdaed... lei ahi, tenia una

propaganda que decia “hasta cuarto afio” y un paradsas mas y un teléfono... yo
llamé, me dieron un par de direcciones y este estabca de mi casa y con el 60
estoy al toque...(Alumno 4, Escuela 4).

24 Ver en Anexo el afiche de la campaiia “DeserciomCe
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En otros casos, debido a que hay una decision ®rndadfinalizar la escuela
secundaria, comienzan a averiguar a qué escudhkeireralmente, se enteran de la
existencia de estas escuelas por algun conociddravés del CGP u otra institucion
a la que concurran.

“... [Vengo a esta escuela] porque no habia vacamiesiada en otras,

porque era cerca de mi casa y porqgue me gustabadedas materias, asi, como
universidad...”(Alumna 1, Escuela 3).

“...yo soy del Chaco, después me vine para aca Yoagtar esperar hasta los 18
para entrar en un CENS. Pero salié esto que hallids recién y bueno aproveché
y me anoté en esto. Antes de esto hice un Plam &tmle€Gobierno...Y bueno ahi me
contaron de esta escuela, me dijeron...vine, y nuééay empece el afio pasado y si
Dios quiere este afio ya terminamos un nivelAlumna 3, Escuela 5).

“...habia dejado, o sea, no me tomaban en ningurgamlgviste? Y mi mama fue a
averiguar en el CGP y le dieron esta direccion yetsinico lugar donde me
tomaron... [no me tomaban] por el tema de mi condgeiate? Aparte como que yo
andaba en cualquiera ¢ viste? Y ahora como que rse [as pilas...”(Alumno 3,
Escuela 1).

“...me dijo una conocida ahi del barrio, que me vigstando colegio y ella ya se
habia anotado...(Alumno 2, Escuela 4).

A modo de cierre, podemos sefialar, por un ladojapigvenes que llegan a las ER
han tenido que afrontar dificultades en sus trayexd escolares, especialmente al
llegar al nivel secundario, que condujeron a quedgtan fuera del sistema
educativo. Por un lado, las repitencias reiterg@tasocadas muchas veces por las
dificultades en la adaptaciéon al nuevo régimenlasciel secundario, para congeniar
la vida escolar con otras instancias de integracidmo la familia o el trabajo, y los
problemas de adiccion, son las razones que conmir@goiencia aducen los jovenes
entrevistados al explicar su alejamiento de laeacantes de llegar a reingreso. Por
otro lado, pudimos vislumbrar dos grupos de alunmqes llegan a las ER; quienes
son derivados por otras instancias ajenas a lctestiente educativo —esfera judicial
o por politicas de desarrollo social- y quienes @mn la decision de volver a
estudiar, especialmente luego de haber realizaslgpiemeras incursiones en el
mundo laboral y darse cuenta de que sin la titblasecundaria se volvia mucho

mas dificil su insercién.
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3° PARTE

La construccion de los vinculo entre docentes vy alinos en las ER

Como sefialamos al inicio del presente trabajoasrER sobresale como un aspecto
particular de estas instituciones los vinculos taidos entre alumnos y docentes,
los cuales se presentan como estrechos y persoBal@sr ello que el propdsito de
esta tercera parte es reconstruir y analizar tasteondiciones que hacen posible la
construccion de dichos vinculos, asi como tambiEewar las caracteristicas de los

mismos.

La misma se estructura en cuatro capitulos. El grimapitulo analiza las
caracteristicas del formato escolar de reingresanda cuenta de aquellas
condiciones estructurales que coadyuvan a un pyocks personalizacion y
estrechamiento de los vinculos entre los actor@dass, como son el tamafio de las
escuelas, la cantidad de alumnos por clase, latrooogn de trayectos
personalizados, las formas de designacion dockstéutorias, las clases de apoyo,

entre otros.

En el segundo capitulo se analizan aquellas camdisi que en esta ocasion
llamamos “subjetivas” que hacen a los rasgos gberdasumir tanto el personal
docente como los alumnos de las ER para la coegirude un vinculo entre ellos.
En el primer apartado de este segundo capitulizanabs los rasgos que asumen los
docentes y directivos de las ER para trabajar lallicual va delineando formas
particulares de tratar a los alumnos. En el segumgdartado, analizamos con
detenimiento el patron de alumno que se configwanas ER a partir de una
redefinicion del mérito donde cobra centralidadesfuerzo, tanto escolar como
extraescolar, permitiendo el sostenimiento de laesfa que los profesores hacen

sobre sus alumnos.

El tercer capitulo de esta parte aborda las cafsitas del vinculo construido entre
docentes y alumnos, analizando sus implicanciaselerdesarrollo de cierta

emocionalidad que colabora con el proceso de diisaipiento de los alumnos.

En el dltimo capitulo de esta tercer parte realzmmna reflexiobn en torno a las

razones que llevan a implementar una estrateg@ed®nalizacién de los vinculos
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como un medio para promover la inclusion de loef@s que llegan a las ER,
observando cémo los cambios contemporaneos cointaiblen la asuncion de este

tipo de estrategia.
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3.1. Andlisis de las condiciones estructurales fiwihato de las ER

En este apartado buscamos dar cuenta de aquehasciones estructurales del
formato de las ER que, consideramos, son la bdse $& cual es posible que los
actores que diariamente interactian en estas asgo@édan construir vinculos que,

como veremos, se vuelven mas personales y perdetarrollar lazos de confianza.

Entre dichas condiciones, se analizaran con detenimaspectos relacionados con
el tamafio de las escuelas y el nimero de alumnoslase, la caja curricular, la

conformacion de trayectos formativos personalizadsgecto que va de la mano del
sistema de promocién por asignatura y la acreditade logros anteriores y con el
régimen de asistencia por asignatura, las formadgatacion docente a traves de

cargos, y por ultimo, los espacios de tutoriasedale apoyo y talleres.

La organizacién e implementacion de trayectos: praguesta curricular flexible

Como ya sefialamos, el plan disefiado para las BRoaehtado hacia una poblacion
que quedd fuera del sistema educativo por un detado periodo de tiempo. Las
razones de dicho abandono, en muchos casos, @stuaisociadas a la asuncion de
responsabilidades familiares y/o laborales, a ldEuttades de adaptacion al
régimen escolar de secundaria, situaciones que upod a repitencias e
inasistencias reiteradas que los llevaron a pdadexgularidad en las escuelas. A la
hora de disefar el plan experimental de las ER,oceen puede observar en su
normativa de creacion, se tuvieron en cuenta earames, las cuales constituian un
diagndstico que apuntaba a asociar el abandono laorigidez del régimen
académico de la escuela secundaria tradicional, l@orepitencia por deuda de
asignaturas, con la poca flexibilidad horaria. Bs gllo que se plantea la necesidad
de un plan de estudio y un régimen académico flexiara “adecuarse” a las

posibilidades de cursado de esta poblacion.

El plan de estudio de las ER asume una estructurguar que no presenta grandes
innovaciones. La misma define cuatro niveles. Qaiglal esta compuesto por las
asignaturas basicas, de cursado anual, y una derimaterias cuatrimestrales —

Lengua Extranjera e Informética-. A estas mates@ses suman asignaturas de
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caracter opcional de cursado cuatrimestral —|dsréa?®. Por tanto, la principal
modificacion que se le hace a la caja curriculataegeduccion de la cantidad de

asignaturas por nivel, pasando de una docenadedbiede siete u ocho materias.

Como sefialamos, las ER buscan flexibilizar el pi#n estudio y el régimen
académico, permitiendo cursar un numero reducidagignaturas (“las materias
basicas de la curricula”) al mismo tiempo dadmite la construccion de diversos
trayectos formativos, permitiendo que los alumneanaen de acuerdo con sus
posibilidades, aun cuando no estén en condicioresudsar en forma simultanea la
totalidad de las asignaturas que tradicionalmenteresponden a un afio escolar”
(Resolucion 814/SED/04). Se definen ciertos nivdeesnodo orientativo -ya que no
es obligatorio cursar el nivel completo-, que mardas correlatividades entre
materias. De acuerdo con esta estructura, el alurane la libertad de decidir si
cursa actividades opcionales, cuales seran y enngom@ento de su trayecto

formativo las realizara.

La posibilidad de construccién de trayectos formuatidiversos va de la mano de un
sistema de cursado y promocidon por asignaturas )sistiema de ingreso que
reconoce los logros anteriores, de tal modo quanderel mismo afo lectivo un
estudiante puede cursar y aprobar asignaturas statds niveles del plan de
estudios. De este modo, queda sin efecto la pramqgmor afio de cursado y, por
tanto, se elimina la situacion de repitencia o remtdo del afio completo para quienes
no aprobaran mas de dos asignaturas de un?tuBs® esta manera, los alumnos no
deberan recursar ninguna asignatura ya aprobad&nolo avanzar constantemente

en su trayectoria.

Esta modalidad no solo rige una vez que los alungaase encuentran en el plan de
reingreso, sino que son consideradas validas aguelsignaturas equivalentes
previamente aprobadas en cualquier otra instituci®@mivel medio oficialmente

reconocida, independientemente de la aprobacidoafiekscolar completo. De este
modo, el dnico requisito para cursar una asignatsatener aprobada las

correlatividades definidas en el plan de estudios.

25 Ver en Anexo la estructura curricular en la Resiolu 814/SED/04.

26 Segun el régimen de evaluacion, calificacion ynproion comun al resto del nivel medio de la
Ciudad de Buenos Aires regulado por Resolucion $tnial 94/92 y Resolucion 1664/SED/0O.
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La definicién de los trayectos formativos va acofigaa de un régimen de asistencia
por asignatura, que define la regularidad de lagdemntes en funcion del porcentaje
de asistencia en cada una de las asignaturas.delojde el alumno no esta obligado
a asistir a la jornada completa, ya que por suettaypersonal puede no estar
realizando la totalidad de las materias correspories a un nivel, el alumno puede
no hacer materias, por ejemplo, de la primera Hderka jornada. Este punto, que es
central para la construccion de distintos trayedtomativos en funcion de las
dificultades y necesidades de cada uno de los a@lsmmue es crucial a la hora de
fortalecer la autonomia de los estudiantes, seelativizado si tenemos en cuenta
que las mismas normas establecen ‘tpiibien la asistencia sera computada por
asignatura el alumno podra ingresar y retirarse ®oOlina vez por dia del
establecimiento” (Resoluciones 814/SED/04 y 4539/SED/06). Es decie, al
mismo tiempo que se flexibiliza el sistema de asigh, se estd poniendo un limite a
los estudiantes para ingresar y salir de la irgéty cuestibn que condiciona la
flexibilidad del plan, teniendo como Unica positeld, a fin de aprovechar este rasgo
del plan, dejar de asistir a las primeras materiadas ultimas. Por lo que pudimos
observar a partir de las entrevistas, este régideeasistencia es aprovechado por
aquellos alumnos que por cuestiones laborales didaes no llegan a la hora de
inicio de la jornada, por tanto, empiezan a cuesgmartir de la segunda hora del

organigrama.

La posibilidad de generar trayectos formativos geasizados es uno de los aspectos
mas valorados del plan, tanto por quienes partioipae su disefio como por los
mismos actores de las escuelas. Segun una ex Mangioentrevistada que se
desempeiid en el momento de creacion de las esclelatea de los trayectos
respondia a la intencion de superar algunos dpriddemas que tienen las escuelas
medias que profundizan las dificultades para ebado y la finalizacion de los
estudios:

“...Por un lado, lo que tiene que ver con el currigul... tendria que terminar por
ahi pero voy a empezar por ahi porque es el purds nomplicado. Nosotros
teniamos muy detectado que los jovenes tenianulthfiies con la cursada
simultdnea de tantas materias, cosa que todo edmsabe, por un lado. Y por otro
lado, que la cursada en bloque también constituyproblema a la hora de avanzar

en la escolaridad, porque vos podés andar bienrenparte de tus aprendizajes y
mal en la otra y repetis todo el afio, digamos. Boés, desmontar la cursada en
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bloque, y reducir la cantidad de materias que Ibgas cursaban simultaneamente,
para nosotros era bastante estratégico(EX - funcionaria de la ex Secretaria de
Educacién de la C.B.A.).

Sobre la posibilidad de armar trayectos, tambi@alse

“...Esta [la estructura por trayectos] para mi eraa de las cosas potentes que
tenia la estructura del plan, la organizacion dérpmas que nada. Esta cosa de
gue el alumno puede estar en distintos puntosy tgme hacer una materia, no sé,
mas actividades formativas porque lo necesita yesoblro avanzar mas rapido que
este. Eso para mi es una de las potencias que témm@an, por supuesto que

complica mucho la gestion institucional, pero buerio(Ex - funcionaria de la ex
Secretaria de Educacion de la C.B.A).

La valoracién positiva del armado de los trayedtmsnativos se debe a que se
considera que hace hincapié en los avances dellom@s, aunque éstos sean
minimos. Este sistema de promocién es mostrado aomode los atractivos del
plan, ya que en muchas ocasiones se lo equiparaetamodo de cursado
universitario, donde uno va haciendo materias kivas en funcion de las
posibilidades personales. Tanto los docentes cosialumnos valoran fuertemente
este aspecto del plan, ya que pone el énfasis positivo, al reconocer las materias
aprobadas y no tener que repetir nunca un afio etopgdb que provoca que el
estudiante siempre sienta que esta avanzandon@witesi esa sensacion de fracaso
que conlleva la repitencia de todo un afio lectalotener que volver a cursar y
aprobar contenidos ya acreditados.

“...pero te digo también que esta el tema de quepibes lo valoran esto de las
materias aprobadas, yo creo que eso desde el pletista de marketing me parece
que es uno de los aspectos que mas pega en losschic principio ¢no?
acompafnado después que, en realidad, no es que asadzando mucho porque de
1° afo tuviste solo matematica de primero aprobgualés hacer solo matematica
de 2° pero las vas a hacer, con lo cual igual seae estirar un afio, pero bueno
(...) el hecho de no tener que rehacer aquello quseyaprobo, digamos que cae
bien y ademas me parece que es bueno, aparte etocaida valoracion es un tema
muy importante porque con la comunidad que unoa®efa estan acostumbrados a

que no son valorados, bueno esto lo hiciste bimraatomé otra cosa digamos que
es bueno...[Asesor pedagdgico, Escuela 1).

A pesar de las intenciones de flexibilizar el ptenestudios, éstas se ven limitadas
en la misma normativa ya que al mismo tiempo quereelueve el cursado por

asignatura, se enuncia un “deber ser” construidolaetogica del afio escolar
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completo. Tal como lo expresa la normatitE: plan esta centrado en la ensefianza
de las materias basicas de la curricula. Su dedkrrcompleto abarca cuatro (4)
afos de estudio, que varian en funcion de los stindividuales y la acreditacion
de saberes previos(Resoluciones 814/SED/04 y 4539/SEDI/OB¥y asi que los

trayectos se vuelven variaciones sobre el desarcohsiderado “normal”.

Este aspecto de la normativa condujo a que tuvidugar interpretacioney
apropiaciones diferenciales de esta dimension kdel, habiendo instituciones que
asumian el armado de trayectos para cada uno dessudiantes, y otras que
buscaban reproducir el agrupamiento de los alunpmopio del formato escolar
tradicional, siendo el armado de un trayecto peidszado una excepcién que
denotaba cierta desviacion. Cada escuela tramitand@odo particular la tension
que genera la conformacion de trayectos personakzalefiniendo si €stos son 0 no
adecuados para la institucién, ya que su impleraEmayenera una serie de desafios
—al igual que mayores esfuerzos-. Estos desafiés eslacionados, por un lado, con
aspectos administrativos —a la hora de tomar asistede organizar la cursada de
todos los alumnos, de controlar que cada uno esi# materia que debe estar segun
su trayecto, etc.-, y por otro lado, con el hecaade la conformacion de trayectos
trastoca fuertemente la idea de grupalidad propik dramatica escolar, la cual esta
profundamente incorporada en los mismos actoresiskeima. Los alumnos ya nos
son agrupados en cursos que reunen siempre a E®OoB)i Sin0 que se van

conformando distintos grupos segun quienes tengarcgysar las materias del plan.

Por ejemplo, la Escuela 1 es una de las ER que remah al trayecto como una
posibilidad que brinda el plan para continuar asadp mas alla de la no aprobacion

de los niveles completos, a pesar de estos desafios

“...nosotros tenemos que tomar en el listado genecaimo los chicos tienen
trayectos no tienen las mismas materias todos,nesto qué pasa, los profesores
tienen cada uno su lista que toman lista ellogPreceptora, Escuela 1).

“...hay muchas cosas que nos costo a nosotros adaggaa este plan, por ejemplo,
otra novedad de este plan es la posibilidad deaupsr trayecto, bueno, a nosotros
mismos también nos cuesta, uno esta acostumbradciaestos son de 3°, estos de
2°, estos de 1°, tenés chicos que estan ahora, @m 1 rato esta en 2°, después en
3° con lo cuél también, presenta otra situaciorcdevivencia, no es simplemente el
lugar que va a ocupar para el desarrollo académstioo también la convivencia,
porque que sé yo, por ahi con aquel que se mirabaado en el recreo después
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pasa a tenerlo al lado en la hora de determinaddema, con lo cual genera todo
un movimiento...[Asesor Pedagdgico, Escuela 1).

En otra de las escuelas la organizacion del trayaptirece como un elemento
central en la organizacion de la cursada; aquiraletto se vuelve la norma,
adaptando el plan a las distintas necesidadesddumnos.

“... [Este plan] tiene muchas diferencias, a medidae qvoy conociendo en
profundidad el plan, como que me va convencienda @@z mas, porque es un plan
gue le propone al alumno algo diferente. ¢ En quéide? El chico entra, los grupos
son reducidos, su estudio no esta organizado por esta organizado por trayecto,
por trayecto de materias, que implican equivaleaciyy que implican
correlatividades pero aun asi el chico toma, shdee un trayecto, empieza con ese
trayecto y cuando lo cumple ya esta, puede segigtaate, no queda estancado
porque en 2 materias fracaso y tiene que volvairaar todo. Entonces siempre esta
avanzando. Un poco mas lento algunos, un poco Ada otros, pero siempre esta

avanzando, entonces eso le va dando al chico umu@st para seguir adelante...”
(Asesora pedagdgica, Escuela 3).

“...Permite una cosa que para mi es un hallazgo \elegue puedan transitar
trayectos, que puedan cursar trayectos. Quien daletrabajo a las 6 de la tarde
puede venir aca y empezar a cursar a partir del@das asignaturas que estan a
partir de esa hora. Quien tiene un bebé reciénaaca pesar de que aqui los traen,
también puede limitar su permanencia en la escusdague a veces un bebé no
aguanta desde las 5:30 hasta las 10 de la nochéDiréctora, Escuela 3).

Esto se vincula con diferentes necesidades dedl@ng¢s, ya sea por cuestiones
asociadas con el trabajo -casi la mitad de logl@sites se desempeiian laboralmente
al mismo tiempo que estudian-, con la aprobacidémldanas asignaturas y no de
otras, o0 bien, por razones y deseos personale$agidiares. Los trayectos son
tomados como la posibilidad de avanzar al ritmiaoel cual nunca implica un

retroceso, Sino un avance constante.

Por ultimo, vemos escuelas que son mas reticeritesrgplementacion generalizada
de los trayectos, porque argumentan que podriagrgeoomplicaciones en relacion
con la pérdida de matricula. En el discurso dedirectora, el trayecto apareceria
asociado a un desorden, comparado obviamente coprdpuesta curricular
tradicional:

“...Mira, yo te voy a explicar algo: en el proyectatamos el tema del trayecto. Hay

algunos chicos que tienen trayectos armados, godasomenos. Tratamos de estar
peleando que no haya trayectos, nosotros, desdstrougunto de vista de nuestra
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escuela. Pero lo que si observamos que cuanddhiossctienen la cosa constante,
€S COmMo gue vienen mas, estan mas, estudian nars, Abando les hacemos armar
un trayecto, o sea, los que hemos perdido, en swni@a estadisticamente son los
qgue han tenido trayecto. Claro, porque una cosaprmer lugar ya vienen con una
cosa medio desorganizada, entonces si vos dedislidade tal hora a tal hora, tal
otro dia de tal hora a tal hora, tal otro dia nonig” es como que se pierden facil.
Pero cuando vienen todos los dias de tal hora ah@a, se quedan mas...”
(Directora, Escuela 5).

En estas afirmaciones los trayectos aparecen cesmwghnizadores en un marco en
que los estudiantes necesitarian constancia, pemo@ny regularidad. Estas
cuestiones, en el discurso de los actores de estaslas, aparecen ligadas al
disciplinamiento de los estudiantes que tienenaprender el “oficio del alumno”,

es decir, las pautas de comportamiento que se iteacgmra poder estar en la

escuela.

Otro aspecto sefialado como una desventaja del arch@drayectos refiere a la
coexistencia de alumnos de diferentes edades eniamo curso, lo cual es visto
como un “desfasaje”. También habla de los trayectmso “estructuras sumamente
flexibles” que se implementa solo en algunos castentando que los estudiantes
estén cursando todas las materias de un nivelnqmaemar trayectos. Esto se deja

para casos excepcionales, en que es imposibler @lirsiael entero.
En el mismo sentido, se expresa una profesoramiehaa escuela:

“...Después, bueno, estos chicos, los de ler niva, muchos problemas, que
vienen de un juzgado, se les hizo un trayecto. dalicos que realmente no podian
estar con otros porque los niveles eran muy difie®nChicos que no les podias
dictar una palabra, no podian. Entonces era mejoe gursaran menos materias.
Después de estas situaciones, después de un tisimgodecidiéo hacer un trayecto
porque era insostenible..(Profesora 1, Escuela 5).

El discurso de la asesora pedagogica de esta agamebién refleja el caracter de

excepcionalidad que se intenta dar a la constrocd® trayectos individuales, e

inserta otra problematica de la institucion enaiéla con los trayectos: las horas
libres que pueden quedarle a los estudiantes queinsan todas las materias de un
nivel. Si tuvieran horas libres, los docentes delpeestar con ellos, no pudiendo
dedicarse a las horas de planificacion rentadaspgeeen. Parece traslucirse aqui
una imposibilidad de construir espacios adecuadmsa @stos estudiantes, que

podrian estar en clases de apoyo o en tallerespd@maparece como aceptable
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dejar a los alumnos solos en el tiempo de sus Himaes. Asi, se optd por una
adecuacioén curricular que institucionaliza quehagas de planificacion o parte de
ellas sean destinadas al seguimiento de estosi@#®g] superponiéndose en parte,

con las horas de apoyo con que la escuela cuenta.

Tanto aquellas escuelas en las cuales el traysctalerado positivamente como en
aquellas que no, parecen estar dando cuenta deéresfy la necesidad de
aprendizaje que este tipo de plan implica paraltazentes de la institucion. Asi, hay
escuelas que se resisten y hacen lo posible pagtaadel plan al formato de una
escuela tradicional y hay otras escuelas que feflar sobre las dificultades y
buscan enfrentar los desafios que conlleva dekaredl plan de reingreso. En esta
linea podemos pensar que aquellas institucionessaieron el desafio que el plan
implicaba y se comprometieron con los objetivosndsimo, se animaron a pensar e
inventar nuevas estrategias para que éste asunmanaayor flexibilidad en funcién

de las necesidades de los alumnos.

El tamafo de las ER

La implementacion de los trayectos formativos peatimados demanda un trabajo
extra ya que los mismos requieren de un seguimiggtitinuo a lo largo de todo el
ciclo lectivo por parte de algunos miembros dekpeal docente de las ER —como
los asesores pedagogicos, los preceptores y losesuty en menor medida, los
profesores-. Este seguimiento es necesario ya aueitp detectar aquellas
situaciones donde el trayecto necesita ser redefiporque el alumno, por ejemplo,
ya no puede seguir sosteniendo el nimero de magua estaba realizando, o bien
estar al tanto de las necesidades pedagdgicas dstlaliantes y asi observar cuando

alguno de ellos necesita ser derivado a las ctisapoyo.

Para que el seguimiento personalizado de los tistilumnos pueda realizarse es
preciso, por un lado, que las escuelas y las clasgmn un tamafo relativamente
pequefio, y por el otro, que se den determinadaticones para el trabajo docente —

aspecto que veremos mas adelante-.

En relacion con el tamafio de las escuelas, antegitte sefialamos que la matricula
total del conjunto de las ER ascendia en 2006ealedior de mil alumnos, lo cual
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lleva a un promedio de 150 alumnos por institucién. comparacién con otras
escuelas secundarias, donde este niumero se dugliaa veces, estas escuelas son
pequefias. La matricula asciende a un numero @iadinte manejable para un
equipo directivo que tiene que diagramar trayeptrs cada estudiante, considerar
las posibilidades de sostenerlo en funcién de da gkterna a la escolar —es decir,
tener en cuenta si trabaja o no, si asume resptidadbs familiares, si padece
alguna enfermedad, etc.-, hacer un seguimientagladistencias por materia de cada
alumno, al mismo tiempo que realizar un seguimielettos aprendizajes, a través de
los docentes en general, y de los tutores en pkatjca fin de observar si los
alumnos necesitan asistir a clases de apoyo. Estacempafado del tamafo
pequeiio de las clases. En estas escuelas no emsostclases que superen los
veinte alumnos, por tanto, las posibilidades ddrabajo pedagdgico que tenga en
cuenta los avances de cada uno se amplian. Por éinamafio del establecimiento
asi como el de las clases, son rasgos estructutaeleplan que impactan en las
formas de trabajar con los alumnos.

“...Si, es bueno que sean pocos para poder trabagaula manera mucho mas
personalizada, porque a veces estan dentro de amonnivel, alguno es mas fuerte
en algo y mas débil en otra materia, entonces riteceer ahi que tenga ayuda.
Aparte, lo que tiene este colegio es que vos gméhacer un seguimiento, mas alla
de que seas tutor o no. Si el pibe esta mal, &,fakblar con el tutor, si se sacé una
nota muy baja, bueno, apoyo, o sea, tiene un motddemandas que tenés que

estar enérgica, porque tenés que estar todo elpiemendo qué le suceden a los
chicos, tenés que tener un trato mucho mas humar@rofesora 1, Escuela 5).

En relacion con este punto, la ex funcionaria emtada consideré que con estas
escuelas se intento resolver el problema del graafio de las instituciones de nivel
medio que tiene consecuencias en la pérdida destadiantes.

“...La tercera hipotesis tenia que ver con el tamal@olas escuelas. Una parte de

los problemas de las escuelas es que son enorniebasison muy grandes. Estas

son chiquitas. Esto tiene sus ventajas y sus degasnpero en el caso de la escuela
secundaria, me parece que el cara a cara hace gsigpibes y los profes se sientan

un poco distinto de lo que se sienten en otrosdades una escala mas humana que
la de muchas escuelas que son mil pibes, mil dueseibes. En las escuelas que
hay diez divisiones de primero, y cinco de quigtque en el camino se perdieron la

mitad de los pibes, y nadie lo ve, en.fih(Ex - funcionaria de la ex Secretaria de

Educacién de la C.B.A.).

64



Podemos coincidir que en cualquier escuela el tamshe incidencia en la
posibilidad de seguimiento de los estudiantes yaeareacion de un vinculo de
confianza y por lo tanto en las posibilidades derra@on de los alumnos. Ahora bien,
en este caso, ademas, el plan de estudios reguierel nimero de alumnos sea
acotado ya que el armado de los trayectos — pae plat personal de la escuela-
requiere de este seguimiento personalizado, elsaré muy dificil en instituciones
grandes, sin aumentar proporcionalmente no soOlelelero de docentes sino de
asesores y/o preceptores. De todos modos, aurporamdo todo este personal, algo
del clima de confianza que se construye a partia deeraccion y conocimiento por
parte de todos los miembros de la institucion seuraamente dificil de conseguir.
Asi, podemos hipotetizar que el tamafio acotad@siedtablecimientos —es decir el
namero limitado de alumnos- es condicion necegaaia el funcionamiento del

mismo y para la construccién de vinculos mas cecan

Todas estas cuestiones pueden observarse en lenteoims de distintos actores

institucionales:

“...aca vos atendés casos puntuales, Juan es Juanégtque atender el problema
de Juan, [...] no es esa cosa asi abstracta del aburNi® podes tener treinta pibes
porque en definitiva no tenés estructura tampoaooyda, no da, son pibes que
vienen, vamos a ser sintéticos, de fracasos es®lgr amerita una atencion
personalizada...[Director, Escuela 1).

“... a mi me gustaria que esta experiencia se geizaral a toda la educacion... el
tratamiento de los chicos es el grupo escolar, @sgel alumno fulano de tal’, ¢no?
Y... otra cosa fundamental es el grupo reducidorgbgreducido en el que el chico
realmente se siente protagonista.(Directora, Escuela 3).

“...el chico entra, los grupos son reducidos [...] yhelcho de que los grupos sean
reducidos, implica que los docentes tienen otraaddarmas personalizada, esto de
qgue transite por trayectos le da a él mismo coma organicidad interna en sus
estudios, ¢no? Como que se disgrega menos, estfonaizado y va terminando,
va terminando’(Asesora Pedagdgica, Escuela 3).

Los grupos reducidos permiten a muchos profesqnesxeptores y tutores tener
conocimiento de los estudiantes. Los propios allsnmencionan en la mayoria de
las entrevistas a algun adulto referente con quensultar y hablar de sus
problemas, tanto sean relativos a los conocimiegtad aprendizaje como, en

muchos casos, temas mas personales.
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“...Y con “Carla” [la asesora pedagdgica], diria yajo hablé con ella, yo tuve un
par de problemas, pero es como que yo tengo maBaoga con “Juana”, la
profesora de lengua, es como que yo tengo masaoaaficon ella, hable muchas
cosas con ella, pero con “Carla” se puede.(Alumna 3, Escuela 5).

“...aca por ejemplo, en la clase participas, si teradgln que otro, como que te
quedas atras, el profesor te pregunta. Es comorguibis apoyo del profesor...”
(Alumna 2, Escuela 5).

Equipo docente de las ER: formas de contrataciéelgccion

La posibilidad de hacer seguimiento cercano y oontide los alumnos no sélo es
posible por el tamafio de las escuelas y de ladaahtie alumnos por clase, sino que
también puede darse por las formas de contratal@bpersonal docente en las ER.
Este plan combina diferentes formas de contratagi@nofrece el sistema educativo

de la Ciudad de Buenos Aires, con el fin de adigstar las necesidades del plan:

- Cargos docentes de tiempo parci8on de doce horas catedra que contemplan
como las tareas docentes el dictado de clases@signaturas, el dictado de clases
de apoyo, tareas de diagndstico y orientacién,ififanion y evaluacion. Estos
cargos se utilizan para asignaturas anuales gdiete@ por lo menos en dos niveles
y/o grupos de alumnos. Las asignaturas para ldescsa puede contratar personal
por cargo son: Matematica, Lengua Yy Literatura, deafta, Biologia, Ciencias de la
Vida y de la Tierra, Fisica y Quimica. Es el diceatel establecimiento el encargado
de la distribucion de las distintas tareas doceseesro del horario escolar.

- Horas catedraEstas horas se utilizan en los casos en los gse icumplan los
requisitos para la otra modalidad de contrataciasignaturas de cursado
cuatrimestral o que se dictan en un solo nivel ignasuras para las cuales no se

prevé el dictado de clases de apoyo escolar.

- Horas catedra por Proyecto Pedagogico Complemeat&@PC) Son horas a
término destinadas a complementar la coberturaasldareas garantizadas por las
otras dos modalidad: sistema de acreditacion yndstgco, tutorias, clases de apoyo,
planificacion y articulacion de docentes. También dilizan para cubrir las

actividades opcionales o talleres: Artes, Activifidsica y Taller Practico. Las Horas
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de PPC son distribuidas por el equipo directivo detablecimiento previa

aprobacién de la Direccion de Area de Educacionided

La contratacion por cargo y el disponer de unaidadtde horas complementarias
para asignar segun las necesidades que se le tereseta escuela, habilita otros
tipos de trabajo institucional por parte de los edes, diferentes a los que se
registran en las secundarias tradicionales, domute, muchas ocasiones, los
profesores estan contratados por unas pocas hperspaneciendo en las
instituciones solo el tiempo asignado frente aeglds cual conduce a que los
contactos entre docentes y alumnos sean de cafdatgnentario (Hargreaves,
2000).

Un comentario aparte amerita el tema de la selea®dos directivos y los docentes
que trabajan en estas escuelas. Si bien este asmweconstituye un rasgo estructural
del formato, se vuelve relevante por la impronta tpiimprime a las ER en sus
origenes, la cual se vera traducida en las forredsaflajo que se despliegan en estas

escuelas.

Los directores de las ER fueron seleccionados ggestion a cargo de la creacion
de las escuelas a través de un mecanismo excepgjoaase basaba en el argumento
acerca de la necesidad de perfiles directivos asomda nueva propuesta. En primer
lugar, se tuvo en cuenta que los posibles aspgantdirectivos cumplieran con los

requisitos minimos para acceder a un cargo diecteg decir, haber aprobado el
curso de ascenso. Sobre esta base, los equipisggrfuncionarios de la entonces
ex - Secretaria de Educacion realizaron entrevistasel propdsito de indagar en las
caracteristicas de estos docentes. Quienes fintdnfieeron designados, ocuparon
sus cargos de forma interina, hasta tanto se sistarconcursos abiertos de

seleccion’.

“... lo que hicimos fue una seleccion que finalmesmetérminos formales termina

siendo una seleccién de la administracion, peroamws la lista de los que habian
quedado en el orden de mérito de concurso de direstdel afio anterior... porque

27 Todos los cargos docentes de las ER fueron assrdigiforma interina debido a que para poder ser
efectivizados debian, por un lado, ser incorporaglogstatuto Docente, y por el otro, debian
sustanciarse concursos abiertos de seleccidn -akesc son posibles de realizar sélo si estan
contemplados dentro del Estatuto-. Hoy en dia, dasgos de reingreso fueron incorporados al
Estatuto (Ley 3659 de diciembre de 2010), pero marse han llevado a cabo los concursos de
seleccion correspondientes.
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nos parecia que... a ver, dos motivos. Uno muy deylantura politica nuestra, que
es que nosotros estdbamos en plenos concursosyiaoos legitimar los concursos
como via de acceso al cargo directivo, y ademaimens la dolorosa situacion de
que los directores de las EMEM que habian entradecthmente, que habian
entrado sin los requisitos minimos que te pides&tato, que es haber sido titular
de un cargo de base, no podian ser titularizadogaricursar, debido a que no
cumplian con los requisitos que el propio estatatpide como para ser titularizado,
ni titularizado ni concursado, ninguna de las dasas...Nosotros no queriamos
repetir semejante cosa. Y por otro lado queriamotaecualquier acusacion...Yo
soy una profunda defensora de las normas, yo cueolas normas estan para que
funcionen y que nuestro pais tiene grandes prokdemar incumplimiento de
normas...para mi era insostenible que la primeravid#id instituyente de estas
escuelas fuera tan en contra de la norma(EX - funcionaria de la ex Secretaria de
Educacion de la C.B.A.).

En segundo lugar, la eleccion de este mecanisnseldecion estuvo orientado por

un criterio asociado con la idea de que la implgaedn de un politica de estas

caracteristicas, dirigida hacia una poblacién paldr, necesitaba de personas que
poseyeran una “voluntad inclusora”, privilegiandpellas trayectorias que asocian

la educacién con una labor de militancia sociate Esiterio pareciera ser el que

orientd tanto la seleccién de aquellos que acomdlieda entrevista como de aquellos
gue efectivamente asumieron la direccion de esass.

A partir de lo sefialado por uno de los entrevistadbacceso a la entrevista con los
equipos de la ex Secretaria de Educacion estuvinremon de recomendaciones

realizadas por distintos actores, entre ellossiladicatos docentes.

“...Bueno a partir de todo esta cosa de trabajo ahciUTE (nota de la
entrevistadora: es el gremio mas importante de &die en la Ciudadne viene a
buscar, soy afiliado a UTE para ver si queria prdseme en una lista, eran 15
candidatos para una junta y yo era el 16 una cosa.acuando se crean estas
escuelas los directores son elegidos por referencid.e dan la posibilidad a UTE
de proponer (no de elegir) un director o dos dicges y hubo gente que por ahi le
mandaban supervisores y en secretaria de Educamigm dos las personas que se
encargaban de hacer la seleccién, de hacer la erst@ para seleccionar a los
docentes. Bueno para mi fue un orgullo, sinceramene UTE me venga a buscar
para que los represente..(Director, Escuela 1).

Los otros directivos entrevistados también relaeerca de las recomendaciones y

las entrevistas que tuvieron con los equipos téenicSi bien no fueron
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recomendados por el gremio, sus nombres fuerorridogepor distintas personas
gue participan del campo educativo.

El privilegiar este compromiso “militante” con sexs sociales econdmicamente
desfavorecidos condujo a que las ER asumieran @meanta impronta “inclusora”.
Este compromiso se volvera un elemento centrah dedcializacion” docente en las
ER y marcara el tipo de trabajo docente que serddisaen ellas, al igual que las
miradas sobre y el trato hacia los jovenes quaregsan al sistema. En los capitulos
siguientes veremos que la impronta que los direstile imprimen a estas
instituciones se vuelve central, inculcando cieftamas de trabajo en las ER que
colaboran en la definicion tanto del patron de aasncomo de docentes vigentes en

estas instituciones.

Para la seleccion del cuerpo docente (incluyenid@ &bs vicerrectores en los casos
en que el doble turno habilita esta figura y alsasgedagdgico) se utilizaron los
mecanismos oficiales “clasicos” vigentes en lasflidcion: concurso publico por
medio de un listad8. Mas alla del mecanismo formal que determina etlonde
ingreso de los profesores, en las ER opera un goate seleccion y socializacion de
los docentes que tiene un fuerte impacto en latamwon de la identidad
profesional (Arroyo y Poliak, 2011).

En las entrevistas, un nimero importante de proéeste las distintas escuelas, dan
cuenta de como tuvieron que “adaptarse” a la vidtitucional de las ER y a las

caracteristicas de la poblacion. Los encargadasfidi@r en la socializacién de los

28 Este mecanismo esta regulado por el Estatuto Nalciel Docente —vigente desde 1958-, junto
con el de la Ciudad de Buenos Aires -Ordenanza980dgl afio 1985-, los cuales regulan, entre otras
cosas, las modalidades de contratacion, el escafafdfesional y el ascenso. Para ingresar a la
docencia en el nivel medio, el postulante debe gro%as condiciones generales y concurretites
definidas en el Art. 14 del Capitulo VII de dichoecdmento-. A su vez, en el titulo Il sobre
disposiciones especiales, art. 113, se especifiesetjingreso al &rea de Educacion Media y Técnica
"se hara por concurso de titulos y antecedenteset@omplemento de pruebas de oposicion en los
casos especificamente determinados y con la inteide de la Junta de Clasificacion respectiva
Una vez elaborados los listados tienen expresaosispn de darse a publicidad de modo de
garantizar su transparencia y accesibilidad. Aoteate, la inscripcidon se realiza en las Juntas de
Clasificacion de cada Distrito o directamente es éscuelas. De este modo, coexisten en esta
jurisdiccion dos formas de designacion de los diesede acuerdo con la Junta de Clasificacién que
corresponda. Asi, en las Juntas correspondiertesescuelas creadas en la Ciudad de Buenos Aires
antes y después de la transferencia —entre lasegeacuentran las ER- se realiza por modalidad de
“acto publico” en la sede de las Juntas para témoestablecimientos de la misma. En el resto gle la
Juntas de clasificacion que corresponde a las kesctiansferidas de la jurisdiccion nacional, se
realiza la inscripcion y seleccion por listado ada establecimiento.
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profesores “nuevos”, han sido, en la mayor partdodecasos, docentes con mas
antigliedad en esa escuela, los asesores pedagdglossdirectivos. Podriamos

sefalar que en esa socializacion profesional sertrige el “ser docente de las ER”.

“... no estaba muy al tanto de como era. Me costaimde adaptacion, ¢ehhh? No
fue tan fécil, porque vos venis con un ritmo dedtras escuelas donde te manejas
con el chico de manera practicamente adulta. O &al#l mismo lenguaje, aca

no...creo que hay que acomodar un montén de cosestetipo de escuelas y lleva
un tiempo...”(Profesor, Escuela 3).

“...con la poblacién docente hubo que trabajar conchms que venian con la
estructura mental de la escuela tradicional, acéddumucha gente que no querian
venir a estas escuelas por las poblaciones queadeamie iban a venir y agarraban
docentes con muy bajo puntaje, algunos no son quiesia docentes, son
profesionales metidos a la docencia y el profedi@naeces digo, carece de cierta
pedagogias. Yo a veces decia 0jo con la selecnmmubo ninguna seleccion fue
por acto publico, pero aca tiene que haber profesor profesores de, de alma si se
quiere ¢no? Deciamos que nosotros estas escuetagefmmos como, lo veiamos no
lo voy a decir negativo, es militancia, se hizo e/ ostuvo esta escuela por
militancia, por militancia como docentes y militéamsocial, la tenés que ver desde
la perspectiva ideolOgica, tener un posicionamiesbaial para poder ser de esta
escuela y el posicionamiento social es “muchachekgmos por la igualdad,
nivelemos, integremos”, si vos no estas con esto laleigualdad y la
integracion...Hubo profes que renunciaron a la primeemana pero quiero, no
quiero exagerar, el 90, el 80 por ciento de los fesores que empezaron...”
(Director, Escuela 1).

“...Nosotros tratamos de trabajar eso aca y dar latdila, los docentes van

cambiando, a algunos no les resulta comodo, algwanscambiando, docentes que
vienen de otras escuelas con otros experienciamnees bueno, charlamos, le
aconsejamos...{AsesorPedagogico, Escuela 4).

Como podemos observar, estas dificultades que ptattean a los docentes que
llegan a trabajar a las ER reclaman de un tiempadagtacién, adaptacion que no
siempre es exitosa. Mas de un miembro de los egudpectivos ha admitido que

hubo profesores que no se han adaptado, y por, teartaenunciado. Es por ello que
podemos pensar que, asi como los chicos aprendenfi@d de alumnos

(disciplinamiento en horarios, normas, etc.), losfgsores también deben hacer lo
suyo en su rol para convertirse paulatinamenteoerrdes de reingreso. Los rasgos

gue asumen los docentes en estas escuelas a ldehtrabajar con los alumnos se
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vuelven un aspecto central del presente trabajopoesello que el “patrén de
docente” de reingreso sera analizado con detenimnémnel proximo capitulo.

En relacidn con la planta funcional de las ER,aemgregar que estas escuelas
cuentan, a su vez, con la figura de asesor pedagédm cual ya aparecia en las

experiencias de las EMEM histdricas y las escusdasProyecto 133-.

En las escuelas visitadas observamos algunas riifasey matices en relacién con
las tareas desempefiadas por los asesores pedagégiemntrando una gran
dispersion. Al respecto, cada asesor se hace cwrgouchas tareas y, al mismo
tiempo, pone el énfasis en algunos aspectos ercyart En relacion con esta
definicion difusa del rol parecen conjugarse difége cuestiones: por un lado, la
amplitud de funciones que competen al asesor Reglamento Escol?ft por otro,

la dificultad de institucionalizar una funcion @aen escuelas con un formato

pedagogico novedoso que requiere una adecuacidarfigaera del asesor.

Esto puede observarse muy claramente en algunéss desscuelas, en las que las

asesoras consideran que su rol es laxo y flexibte. de ellas plantea que posibilito

2 E|l denominado “Proyecto 13” establece el “Régirtahoral de profesores designados por cargos
docentes” (ley N° 19.514/72) disponiendo que laxfguores debian ser contratados bajo la figura de
cargos, teniendo que desempefiar en las escuelasdaeias las tareas obligatorias de clase y
extraclase, considerando extraclase todas aquatitiéidades tendientes a la concrecién de los
objetivos de la asignatura a cargo (por ejemplardioacién, tareas vocacionales, realizacion de
material didactico, actividades culturales, ets.3u vez, las escuelas afectadas al Proyecto fdapo
contar con otras figuras docentes como Asesor PBgiay Psicopedagogo, Ayudante del
Departamento de Orientacién, Auxiliar Docente.

30 pe Acuerdo con el Art. 199 del Reglamento dele®ist Educativo de Gestion Publica de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires, al Asesor Pedagégicoteesponde: “Elaborar el proyecto anual de
intervencién; ejercer la jefatura del Departamed® Orientacion; colaborar con el equipo de
conduccion y con el consejo consultivo en la elabidn, seguimiento, evaluacion y reformulacion de
los proyectos institucionales; disefiar propuesidé&cticas a fin de facilitar los procesos de ensedia

y aprendizaje; elaborar y evaluar proyectos degreidn del fracaso escolar; brindar aportes acerca
de materiales educativos de distinta complejidaddi®gica; asesorar institucionalmente al equipo de
conduccion; asesorar pedagdgicamente a los distidépartamentos de la institucion educativa;
asesorar al docente en la organizacion y conducd@®nas reuniones de padres con propositos
educativos; asesorar y orientar a alumnos y a padigre las modalidades educativas méas apropiadas
de acuerdo a las problematicas detectadas; imptamacciones para la actualizaciéon permanente de
los docentes; coordinar acciones con el Centroediagfogias de Anticipacién a fin de capacitar a los
docentes de acuerdo con las necesidades detegtadde institucion; coordinar acciones con los
distintos profesionales del sistema educativo; dioar acciones con los profesionales que trabajan e
la escuela a fin de brindar un servicio interdikegrio que redunde en beneficios de la institugién
asesorar y participar en la implementaciéon del Régi de Convivencia; orientar y moderar en
situaciones de conflicto; asesorar en la elabonagiéjecucion de proyectos de tutorias y evaluarlos
asesorar en la elaboracion, ejecucién de proyedtosnformacion y orientacion educacional,
vocacional y ocupacional” (Resolucion 4776/MEGC/07)
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gue la definicién de sus tareas se fuera constdoy@gmto con la instituciéon y en

relacion con sus necesidades:

“...el rol de la asesora en general tiene una defonicun poquito laxa y por un
lado, cuando tomas el cargo decis “ay, pero quéateemtonces no sé exactamente
qué tengo que hacer, porque no esta pautado” pareldondo creo que la riqueza
del cargo esta oculta en eso, porque entonces fa flexibilidad de cubrir todo lo
gue la institucion te pide o lo que la institucidacesita a nivel de supervision de los
proyectos, a nivel de la coordinacion de tutoriaen las entrevistas
psicopedagdgicas de ingreso, en el seguimientmslehicos, en el trabajo de la
convivencia, en la redaccién y el trabajo del doenito de convivencia... El rol se
fue definiendo en la institucion, con la directdaanbién porque estamos trabajando
codo a codo... abriendo instancias de dialogo tamt@apos chicos, para los profes
como para las familias...(Asesora Pedagogica, Escuela 3).

Dentro de este amplio espectro de actividades, as®sor considera que su
especificidad se centra en el seguimiento del ptoypedagdgico institucional, de
modo que su énfasis esta puesto en todo lo relati@@nsefianza y el aprendizaje en
la escuela:

“...yo tendria que ejercer el seguimiento, la gestidel proyecto pedagogico
institucional, es decir, yo tengo que ser respolesaior el proyecto pedagdgico
institucional. Ese es mi rol, ese rol implica urais de tareas, pero digamos que es
€s0, que tiene que ver con las cosas que se ensgiialas cosas que se aprenden,
digamos que el asesor pedagdgico tiene que busespuestas a las falsas
problematicas que estan ligadas a esas dos cuestipnincipales y trabajar en
equipo con la direccion de la escuela en la gestiéhproyecto educativo... Pero
digamos que el rol principal del asesor pedagoge® velar por el proyecto
educativo que es el proyecto significativo, consads en el sentido que todos lo
quieran llevar adelante no que es uno tirando ladpa solito y cada uno ve otro

canal... generar un proyecto donde realmente todosticpzen...” (Asesor
Pedagdgico, Escuela 4).

Otros mencionan un abanico de tareas que abartealeljo con los tutores y

coordinadores, la planificacion, el armando de dciys y seguimiento de los

estudiantes y la intervencion en conflictos dealosnnos, aunque el énfasis de su rol
parece estar puesto mas en el seguimiento de yactaia educativa de los

estudiantes.

Asimismo, mientras en la mayoria de las escuelassekor realiza funciones
centrales para la organizacion institucional, erasotsu papel apareceria algo

desdibujado, especialmente en su relacién condosmndes. Esto puede observarse a
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través del relato de la asesora de una de laslascdende se advierte un trabajo
constante para encontrar, consensuar e instituifusciéon y su vinculo con lo
pedagogico.

“...En realidad mi trabajo fue cambiando, y como segtamente no hay nada
especifico de lo que es la asesoria pedagdégicapfieeuna construccion, aparte yo
SOy nueva como asesora pedagoégica, es la primezague tomo un cargo de
asesora pedagogica. Y entonces como viene un&m@sidecnica también, una vez
por semana, fui muy acompafada desde el principamrsstruir este espacio y a
trabajar con los profesores... los profesores norestéostumbrados a tener horas
de planificacion entonces, no estan acostumbraddsalaajar con una asesora
pedagogica que quiera trabajar con ellos en plaai§ion. No porque yo quiera
trabajar con ellos puntualmente sino porque esteuek estd pensada para eso,

mas alla de que de mi cargo lo que mas me gustaessentarme con el profesor en
hora de planificacién...(Asesora Pedagdgica, Escuela 5)

Respecto de la figura del asesor pedagdgico deRapodriamos sostener que, mas
alla de las dificultades en institucionalizar €| gue es comdn a muchas escuelas del
sistema en general que cuentan con este cargoal pene una importancia
central, ya que en algunos casos proveen a laguagighes de herramientas
provenientes de su formacion pedagdgica, Utilesocapudas para la comprension
del nuevo formato en tanto alternativa pedagogieaud valor equivalente a la

tradicional.

Espacios de tutorias, clases de apoyo y talleres

El formato de reingreso habilita espacios de t@alag posibilitan el encuentro con
los alumnos, espacios que conllevan formas deaictigair que se distancian en cierta
manera de aquellas propias del aula. Entre espaxies encontramos, por un lado,

las tutorias y las clases de apoyo y, por el @sotalleres.

Estas escuelas cuentan con horas de tutoriasdejeneor profesores, quienes deben
orientar a los estudiantes en su desempefio acamémsesorandolos para su
insercion en el nivel medio y para la organizaai@nsu itinerario de cursado. El

tutor es el encargado de brindarle orientaciénoyagn su formacién en general, en
la organizacion de su tiempo y en el manejo dentageriales de estudio. Los

profesores que se desempefian como tutores tieeasignacion de 3 horas segun
PPC.
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El rol de tutor es central para estas escuelagjusutambién se vuelve un tanto
difuso. Si bien en la actualidad hay profesoresréist en todos los ciclos basicos de
las escuelas medias de la Ciudad de Buenos®Aimdplan de reingreso conduciria a
que el trabajo del tutor asumiera caracteristieasqoulares. En primer lugar, por el
hecho de no contar con grupos de alumnos que ctenpgadas las actividades de la
escuela segun el afio de cursada en el que se @aoudksi, podriamos pensar que
el tutor en estas escuelas, en lugar de estaga darun curso, estaria a cargo de un
grupo de estudiante, pero no necesariamente emtosign que ser parte de un
mismo curso escolar. Asi parece estar pensado teesdemativa que cuando define
la tutoria lo hace en funcion de la orientaciondéoaica de los estudiantes y no del

trabajo con el curso o grupo.

En las ER, el tutor realiza una actividad de seg@rnito individualizado de los

estudiantes en cuanto al armado de su propio t@f@etnativo, de la insercién en el
nivel medio y en la orientacion y apoyo de su es@thd. Segun las entrevistas
realizadas, en algunos casos los tutores tambigiofutan como referentes de los
estudiantes en algunas tematicas mas personalagrdsncasos, no tienen un trato
personal con ellos, més alla de las entrevistasedaimiento que les realizan en el

afo.

En algunas de las escuelas a esta tarea se leebktraizajo con las problematicas de
un curso. No olvidemos, que tal como lo sefialabaantasriormente, en muchas de
las escuelas la l6gica del curso sigue rigiendwrdanizacion institucional aunque el

trayecto opere como posibilidad de flexibilizartales casos que asi lo requieran. De

hecho, en la mayoria de las escuelas los tutoré@s asignados por curso.

Para una de las directoras, el acompafamientawyreldo de trayectos parecen tener
el lugar central en las tareas de los tutores:
“... [los chicos a veces plantean] “no llego a esi®” y dejan tres materia para el

afio que viene, esto puede ser una decision deb chien acompafamiento que se
hace y decirle “bueno, mird a vos se te hace miiciklifijate como lo podés

31 El sistema de tutorias comienza a implementarsea con el denominado Proyecto 13, y a partir
de alli en diversos planes experimentales, fuendide a todos los Ciclos Basicos de las Escuelas
Medias en el afio 2005, a través de la ResoluciéBeRIFSED/05, cuyo articulo 5° determina que “el

profesor-tutor serad responsable de dar apoyo, reégpiio, orientacion y de facilitar las experiencias

individuales y grupales de los alumnos en los moseinculados con el estudio y con la insercion
social en la clase y en la institucion...”.
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acomodar”. E: ¢Se le hacen sugerencias de como seria el mejyecto para
ellos?Y... si, eso también se charla con ellos, si vosjwessta llegando tarde, que
no puede o que se duerme porque vino de trabajdrHste tipo de sugerencias se
les hacen. Claro porque el tutor esta permanentéenacompafandolo porque esta
para eso porque es la funcion del tutor en cualgodegio o que sucede es que aca
nosotros hacemos y en las escuelas de reingresa geatrabaja mucho la tutoria,
hay un coordinacion de tutoria..(Directora, Escuela 2).

Otra de las escuelas prevé dos tipos de espagms$asautorias, contemplando tanto
el seguimiento académico de cada estudiante cotmabajo grupal:

“... digamos las dos cosas, tiene una hora frentgralpo donde la idea es que
puedan trabajar algunas cuestiones de conviven@eo ptambién hacer algun
pequefio seguimiento con el tema de las materiasalgiodar algo metodologia de
estudios si pueden y después tienen dos horas @eemfrente a los cursos que
serian para reunirse con los padres o con los alsnn Para mi la tutoria es
fundamental... yo insito también que el tutor tiene @ntrar por lo pedagdgico,
veni traeme tu carpeta, vamos a ver y lo que esreegs que va a salir la cuestion
social, la cuestidn afectiva, la familia etc, poegestaba muy encarado el tema de la
tutoria como que era apoyo psicoldgico, social.dBaes primero los docentes, en
general, no estamos preparados para eso y seguntlis chicos les genera cierta
resistencia [...] entonces no hacemos psicologianidda carpeta ¢ Por qué no la
tenes completa?..(Asesor Pedagdgico, Escuela 1).

Pero en esta ultima escuela, aun dentro de la misstducion hay diferentes
percepciones acerca de cual de estos espaciosress emportante. Para el asesor,
parece ser lo que expresa la norma, el seguimigntos estudiantes como alumnos.
Sin embargo, para algunos profesores la funcionralese vincula mas con las
problematicas grupales, ya sea para lograr unaabcemvivencia o para conseguir

un sentido de pertenencia como condicidén esenaral lp inclusion.

Esta ambivalencia de las funciones de los tut@ewién puede observarse en los

relatos de los estudiantes de la escuela:

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

“...El espacio de tutoria normalmente es para esmprrar los problemas que
hay en la escuela, que hay en el curso, el aflodmasatuvo bien, el afio pasado,
este afio no sé como seran nuestros tutore@Alimna 6, Escuela 1).

En otro de los establecimientos analizados, apa@tduerza esta ambivalencia en

las funciones, una parte dedicada al grupo y ationes de convivencia como en la
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mayoria de las escuelas, y otra parte, que es dolguwtorga la particularidad,
dedicado al armado de trayectos y seguimiento atadéle lo estudiantes:

“...Y después la figura del profesor tutor, pero ey es comun a todas las
escuelas, con la diferencia de que aqui el tutonki#@n se ocupa de una manera
bastante personalizada y algun otro proyecto como giemplo el proyecto de

madres, las chicas que estan embarazadas o quentiesbes estan en un proyecto
gue se las sigue a ellas como estudian{Bsiectora, Escuela 3).

“...los tutores hacen un seguimiento del curso enegdny de cada chico en

particular, o sea si un chico empieza a faltar, hoieel tutor llama a la casa, qué es
lo que esta pasando, ver por qué falta, si tiemgialproblema con alguna materia,
bueno se charla con el chico, si hay algun probleom el profesor de esa materia,
se charla, se ve, qué es lo que le esta pasand®ocente 3, Escuela 3).

También se pueden observar otras propuestas agmlté figura del tutor, que no se
corresponden directamente con la normativa, peeosguapoyan en la flexibilidad

gue la misma les otorga y en las posibilidadeslgsi@ecursos de las escuelas les
brindan. Pero, sobre todo, en la conviccién de lguescuela y el plan estan en

funcioén de la inclusién de los jovenes.

En otros casos, la tutoria es considerada comeabajo muy demandante por parte
de quienes lo desarrollan. Asi, en el siguientoeke comentan algunas situaciones
referidas a la dificultad de llevar a cabo tantb&jo en tan poco tiempo y otras

relativas al trato con los chicos.

“... Te demanda muchisimo: tenés 3 horas, 1 conha®s y las otras 2 son para
planificar o hacer alguna entrevista individualtan a un padre, etc. Pero no es tan
asi light, facil. O sea, ademas del seguimiento haeés como docente de tu
disciplina, tenés que hacer el seguimiento de told&s materias, tener una
comunicacion estrechisima con preceptores paratgueuestren las faltas, si vino a
apoyo, si no, qué hizo. O sea, es tanto, tantaldbsasiado. Y ademas, la actividad
que se hace en el aula, a veces los chicos sdemrsisucho. Y es como que en
general tienen una paranoia a ser psicoanalizadosira que se hablé bocha eso:
yO no soy psicologa, esto tiene que ver con otsa,coon cOmMo se sienten en la
escuela. “Me estas psicoanalizando”, te dicen asiactividades, juegos. Esta cosa
media de sacar informacion a los chicos no lesayjushtonces también esta eso de
“Pensé una actividad, no funciona. Otra”, la recla® no funciona es muy
desgastante...(Docente 1, Escuela 5).

De este relato podriamos concluir que la cuest@rseguimiento personalizado, de

la comunicacion estrecha, de la contencion y lébpmad de generar pertenencia a
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la institucidon es un conjunto de estrategias déscde conseguir. En este sentido,
pareciera que, por un lado, las tareas del protesor son imprescindibles y, por
otro, los nuevos roles que ponen en funcionamiestas escuelas se facilitarian a
partir de un trabajo bien articulado y en equipem@ mencionaba una de las
entrevistadas, el desempenfar las tareas de tgpoere de un trabajo asociado al de
preceptor. Asi, el rol de los preceptovescobrando una relevancia particular ya que

complementa o apuntala en muchas ocasiones ejarmdd#os tutores.

Los preceptores son los encargados de armar y ciondspecialmente los primeros
dias de clase, los trayectos de los estudiantgsjemes les indican, en ocasiones,
uno por uno, qué materia deben cursar y a qué ditigirse. Mas alla de estar
delimitados los roles de cada uno, hay cierta hiédad que permite asumir a los
preceptores algunas funciones propias del tutocam® de no encontrarse en la
escuela. El desempenio de los preceptores en astas fue no sélo observado en el
trabajo de campo, sino también reconocido por &sites y otros actores
institucionales entrevistados.

“...pero los tutores como los profesores a vecesvieaen todos los dias de la
semana entonces los que estamos todos los diasayngo, otro la directora y otros
son los preceptores pero muchas veces nosotros ssdaa@ara mas vista o
funcionamos de comunicacién pero tendemos a quenlitsictos sea con los tutores
para que el tutor cumpla con el rol para el que flesignado y, asi que, en general,

es eso. Entonces, la tutoria, los apoyos y un m&vanflexible para trabajar los
conflictos de convivencia y de aprendizaje(Pfeceptor, Escuela 2).

“... [sobre la funcidon de los preceptores] Es una bamacion, pero algunas
cuestiones mas tradicionales no las cumplen, pempjo no toman asistencia,
porque la asistencia es por materia, eso lo hacdoekente. Pero esta también muy
cerca del perfil del tutor o del adulto-referentgoese da mucho, por ejemplo, mas a
la tarde que a la mafiana se da que si bien todo®eh asignadas sus divisiones, se
da que todos son preceptores de todos los pibg¥icedirector, Escuela 1)

En general, la figura del preceptor ha ido camlmagew el tiempo, asumiendo cada
vez mas un perfil ligado al acompafiamiento y a tmntencion afectiva,
contribuyendo a construir las condiciones necesgraa facilitar el ingreso y la

permanencia de los alumnos dentro de la escuetafiiecki, 2010).

Ademas del espacio de tutorias, el plan de las UERta con un sistema de apoyo

escolar destinado a la orientacion de los alumnos que eeguiun espacio de
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trabajo mas individualizado para efectivizar logseaplizajes de las materias. Se
organiza a través de grupos pequefios de trabajdognque se abordan
especificamente aquellos contenidos que presengendificultades. Matematica,
Lengua vy Literatura, Historia, Geografia, Biologtasica, Quimica, Ciencias de la

Vida y de la Tierra son las materias que cuentarctases de apoyo.

De acuerdo con la normativa que regula esta exypéaiea través de un diagnéstico
que se realiza al inicio del ciclo o durante lasadia, los profesores junto con el tutor
determinan qué estudiantes deben tomar clases @@ ascolar. Asimismo, los
estudiantes pueden solicitar apoyo de manera \alantEn los casos que la
participacion en apoyo escolar fuese decidida gerdbcentes, la asistencia asume

caracter de obligatorio.

Podemos observar como cada institucion se apropiandnera diferencial del
espacio de apoyo escolar. EI hecho de que sea peciespara abordar las
dificultades que se les presentan a los alumnoguédhace que nos se lo represente
como una instancia gratificante-, y el caracteigaldbrio que asume para algunos,
plantea dos desafios. El primero, lograr que seergean vinculo positivo con el
mismo, mas alla de la carga negativa que pueda. tEsalecir, que los estudiantes
valoren el espacio como complemento de las clases,lo cual éste debe volverse
atil y presentar una diferencia en relacion con é&ortes que haga para la
aprobacion de la asignatura. Por otro lado, enllagueasos en que los chicos son
enviados por los profesores, esta presente eldentwobligatoriedad, y es necesario
evitar que este momento se transforme en un cagtig@nturbie aiin mas el vinculo

con el conocimiento y sobre todo con la logica kesco

Esto puede observarse en una de las escuelas pesarade considerar sumamente

positivo el espacio, encuentra una serie de difidels de dificil resolucion:

una caracteristicas que tiene el espacio de apogs que es un espacio
complicado ¢si? Me parece bueno, interesante, dekderco tedrico digamos, se
va trabajando la aplicacion e implementacion deoegno? cada afio vamos
mejorando un poco, este, pero me parece que un fjEyE® que ver con la imagen y
con las ideas que uno tienen ¢si? De la poca pragior parte de los docentes en
este tipo de espacio y también el poco compronmesiosl chicos para esto, porque
los que son dentro del horario escolar permiten dpg chicos estén, igual no
alcanza a tener la importancia que uno esperartiesearia... son también espacios
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gue todavia los docentes no lo tenemos como bieorgarado, entonces se
producen ciertos baches o fisuras donde el proysetescapa y se escapa con los
pibes también. Bueno, si bien se han ido ajustarodas creo que hay que seguir
mejorandolo...”(Asesor Pedagogico, Escuela 1).

En otras escuelas se considera como una fortalgzasibilidad de brindar clases de
apoyo, incluso han intentado estrategias diferepges lograr revertir la carga
negativa que muchas veces se asocia al apoyo. afisbvechando las horas
institucionales, trabajaron con otro docente ded#&locurso apoyando a los chicos

gue presentan algunas dificultades en la asignatura

“...Aca dentro de la grilla de horario, hay horaridibres en los cuales los chicos lo
tienen dedicado a apoyo, no le superponen con nagoateria, es una fortaleza de
estas escuelas... Nosotros hemos tenido clases gle dpotro de una misma clase,
gue trabaja no como pareja pedagogica sino comprafesor de ayuda dentro del
aula, estaba acompafado por otro docente y esthaeerealmente necesitaba otro
tipo de dedicacion que realmente lo tiene en Iaelde apoyo, ese seguimiento, ese
acompafamiento del docente, cuando se ponen aatomio al alumno se le
complica porque si el alumno trabaja o cuida, pai va a la mafana... yo tengo
alumnos que trabajan toda la tarde y les pasa ags van a la tarde que trabajan
toda la mafiana. Esto es una realidad que nos dsté&@sando a todos, no deberia
pero...” (Directora, Escuela 2).

“... Nosotros tenemos de apoyo con distintas varmns clases de apoyo Unico
gue es un docente donde van los chicos que los dwoentes del area derivan,
después tenemos apoyo simultaneo que es donde dadentes de distintas areas
se retinen con un grupo en particular con problecai[...] y después tenemos
parejas pedagogicas que son dos docentes de laarasea que trabajan con un
grupo en particular con las problematicas que tierngero esas son variables que
hicimos, que construimos nosotros de acuerdo aiktitos afos, fuimos haciendo
evaluaciones en funcion de eso y bueno lo armasios”gProfesor, Escuela 3).

En algunas escuelas, ademas, puede observarsetialidad del apoyo escolar en
cuanto a la formacion del joven como estudiantenyleerecuperacién de viejos

saberes un poco olvidados tras una historia demitencia escolar:

“...Siendo que son chicos que vienen de fracasosesstouy importante para ellos

sobre todo en los primeros tramos, después ya @iaigidien avanzando me parece
que la cosa se consolida en ellos como estudiakléss tienen que recuperar la

figura estudiante que no tienen y otras cosas c@oo ejemplo las clases de

apoyo...que les permite recuperar esos saberes tpgetenen, pero que los tienen
muy olvidados...[Directora, Escuela 2).
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Mas alla de las diferentes apropiaciones y cargéwativas del espacio de apoyo

escolar, el comun denominador es el margen de Imanicon que cuenta cada

institucion para su organizacion. También por @blde los estudiantes entrevistados
hay una percepcion favorable sobre la utilidadatedases de apoyo. Una de las
alumnas entrevistadas logré recuperar varias teasias debidas a cuestiones
laborales mediante la concurrencia a estas cl&sés.espacio se vuelve un aspecto
mas del formato de reingreso que permite adecuasdaela a las necesidades
personales y laborales de los estudiantes, flézalpitlo la cursada pero sin perder

contenidos curriculares.

El dltimo aspecto del formato de las ER que restAalar es aquel que fue
mencionado al pasar cuando describimos la esteucurricular del plan, el cual

refiere a las unidades curriculares de cursadotiopt® talleres, que deben ser
ofrecidas por la escuela. Estos espacios son agdemrpara los estudiantes no
constituyendo un requisito de acreditacion del jptieben desarrollarse dentro de
tres grandes areas que no estan incluidos dentréogleespacios curriculares
obligatorios: artes, educacion fisica y deporteallgr practico; deben ofrecerse un
mismo dia de la semana, en el cual no habra asmgsade cursado obligatorio anual
—aunque si puede haber clases de inglés o infaanatjue son las materias

cuatrimestrales-.

A pesar de que los talleres pueden ser considerad@®mponente innovador del
formato, todas las instituciones visitadas han dnidificultades en su

implementacion. Asi, algunas ER han logrado coacrena oferta de talleres
atractiva y constante, brindandoles un lugar deontapcia en la vida de la escuela,

mientras que otras apenas han podido constituirlos.

Méas alla de las diferencias entre las distintas [gfdemos sefialar que el espacio de
talleres queda relegado a un segundo plano ya@esupcaracter opcional, ya sea

por su ubicacion en la grilla horaria —en algunasos se da en el contraturno-. Es
decir, mas alla de que el caracter opcional plaotealesafio interesante para la
institucion y los estudiantes, pudiendo ubicarlbsstos ultimos, en una posicion

diferente en relacion con la actividad que realishmorario en el que los mismos se
desarrollan plantea una serie de obstaculos quedosn, por momentos, parecer

ajenos a las actividades escolares.
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“...y hay otros que les cuesta mas, por ahi por mia&e horarios, porgue se hacen
la idea de la escuela de un turno, entonces venicantra turno o que sé yo medio
gue se les complica..(Vicedirector, Escuela 1).

“...el taller es un caso especial, tengo chicos qae siempre al taller, desde que
comenzamos el taller a fines del 2004 y siguierna?:Y son los chicos que por
ejemplo, hacen las entrevistas, me acompafan eavestos, sacamos fotos. Pero
también invitamos a los chicos que no vienen &rtgorque bueno esta un poco, a
algunos no les gusta quedarse mas de 12:15 ylel fainciona de 12:15 a 1.30...”
(Docente 3, Escuela 1).

Solo una de las escuelas a las que concurrimosdeosasa los talleres un espacio
central del plan de estudios. Préacticamente todus dctores entrevistados
mencionaron a los talleres como una caracterisiicaamente importante de la
propuesta de esta escuela, una actividad que agdearé@se otorgarles algo de su
identidad.

“...En estas escuelas de reingreso, estd mas cordeimph posibilidad de un
equipo de docentes o no docentes para el temadé¢alieres ¢no? Que son de
alguna manera seleccionados, de acuerdo a las EmEss de la escuela, bueno yo
creo que esa seria una propuesta interesante patastlas que estan trabajando...
con este tipo de poblacion. Tal vez, no sé, pordghiopinion personal yo hace
muchos afios que digo que la escuela tiene querséugar de multiples ofertas
¢N0?... me parece muy importante la presencia teidades extracurriculares mas
0 menos a la mano, donde el estudiante ademas garta curricular, etc, pueda

encontrar en la escuela otro montén de cosas gqyeploo hoy estdn mas limitadas
en el ambito externo paradoéjicamente ¢no{ASesor Pedagdgico, Escuela 1).

En esta linea, esta escuela ofrece y ofrecidé uara cantidad de talleres que se van
abriendo o cerrando de acuerdo a los interesesmartita de los estudiantes.
Serigrafia, musica, radio, periodismo —que se pasmla elaboracién de una revista
gue integra mas de un taller- fotografia, teatuhdria y educacion fisica son

algunos de los talleres desarrollados por la instn.

Los alumnos, por su parte, dan cuenta de haberoheghuso intensivo de esta

posibilidad:

“...E: ¢y de los talleres aca que son a contra turnablfia alguno que les
gustaba?
A6: todos

Ab5: ella si iba a todos”
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A6: yo iba a periodismo 0 a veces a disefio grafip la profesora dejo de venir
por las computadoras, como nos robaron, nos robados veces aca, entonces
habia todavia taller pero como que era muy difiefler que trasladar a los chicos
de taller a un cyber para hacer el trabajo...

A6: me gusta de todo, pero lo que mas me gustarezdpsmo y musica(Alumnas,
Escuela 1)

En este establecimiento, ademas, algunos de lesetwl(como el de periodismo,
radio, etc.), tienen un rol articulador de losidists espacios curriculares (talleres o
asignaturas), vinculados a los ejes tematicosta garlos cuales se organiza la tarea
pedagogica de la escuela.

“...Bueno, en el taller de muralismo esta la pintgi@e habran visto abajo, antes de
escaleras, que se presentd en el taller. A partirlad que estuvo muy instalado
finalmente es todo lo que esta con medios y quaiadlqina dinamica propia, no
fue una orientacion que le quisiéramos dar paréemiente... Uno es el de la revista
gue gand premios la escuela por el tema de latayiedemas, el tema de la revista
nuclea varios talleres: hay un taller de disefiofgra, hay un taller de periodismo,
hay un taller de escritura. Lo que fue como un §aé, que el afio pasado los tres
ejes tematicos institucionales anuales que fuernemoria, medio ambiente y la

violencia todo ese caudal de produccion curriculae a la revista...(Vicedirector,
Escuela 1).

Podemos observar, por lo tanto, como los talletgiepon ser pensados con una
clara intencionalidad pedagdgica, ademas de sesidgmados una excelente
estrategia de vinculacién de los estudiantes ca@nclanocimientos socialmente
disponibles. Asimismo, han intentado que los misotosguen sentido al resto de las
asignaturas —ese sentido aparentemente perdidagasignaturas obligatorias. Un
ejemplo de esto es el lugar de la revista comouwdatilora, la misma intenta recoger
no solo el trabajo en el taller, sino distintasdomciones que se hacen en las

asignaturas obligatorias para publicarlas en lst&v

Otras escuelas, en cambio, parecen otorgarle @m tifgrente a los talleres. Si bien
son considerados importantes, no son entendidos aoneje central de la propuesta
pedagodgica que sigue centrada en las asignatudagtobas, sino como un
complemento de la misma. Esto puede observarsktestienonio de una directora,
para la cual se trata de actividades importantbeestodo si les pueden dar salida

laboral, pero claramente secundarias en relaciddasoasignaturas escolares.
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“...Aca en la escuela nos gusta trabajar con talletes chicos tienen estos espacios
el sabado abriamos la escuela y tenian reparac®®@ y después tenian distintos
talleres, intentamos una huerta, fabricacion deasglbueno estuvimos viendo un
poco la posibilidad de darle el formato de una daliaboral, los sabados, porque
aca lo que tratamos de sostener es la hora de s)ase distraer al alumno en la
hora de clases sino que todos los talleres... si bram optativos la mayoria todo
los chicos participaron porque creo que es una mame integrarse a otras areas
gue no conocen que por ahi les gustaDirectora, Escuela 2).

En la percepcion de algunos docentes los talle@gmentan el compromiso de los
chicos y su pertenencia a la institucion, ademasodglementar el plan de estudios
—sobre todo en lo que refiere a actividad fisicee s una asignatura obligatoria en

el resto de las esuela medias de la Ciudad.

“...Nosotros tenemos el taller de futbol los dias \@erpara los varones y un taller
de actividad fisica para las chicas. ¢Por qué etegs el taller de futbol y el de
actividad fisica? porque es una manera de complémémque el plan, por trayecto

no les da... Lo que son los talleres relacionadoseaiarte, uno es el de fotografia,
otro es el de musica y tenemos desde el afio pasagdan de, relacionado con
lengua que es, puntualmente es el relato de cuethtdsistorias con la participacion

de una cuentista. El proyecto incluia la audicién,principio, la participacion en un

momento con miras a la produccion de un cuentopgaote de ellos... A nivel del
taller de musica se presentaron en los actos eses|aantaron, los acompafiaron.
El 9 de julio se hizo una pefia y ellos tocaroninade afio también nos prepararon
una cancion de cierre. En fotografia compitieronen proyecto de fotografia del
Gobierno de la Ciudad y trajeron también, sacaraimegr premio, ganaron una

camarita de fotos. Todo esto realimenta el compsordie los chicos, el vinculo con
la escuela, la pertenencia. Yo pongo mucho hincapidos vinculos, por ahi soy
reiterativa pero pienso que esas vivencias sorglas al final de todo este trayecto
se van a llevar muy incorporado$.(Asesora Pedagogica, Escuela 3).

Por ultimo, en la escuela que identificamos comas neficente a las innovaciones
gue propone el plan, la no obligatoriedad y lacditad horaria parecen obstaculizar
la asistencia a los mismos. En palabras de latdieclos alumnos “a los talleres
vienen tirados de los pelos” excepto al taller dkudacion Fisica que es muy
concurrido, especialmente por los varones. Estaieéscapareceria como mas
orientada desde su direccion a “escolarizar el &oin en el sentido de tender a
volverlo a la forma escolar tradicional vigente edrresto de las instituciones del
sistema. En este sentido, vemos que se intentaesjos talleres no obligatorios,

posiblemente mas orientados a motivar a los esttefiadesde sus gustos y deseos,
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se instituyan como una obligacién. Al respectalitactora y la asesora pedagoégica
cuentan:

“Y, a musica vienen, pero es como que los tenés éstyéndolos de los pelos.
Aparte como no son, no se califican porque sontymoi® Lo que pasa que nosotros

buscamos la forma de que la asignatura le pidakbét algo, entonces lo tienen que
hacer y van con nota en la asignatura. Asi quenbtiéDirectora, Escuela 5)

“...y con el tema de que no iban a los talleres, diewds articular las asignaturas
con los talleres. Entonces los profesores de lagnasuras curriculares tenian que
hacer 3 propuestas para que los chicos trabajefosnalleres, entonces, de esas 3
propuestas la escuela seleccionaba una, y el @h&atque ir al taller a hacer un
trabajo que se lo iba a corregir el profesor de sda Todavia es una experiencia
piloto, esto empezo este afiddsesora Pedagodgica, Escuela 5).

A modo de cierre, nos gustaria sintetizar lo olmdwva lo largo del presente
apartado, es decir, las condiciones estructuraée$odnato que consideramos que
constituyen la base para que el vinculo persortdiza construya en las ER. Como
pudimos observar, tanto el tamafio pequeiio de taskes como de las clases se
vuelve un rasgo fundamental ya que permite questedaonozcan, al mismo tiempo
gue posibilita que el personal docente haga uniméguto personalizado de la
evolucion pedagogica de cada alumno. Este conagimieterpersonal que se da por
el tamafio de las ER se complementa con el hecha denstruccion de trayectos
formativos individuales, que provoca que los alusino cursen simplemente con
sus compafieros de seccién —como seria en unaaseageindaria tradicional-, sino
que al ir recorriendo materias de diferentes ngjed¢ agrupamiento de los alumnos
no es algo estable, conllevando que los alumnosoeezcan entre ellos en los
diferentes espacios. Esto, por otro lado, provoga go se constituyan grupos
estables de compaferos y alumnos, por ende, eb gleppares, que en otras
instituciones tiene una relevancia importante ddea de constituir a la escuela
secundaria como un espacio de sociabilidad jugvdiss, 2009; Urresti, 2002), en

estas escuelas pareciera no adquirir una gran ianma.

Asimismo, las tutorias y las clases de apoyo —#d ¢a de la mano de las formas de
contratacion docente que permiten que los profess#in mas tiempo en la escuela,
destinando parte del mismo a dichas actividades,la planificacion y no sdlo al

estar frente a alumnos- habilitan tiempos y esgad® trabajo que permiten un
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conocimiento mas estrecho de los alumnos. Lo msmeede con los talleres, sobre
todo en aquellas instituciones que han podido imetgar una propuesta atractiva.
Estos espacios optativos se van conformando cogarda de interaccion diferente
al que prevalece en las materias obligatorias, el@igo del contacto con saberes
novedosos, con la participacion y produccion irdlial, y con otras maneras de
relacionarse con los adultos, conduce a que losirada vayan desarrollando un

sentimiento de pertenencia a la institucion.
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3.2. Condiciones “subjetivas” para la construcci@®e! vinculo personalizado

Hasta aqui hemos observados aquellas condiciohestasales del formato escolar
de las ER que posibilitan la construccion de viosuhas estrechos, mas personales,
como es el tamafo relativamente pequefio de laslascy de las clases, la
definicion de trayectos formativos personalizadlas,creacion de espacios de
intercambio como las clases de apoyo y las tutoldasformas de contratacién del
personal docente. Si bien podriamos sefalar queecasacteristicas del formato son
condicion necesaria para la construccion y estabiento de un vinculo mas
estrecho y personal entre docentes y alumnos,rf@mdicion suficiente. De parte
de los actores es preciso que se asuman ciertgssrgsse comporten de ciertas
maneras para que ese vinculo tenga lugar. Es dpar,docentes y alumnos se
encuentren en un espacio determinado como son RascEimplica ni conduce

necesariamente a la construccion de una relaciimplezancias mutuas.

Es por ello que a lo largo de este capitulo repasas, por un lado, las

caracteristicas que asumen los docentes de reingueshabilitan la construccion de
un vinculo y, por otro lado, revisaremos cuales E@nrasgos que los alumnos
tenderian a asumir para sostener su escolaridadcuales van delineando las
caracteristicas de un nuevo patrén de alumno das escuelas generan, marcando

nuevamente una frontera de inclusion — exclusidla g@blacion escolar.

Si bien para los fines del andlisis hemos optadd‘@astalizar” en cierto modo las
caracteristicas que cada actor va asumiendo, ess@meo perder de vista que la
construccion de un vinculo entre los docentes yalasnnos en la escuela es un
proceso dinamico, con idas y vueltas. Como veremsi®, implica una dimension
temporal que nos habla del tiempo que los doceietiesn que estar disponibles para
sus alumnos, del tiempo que demanda la adaptaeidasdchicos, del tiempo que

lleva la construcciéon del estudiante.
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3.2.1. Rasgos docentes para posibilitar el vinculo

Suspension de las miradas estigmatizadoras

En la actualidad es comun escuchar visiones negatacerca de los jovenes,
visiones amplificadas por los medios de comunicaonasiva que los han tomado
como blanco (Reguillo Cruz, 2000; Chaves, 2005;nBre2009, entre otras). En
ciertos ambitos de socializacién, como son la daguka familia, aparece con fuerza
la representacion del joven mostrando un desintdyésluto por lo que se le ofrece
desde estas instancias (Chaves, 2005). Otras igaeshes dejan en evidencia la
persistencia de algunos clichés propios del sentolmin que reproducen los
docentes al hablar de los estudiantes que asissecundario (por ejemplo, referirse
a ellos como “poco estudiosos”, “irresponsablesggos”, “violentos”, (Dusseét
al., 2007)), al igual que sostienen una vision bastpesimista acerca de las nuevas
generaciones (Tenti Fanfani, 2005: 183). Esto lgaeeen el marco institucional de
la escuela secundaria sea recurrente encontramgssinostalgicas que marcan el
contraste entre los chicos “de antes”, “los demaca”, y los que encuentran en las
aulas hoy en dia. Los “de antes” eran respetuosestydiosos, en cambio, los

jovenes de hoy son vistos como apaticos, desigossy peligrosos.

En las ER nos encontramos con algo diferente, pdeeque las miradas que
prevalecen sobre estos jévenes interrumpen, emalgmedida, las representaciones
con barniz nostalgico. Aunque aparecen maticesprumer elemento comun que
tiende a romper con estas concepciones es guéviesgs, en términos generales, no
son culpabilizados ni por el lugar social en el & encuentran, ni por sus

trayectorias escolares intermitentes.

Asimismo, los miembros de los equipos docente si&€R enmarcan socialmente el
lugar de sus alumnos, observando las falencias sleciedad y del sistema educativo
(en patrticular, del nivel medio) para garantizatinielusién educativa y social de
estos jovenes. Estas escuelas, y la tarea quedebesnpefian en ellas, van en pos de
afrontar algunas de las falencias del secundarasiyatender a los chicos que éste
expulsa. Este aspecto esta estrechamente vincotedia mirada “inclusora” que se

privilegio a la hora de seleccionar a los directide estas instituciones.
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“yo pienso que esta escuelas vienen a dar respuwestaproblema que es donde el
sistema falla, el sistema tradicional generado parmodelo que es cuando iban al
secundario una minoria de la poblacion... las coradies de las escuelas medias
también empiezan a entrar en crisis, la media nabes preparada para tomar a
todos los chicos empieza a no tener resultadognees algunos que no entran
porque no entran, otros entran y los expulsan am@rm o segundo afio, hay una
gran franja que termina quinto afio y nunca se recifpue debe una o dos materias
gue ya las dio varias veces entonces ya le da eeggipresentarse, eso también es
responsabilidad institucional, entonces empiezandmyectos para emparchar la
situacion... a los expulsados en primero 0 segundp @fue directamente de la
primaria no pasan al secundario aparecen estosgiofe salen a buscar alumnos y
le ponen como requisitos que estén un par de af@ya flel sistema o un afio, como
dice la norma, “sin concurrir a clase” y se los wvamando a algunos’{Asesor
Pedagogico, Escuela 4).

“...chicos que provienen de situaciones de riesggamios. No de riesgo porque
estén en la calle, sino de riesgo por la situademiliar, por la situacion cultural de
los papas, por la situacion econémica, a vecessitoaciones de violencia...si hay
una cosa casi comun es gque son chicos que viendracksos escolares, pero
fracasos muy... que los han marcado...el grado de &gtad que tienen los chicos,
con el grado de desproteccion que han recibidoadesktuela media en general, los
chicos vienen muy vapuleados de la escuela medine \super enojados con la
escuela media...[Directora, Escuela 3).

“...los pibes apuestan y te creen, cuando en realitiaglen todo para no creerte
porque el sistema todo el tiempo los defrauda yreen igual...” (Docente 2,
Escuela 1).

“yo creo que el problema que hay en realidad es houmas sistematico, y
sinceramente creo que las escuelas de reingresodefiendo esta escuela, me
encanta el proyecto y creo que es super necesagim realmente siento que es un
parche a un sistemalAsesora Pedagodgica, Escuela 5)

Generalmente, no se ve a estos chicos como cudpdelesus fracasos, sino que
dichos fracasos son entendidos como resultado destema social injusto. Mas alla
de las responsabilidades y obligaciones que tiwejovenes al interior del espacio
escolar, el acento esta puesto en las obligacignestiene la sociedad, y en
particular los adultos, en hacer posible la indoseducativa y social de estos
jovenes. Es asi que la tarea docente asume raggesnhdiales, implicando un fuerte
compromiso con las actividades que se desempefastas instituciones. Dicho

compromiso asume distintos sentidos que resignifia mision redentora del

docente, asociada a una suerte de reparacion paplartunidades y condiciones
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negadas a estos jovenes, asumiendo el trabajowbaredn caracter de militancia
social (Arroyo y Poliak, 20133,

“Yemos que el trabajo en estas escuelas -no lo aajecir como negativo- es
militancia. Se hizo y se sostuvo esta escuela jditancia, militancia como docentes
y militancia social, la tenés que ver desde la pecsiva ideoldgica, tener un
posicionamiento social para poder ser de esta dacuel posicionamiento social es
‘muchachos peleemos por la igualdad, nivelemoggi@mos’. [...]...aparte de lo
pedagogico vos veias esto, el compromiso concret® $p veia en acciones

concretas, eso es importante. Y creo que hoy ppréina esta mistica, esto es un
compromiso, esto es militancidDirector, Escuela 1)

Al poner el acento en otros factores mas estruetrg no individuales de los
jovenes a la hora de explicar el fracaso escoled@ tener lugar una suspension de
los prejuicios estigmatizadores, lo cual posibiliégaconcreciéon de otro tipo de
expectativas sobre estos chicos. A pesar de lalerasia social de discursos que
tienden a estigmatizar a los jovenes de los secfmypulares, a los cuales les va de
la mano las adjetivaciones vinculadas con la pedigad de estos sujetos (Kaplan,
2011), vemos que estas escuelas, muchas de elits/atas en barrios socio-
econdmicamente segregados, apuestan por una ndifadente sobre los alumnos,
generando expectativas sobre los chicos que deskf$a miradas deterministas
asociadas a su condicion social. Es asi que lantflacion de las expectativas
diferentes de los otros debe llevarse a cabo, seengontra las presiones de una
cultura existente que inculca, a veces muy profonade, patrones incompatibles”
(Williams, 2003:329).

Los docentes de las ER -como muchos otros quezaealsu tarea en otras

instituciones- no creen que sus alumnos “ya estddigos”, ni que no les interesa
nada, tampoco ven sdélo a un alumno dedicado a Susli@s secundarios para
alcanzar el titulo. A diferencia de lo enunciado laoforma escolar moderna donde
la condicion social y juvenil de los alumnos quedagior fuera de los muros

escolares, aqui, por lo general, los docentes vensgs alumnos son jovenes que
provienen de los sectores econémicos mas desfadosede nuestra sociedad, cuyas
condiciones de vida son precarias, que han pasaddigtintas experiencias, que

32 Este compromiso militante hace hincapié en la dsiga politica del trabajo de educar, llenando de
sentido la tarea docente. Para ver con mayor deigmio la tematica del trabajo de ensefar en las
ER, ver Arroyo y Poliak (2011).
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tienen otras responsabilidades mas alla de lagagsspque son sujetos que poseen
el derecho a recibir una educacioén y que elloneaté para facilitarles las cosas en
el proceso de aprendizaje que encaran luego dérém®asos escolares” anteriores.
Digamos que se preparan para recibir a sus alusindslefinirlos” negativamente
de antemanao.

“Entonces tienen que venir quizas mas abiertas,psejuicios, venir con la mente
mas abierta a todo por el tipo de chicos que viesealguno quizas le llega a decir
algo, uno enseguida se pone mal, pero creo quajhayratar de bajarle de alguna
manera, es decir, no ir al choque, creo que unédeosas es que no tiene que ir al
choque con los alumnos, porque si empieza a pel@arel alumno no va a poder

seguir dando clase; entonces es tratar de llegartaher una buena llegada con el
alumno, estar abiertos{Docente 3, Escuela 5)

La idea de “no juzgar” a los alumnos, de que lamdas negativas sobre ellos
queden fuera de las ER, se deriva en muchos cadadidea de trabajo que instalan
los directivos, la cual otorga una dinamica paldicu-que también puede ser
observada en otras instituciones educativas (Duge€l9)-. Como sefialamos en
capitulos anteriores, la seleccion de los direstigstuvo en funcién de darle una
orientacion “inclusora” a las ER, donde el compmen muchos casos militante se
vuelve un rasgo valorado para este fin. Esto ewblgosvidenciarlo fuertemente en

los dichos de los directivos y en los modos dedfjealque pautan para los docentes,
marcando aquellas cosas que se pueden y que needenphacer si se trabaja en
reingreso. Aqui vemos las potencialidades que ttmel de los directores, y como

Su percepcion acerca de quienes son y quienesrpgsedds alumnos de su escuela
“...modela, configura y establece fuertes marcaseslas decisiones que promueven
determinadas experiencias de formacion para logngw que asisten a ellas”

(Southwell, 2008: 27).

“...nosotros le decimos a los profesores que no tienee ser martires, si un pibe te
insulta eh, y vos, ves que hay una agresion nened que permitir, eh. [...]...la
falta de respeto también digo, pero ahi tengo uaad “el hombre juzga hasta el
altimo minuto sin saber que lo Unico que juzgaladtano minuto”. Entonces si un
pibe te putea, [...] si vos no lo podes manejar désplévalo al tutor, si el tutor no
lo puede manejar habla con el director o con quiegre, para entender las causas
que lleva aun pibe que sabe que o tiene que puwteantear a un profesor. No
podemos juzgar sino entramos en la dinamica dedaaas tradicional, me puteo lo
amonesto y lo echo ¢no? No juzgar en el Gltimo tojiwo les decia a los docentes si
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ustedes quieren juzgarlo, juzguenlo yo como direatd responsabilidad es no
juzgar el ultimo minuto, tratar de entender quesdlea este pibe a esta situacion”
(Director, Escuela 1)

Goffman (2009:15) sefala que cuando uno entrateragtion con otros, por fines

practicos, se busca relevar informacion sobre gd¢tocual ayuda a definir la

situacion permitiendo informarles de antemano le ga espera de ellos y lo que
ellos pueden esperar de uno. Esta informacién,dmudesconocemos con quiénes
interactuamos, generalmente es extraida a pariimditgos en relacion a la conducta
de ese otro y su aspecto, e incluso se le aplieagariencia previa con individuos

similares al que se tiene delante, apelando askese®tipos vigentes que aun no han
sido probados. Cuando aludimos a esta suspensi@s daradas estigmatizadoras o
culpabilizadoras que generalmente prevalecen sergido comun sobre los jovenes
de sectores populares, estamos aludiendo a gaei@erdaccion que se plantea en las
ER, los docentes evitan aplicar dichos estereospbse sus alumnos, primando “el

beneficio de la duda”.

Ahora bien, el hecho de que tenga lugar esta ssgpede las miradas negativas
sobre los jovenes que asisten a las ER, no quémie gue no tenga lugar algun tipo
de conceptualizacion sobre ellos. A partir de lissudsos del personal docente es
posible ir reconstruyendo las miradas que tienémnessus alumnos. En sus palabras
podemos observar principalmente cuatro formas feéeinge a ellos. En primer lugar,
como “chicos necesitados”, donde el discurso deelgesidad aparece con fuerza
poniendo la mirada sobre las carencias que expetamdos chicos; en segundo
lugar, como “chicos capaces”, lo cual veremos sebioa con la referencia anterior
a la necesidad; en tercer lugar, aparece la idegudeestos chicos son muy
“sensibles al maltrato”; por ultimo, aparece coerha la idea de que son “chicos que
se esfuerzan”. A continuacién, analizaremos coer@iento estas representaciones
gue los docentes y directivos de reingreso tieenca de sus alumnos, a excepcion
de esta ultima que se abordara con detenimieng proximo apartado debido a la
importancia que cobra el “esfuerzo” para la defariadel patron de alumno vigente

en las ER.

Comencemos explorando las miradas que caractedzdas chicos en tanto
“necesitados”. Una de las necesidades que los thkscegmarcan con frecuencia son

las que estan vinculadas a lo afectivo, a la néadgie contencion. Necesidades que
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pueden ser satisfechas en la escuela, y que lestdscno se niegan a satisfacerlas, y
como iremos viendo, la disponibilidad de los doesnta escucha y el didlogo van a

ir colaborando en la contencion afectiva de loshalos.

“...hay que conocer profundamente cuales son las icaomes de la exclusion
porque sino (...) que el sistema ¢si? Que son chogos son vagos, que son
ladrones y si vos compras eso no vas a lograr inalunadie o sino esta la posicion
contraria que es un voluntarismo extremo y es gpebfecitos”, son “todos
victimas” y en realidad lo que necesitan afecto,oam el respaldo y la verdad un
pibe también necesita limites, necesita muchassatmsas, pero para eso hay que
conocerlo” (Docente 2, Escuela 1).

“Ehh, yo de la escuela, salvo los que entraron alaopaimero, los conozco a todos
por el nombre de pila. Y no todos pasaron por msauporque yo doy solo tercero,
el afio pasado egresaron mis primeros alumnos, ydaugo, la relacion asi, tan
personal que hay, tan cotidiana que las chicaseneton los bebes. Que son chicos
gue vienen arrastrando una historia de fracaso anebcuela secundaria, de,
necesitan otro estimulo, otra contencion, otro penotra paciencigy yo engancho
mas que en escuelas tradicionales donde hay 35shiqdDocente 3, Escuela 3).

Consideramos este “diagnostico” casi terapéutia ejlequipo docente hace de las
necesidades afectivas que esta asociado con fadifdel discurso psicoldgico en el
ambito de la pedagogia, referido por varios aut@Besnstein, 1977; Carli, 2000;
Varela, 1991; Mc William, 1999). La psicoterapidaypsicologia experimental de
posguerra tuvieron un fuerte impacto en el campdagégico, generando una
“psicologizacién” de los discursos educativos, oqudvio al espacio escolar un
terreno de aplicacion de estas disciplinas. El otpajue esta introduccién del
discurso psicologico tuvo en el espacio escolaenef especialmente, a la mirada
sobre los sujetos, donde la preocupacion prin@pt centrada en la generacion de
los aprendizajes para hacer efectivo el desaredtdutivo esperado en los nifios. A
Su vez, es preciso sefialar que Buenos Aires edalles ciudades donde el discurso
psicolégico, en general, ha tenido una fuerte pacién que ha llevado a la difusién
de algunas categorias de esta disciplina, espesmitdnentre los sectores medios de
la poblacion (Carli, 2000: 4).

A posteriori de este “diagnéstico” acerca de lasesglades que tienen los chicos se
marca, en muchas ocasiones, la ignorancia de gatasdemandar dicho afecto, es
decir, esa necesidad no aparece encauzada endgposnductas acordes con el

marco institucional de la escuela. No estd malovepie los alumnos demanden
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afecto y atencion, ahora bien, esa demanda deb@aaenalizada”, “escolarizada”
para que la misma pueda ser satisfecha. Es pogusaparecen los limites, las
pautas, que buscan normalizar las demandas deo,afechstituyéndose esta
normalizacion en respuestas concretas a esas dasmdmd docentes sefialan que el
limite también es algo demandado y por tanto Idigign, van dejando en claro
hasta donde se acepta y hasta donde no, lo ceaintidbuyendo a definir un campo
de formas posibles de estar en la escuela. Estéaggacion hace que el demandar
afecto se traduzca en un proceso de aprendizaje.

“...en realidad los pibes lo que buscan es que sedosnozcan como lo que ellos
no saben que son, entonces 1° le tenes que demgsiéa es para que él después

pueda ser reconocido por eso, pero la minimizacjda tienen de si mismos es tan
impresionante”(Docente 2, Escuela 1)

“Los chicos son muy demandantbay mucho afecto que ellos buscan, lo que pasa
es que no tienen muy bien, no tiene muy en clardduscar ese afecto, hasta que
bueno, hasta que nos conocemos, hasta que rezosgamgpoco, hasta que nos
amigamos, y bueno después ellos tienen un refeliemertante” (Docente 1,
Escuela 4)

Esta definicién de los alumnos como “necesitadaggde asociarse fuertemente al
discurso de la contencidon que marca las caren@aksl alumnos (Serra, 2003;
Kaplan, 2005). Martinis (2006) sefala que a patérlos procesos de reformas
educativas de los afios '90, junto a los procesangmbrecimiento de la poblacion,
se va constituyendo un “sentido comun educativ@ lgugue hace es reemplazar al
sujeto educativo por la imagen del “nifio carenfedra el autor, esta sustitucion
anula la misma relacion educativa, ya que se partena condicion de imposibilidad
de aprendizaje por parte de ese “nifio carente”|@tanto, el docente transmuta en
contenedor brindando asistencia social a la vezrgoancia a la posibilidad de
transmision cultural de la educacion.

Si bien en las ER estd muy presente en el disadesdos distintos miembros
docentes la idea de las carencias y necesidades dkimnos asociadas fuertemente
a la idea de contencidn, especialmente afectivapseque este discurso viene de la
mano de otro, que marca las capacidades de apagndde los alumnos,
definiéndolos asi como “chicos capaces”. Lo cual da indicios para indagar en la
tensidn que se genera entre el contener y el emapi@nder, tension que atraviesa

las formas de relacionarse con los alumnos.
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“...aca se trata de brindarles lo mejor posible, eagan al alcance todo lo que
sea proyectos, talleres, para que puedan aprendejomnpara que se puedan
actualizar, digo es una escuela, dejémonos del &steade... Aparte son chicos que
tienen todas las capacidades, pero yo no les témjona “pobrecito, le paso esto”,
no viste, si esta aca, tuvo la oportunidad y estdtudiando y vienen a estudiar,
bueno pobrecito nada, pobrecito aquel que no sa@ueover por sus medios, no
puede llegar a una escuela o tiene algun probldeh@ue esta aca no es pobrecito,
la capacidad la tiene, que la ponga en practi¢Birectora, Escuela 2).

“El tema a veces es, lo que toca con algunos pooéss la lastima. “Ay, pobrecita”.
Y con “pobrecita”, “pobrecita”, pasa vy [...]. Acaesaplica todo lo contrario que en
otras escuelas con la nota, porque “iNo, Fulanitofs Qué nota tiene? Revisa la
nota que le ponés™{Directora, Escuela 5).

La busqueda por resolver la tension entre conteresefiar estuvo presente desde el
momento de diagramacion politica de las ER. A paté la capitalizacion de
experiencias previas en la Ciudad de Buenos Adesde la creacion de escuelas
para poblaciones fuertemente afectadas por losegosc de pauperizacion y
fragmentacion social hizo hincapié en la contendérios alumnos conduciendo a
una difuminacion de la tarea de ensefar, cuandbsséa la politica de reingreso,
cuando se crean las escuelas y cuando se reaélectadn de los directivos, se pone
el acento en que los alumnos van a la escuelaeadsr.

“Nosotros [de las EMEM] valorabamos enormementevdduntad inclusora [...] Y
teniamos una preocupacion fuerte sobre lo que paba en términos de
aprendizajes. En algunas de las escuelas [tien@a] manera de mirar el problema
de la inclusién donde efectivamente pareciera gencion y aprendizaje van como
en secuencia. Primero hay que retener y despuésdousetenemos empieza la
cuestiéon de ver como hacer que aprendan. Nosotres@mos... que el aprendizaje
sea parte del argumento de la retencién, que sipib®s volvian a la escuela,
volvian a aprender... Y que si los pibes lograbareager y lograban tener una

experiencia de éxito en ese sentido, las posillbdade la retencion iban a ser
mucho mayores{Ex - funcionaria de la ex Secretaria de Educad&ta C.B.A.).

Esto se puede observar cuando los docentes sejiadita llegada” a los alumnos,
su abordaje, tiene que darse por medio de lasdaties escolares. Es decir, cuando,
por ejemplo, un tutor se encuentra a charlar coalumno, la idea no es que le pida
gue le cuente sus problemas familiares, sino qyengen a charlar sobre las tareas
de la escuela, sobre la carpeta, sobre las ddibedt que tienen en las materias. Es
por eso que se plantea que la forma de abordas @hwos debe ser desde lo

pedagdgico.
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“...es decir, para el entre es la posibilidad de (llamar de a uno, de a dos y
después te va a dar lugar que la hora esa del cpisas trabajarla bien, sino a
veces frente al curso es una pérdida, para mi agdmental poder encontrarnos
con el chico fuera, poder ir trabajando su situacidy lo otro que me parece
importantisimo es entrar por el lugar en gque nosstrsomos supuestamente
especialistas lo pedagoégicgo llamo a un pibe para hablar de como trabaja... yo
insito también que el tutor tiene que entrar por dedagogico, veni trdeme tu
carpeta, vamos a ver y lo que es seguro es que saliala cuestion social, la
cuestidon afectiva, la familia etc, porque estabayrancarado el tema de la tutoria
como que era apoyo psicoldgico, soci@Wicedirector, Escuela 1).

Abordaje que responde, a su vez, al rechazo quaikmos alumnos expresan a ser
“psicologeados”:

“Y es como que en general tienen una paranoiargsioanalizados. Y mira que
se hablé bocha eso: yo no soy psicologa, esto tielrever con otra cosa, con cOmo
se sienten en la escuela. “Me estas psicoanalizZartdadicen asi, en actividades,
juegos. Esta cosa media de sacar informacién aclisos no les gusta. Entonces

también esta eso de “Pensé una actividad, no fumacidtra”, la rechazan, no
funciona. Y es muy desgastan{Bocente 1, Escuela 5).

“...a los pibes les genera cierta resistencia, ahtwa pibes también estan aca,
ahora no se escucha ahora quiero decir el afio paspdrque ahora hace poco que
estamos, pero al comienzo “no me psicologee, npsitelogee, no me psicologee”,
es como que estan mentalizados que vos los vamarllpara psicologiarlos, que es
hacerle el bocho y bajarle linea o con ciertas tpéas hacerlo caer, entonces no
hacemos psicologia, “dame la carpeta ¢Por qué neelees completa?” Y bueno
también cuesta porque la mentalidad esta formad&racosa pero bueno{Asesor
Pedagdgico, Escuela 1).

Como podemos ver, hay una presencia de lo pedagagia preocupacion por los
aprendizajes que los alumnos tienen que atravesda @scuela, por la misma
impronta que desde la gestion se le quiso daras @stituciones, lo cual pareceria
superar esa postura que sefiala Martinis que palteiiio carente, negandole la
posibilidad de transmision por no considerarlo gual con plenas capacidades de
aprender. Pero si observamos con mayor detenimipotiemos evidenciar que a
pesar de esta enunciacion fuerte acerca de lasidagas de los alumnos, también
se enuncian los obstaculos que hay que afrontartefuente asociados con “el
afuera” de la vida escolar, que llevan a que sicildil avanzar con lo estrictamente
pedagogico. Si bien no se pone el peso en lastedsdicas del alumno, si se pone el

acento en su entorno.
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“Es decir, no aspiramos a grandes cosas, no porguestros alumnos no sean
capaces de lograrlas, claro que son capaces dealtag, lo que sucede es que
estamos siempre chocando con el afuera, que lesefun montdn de situaciones
dificiles, peligrosas, y que a veces lo que, loopgge hacemos en la semana se ve
desvirtuado el fin de semana y hay que volver aeeapel lunes, ¢ehhh? Siempre es
un volver a empezar con muchos de nuestros alunfuis.tenemos chicos que
vienen de hogares, chicos que estan judicializagosjn embargo estan en la
escuela’(Docente 1, Escuela 4).

“Lo que pasa es que tenés que ir viendo de qué rmaRero a veces un poquito te
da bronca eso, que no hay que subestimar tampax® v¥s que son muy capaces,
pero porque vienen cansados, o les cuesta, o pdigoe mucho que no hacen las
cosas, 0 drogados. Se ponen un poco en victimagecAs lo que ves es eso.
Entonces, decis ¢ por qué? en vez de... decir “Yooplti€Docente 3, Escuela 5).

También, aunque son los menos, hay docentes quenhdé que si bien los chicos
pueden aprender, tienen un “techo bajo” ya quequ@eitas perspectivas de futuro
mejoren con la asistencia a las ER, la inserci@mabde los chicos no va a cambiar

mucho:

“Este afio hay silencio, hay respeto, te escuchalm mejor alguno esta dormido,
pero bueno se queda asi tranquilo, no molesta ¢ estlo que se va dando, una,
ademas de un aprendizaje lento, ¢no? una insem&dtipo social. Ehh, se le tiene
muy en cuenta “bueno a ver ese vocabulario, pebien” “ehh no, lo estoy
pidiendo bien”, “no, pedirlo bien es asi”, todostamos unificados en determinados
criterios para tratar de que salgan adelante enrtceaspecto. Son chicos que en
realidad van a tener un techo y un techo bajo. [.y$¥Yho creo que sean chicos que
puedan salir de la escuela y seguir un estudio soppor ejemplo, eso no. Quizas
pueda estar reservado para 1, 2, 3 por curso, quedido porque en esta situacion
es un chico que tiene la capacidad de querer superaEl resto, para poder
trabajar, pero fundamentalmente para poder desemrsk correctamente en un
trabajo por mas que ese trabajo no sea académiodasificado” (Docente 2,
Escuela 3)

Si bien vemos que el definirlos como “chicos queesdan afecto y atencién” pone a
los docentes en una postura de contenedores, ddosogue brindan una asistencia,
pareciera suceder algo diferente cuando esta imaganomparnada de la vision que
acentua las capacidades de aprender de los aluirea®njuncion de una mirada

gue define a los alumnos como necesitados de afgem que a la vez busca
superar la mera contencion afectiva reponiendogalrldel aprendizaje en la escuela
conduce a que la tension contencion — aprendizsjena otra forma, aunque

consideramos que no llega a una verdadera superacio
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Como vimos anteriormente, Martinis (2006) nos seiale el partir de la definicion
del alumno como carente llevaria a la renuncia midmla posibilidad de educar a
estos alumnos, ya que iria de la mano de la coregel otro como un desigual, al
cual las carencias culturales y sociales lo pondefauna situacion de imposibilidad
para aprender, por tanto, destinado al fracasorggaticion. Si bien en las ER la
centralidad en lo pedagdégico esta muy presenteogndiscursos de los actores
docentes, en varias ocasiones se desliza queugréédfde la escuela, el entorno de
los alumnos y sus historias previas, conllevan cdifades para que estos
aprendizajes se materialicen. Se intenta que agreryd contener se den
conjuntamente, mejor dicho, que la contencion téngar a través de la ensefianza y
el aprendizaje, aunque no quiere decir que estadiiin se concrete plenamente en
las ER. Si bien se reponen las facultades de esgabtacentuar las capacidades de
los alumnos, esto no necesariamente lleva a queossalerado un igual. Al aludir a
las dificultades para concretar los aprendizajesr “pulpa” del afuera, se esta
haciendo referencia a que estos jovenes que asisésnER no estan en igualdad de

condiciones que los jovenes provenientes de ot@sI®s sociales.

Hasta aqui mostramos algunas de las miradas gtienswslos docentes y directivos

acerca de sus alumnos, en particular, aquellas hagiban de las necesidades,
especialmente afectivas, y de las capacidadesugamjo la tension contener-

aprender, buscando que ambas se den simultaneargeatéa contencién se de a
través de los pedagdgico, aunque esta intencigaasémitada en la practica por los

obstaculos ajenos a la escuela. Resta dar cuentaadercera mirada que alude a la
sensibilidad de estos alumnos a los malos tratolgsafaltas de respeto, a la

indiferencia, lo cual obliga a los miembros delipgudocente a implementar formas

de interaccion muy atentas al buen trato, al misemopo que muestra cierto temor

latente a que la situacién se desborde. Esta dateibque los docentes evidencian
en los alumnos los lleva a cuidarse de no hacer @lg pueda provocar reacciones
por fuera de los parametros que la escuela quietdcar, a que pongan en acto
formas de relacionarse mas acordes con su viddianmi extraescolar que con lo que
se espera de ellos en una institucién formal.

“...Yo creo que los chicos necesitan tanto que vosrteigiques con ellos, que no

los maltrates, que eso es una entrada fenomengpuds a partir de ahi ya es como
que tenes la base hecha sobre eso podes constisie?’ (Docente 3, Escuela 1).
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“...ahora entr¢ la profesora de Matematica, lo quallg fue eso “tenele paciencia,
aprendé a conocerlos, conducite con mucho respdtds son muy susceptibles a
las agresiones, los adultos en general a vecesdtmentes o los adultos que se
mueven por las escuelas a veces son agresivososoalumnos, de maneras muy
sutiles 0 muy, tienen actitudes de faltar el respe¢ no escuchar, o de dar las cosas
por sentada porque es la palabra del mayor o detormes eso aca los chicos no lo
toleran. O sea, si hay algun profesor asi, se quegmseguida se quejan, que no los
escucha o que entra y no saluda, o que, ese tipmskes no la toleran, entonces si
viene un docente que se centra mucho en el cootepideja de ver que del otro
lado hay un chico, un ser humano, una persona gteéeteatando de afrontar esto,
de darle otra vuelta a su vida también. Porque kopreguntas a los chicos y por
que vienen y todos porque “quieren tener una vidgom, porque “quieren tener
un trabajo en blanco”, porque “quieren ser alguiean la vida” te contestan.
Entonces si viene un profesor muy rigido, muy acoktado a que hay que guardar,
gue es mas importante la forméDocente 3, Escuela 3).

Consideramos que esta sensibilidad al maltratmrepa distintas razones. Por un
lado, podria estar asociada a las vivencias expatadas en otras instituciones
educativas. Si bien podriamos esperar que la esdueta un espacio donde el
maltrato no estuviera presente, donde estos cl@sts/ieran a su resguardo, no
sorprende que la relacion de poder establecidee edcentes y alumnos en
innumerables ocasiones conduzca a la humillaciddejar al otro en evidencia, a
dejar expuesta su vulnerabilidad en publico (Poymnet899; Willis, 1988; Boler,
1999). Los mismos alumnos de las ER entrevistadidalan la contraposicion entre
lo vivido en otros espacios escolares y lo que dri@n estas escuelas, marcando
cOémo en experiencias previas se han sentido naaltyat

“Es muy distinto, muy distinto [al otro colegio] [}.era terrible asi, encima hay
profesores que por ahi ellos le toman bronca ydeeh la vida imposible [te hacen]

la cruz y fuiste, al grupo entero le hacen la druf Acé eso no pasa, por suerte no”
(Alumno 2, Escuela 1)

“...por los profesores, soy mas dado con los profesoaca esta bueno... Eso de
que un profesor venga, agarre y te trate mal, Ie§e viste?(Alumno 3, Escuela
1)

Viene hablando de la otra escuela: “...aparte losfpsores son, por ejemplo, la que
nosotros teniamos en computacion [en la otra es¢uwrh de economia un afio mas
arriba, y siempre ella nos insultaba, nos decidaat®. Cuando llegaba la rectora se
ponia a llorar y hacia que nos reten a nosotross2ees, cuando la rectora se iba,
“pendejos de mierda”, a insultar de nuevo. Despuésia la rectora, y otra vez se
ponia a llorar. Y un dia un amigo mio sale del ouysla de computacién para
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seguirlo abre la puerta y se pega un portazo éllai. si se puso a llorar en serio...Y,
no, porque la vice rectora que teniamos ahi eraisimah, no sabia nada. Encima no
te dejan hablar, no te dejan explicar las cosélumno 2, Escuela 5).

Por otro lado, esta sensibilidad esta asociad®loocen las experiencias pasadas en
otras instituciones educativas, sino también a eundicion socioecondémica y
cultural, pertenencia que implica relaciones de tnaial por parte de otras
instituciones sociales, como puede ser la polildajusticia, entre otras. Estos
alumnos provienen de sectores sociales constantemerenospreciados en
diferentes esferas, donde las posibilidades dercidse social en espacios mas
formales e institucionalizados se ven reducidasepoio manejo de ciertos recursos
culturales y simbdlicos dominantes que les posdni participar con mayores
grados de igualdad. Para los jovenes de sectommdgnes el mundo se presenta
mucho mas hostil que para otros, debido a la aaoi@ul de viejas y nuevas
desventajas que vuelven su trayectoria social n@eria y precaria, afrontando el
alto riesgo de caer en la exclusién (Saravi, 20068. procesos de pauperizacion y
fragmentacion social que se instalaron con fuenzia eléécada de los '90, generaron
nuevos modos de gobernar la miseria, que llevardesarrollo de un Estado penal
omnipresenteal mismo tiempo que se generd un “sentido comunmitiga” que se
enfocé fuertemente en los jovenes de los sectoéssempobrecidos, obligandolos a
experimentar situaciones de abuso constantes (\Vatq@000). Por tanto, los
jovenes de sectores populares aparecen en el celrdos procesos de
estigmatizacion, sufriendo las discriminaciones diinto tipo resultantes de la
prevalencia de este imaginario. Al mismo tiempte gsupo etareo es el que mas se
ve afectado por las transformaciones estructurdéeta economia —precarizacion
laboral y mayores tasas de desempleo son séloxjmasgn de estos procesos que
afectan a los jovenes-, volviendo la construcciérbobgrafias mucho mas incierta
(Machado Pais, 2007; Castel, 2004).

El “buen trato”

La conjuncién de la suspension de las miradas neatigadoras, junto con las
representaciones que los docentes tienen de suwsn@duvinculadas con sus

necesidades y capacidades, y especialmente, aquel@onsidera la sensibilidad
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gue estos experimentan al maltrato y a la indil@gegnprovoca que los docentes
pongan en acto formas de relacionarse con sus akigmmarcadas dentro de lo que
podemos llamar “buen trato”. Pero, ¢en qué consgte“buen trato™? Basicamente,
en la escucha y el didlogo, en mostrarse dispailylen el manejarse con respeto.
Esto es clave, porque la institucibn busca inculearlos chicos “las buenas
maneras”, formas de conducirse mas institucionddizga por tanto es preciso
“predicar con el ejemplo”, que el docente vuelvacapar el lugar de “modelo a

seqguir”.

Este propésito de directivos y docentes de incarpen los alumnos pautas de
interaccion mas formales y respetuosas, es decas mcordes con la vida
institucional, vuelve un prerrequisito para los eltes el estar siempre atento a
desenvolverse con respeto, teniendo bien en clam rp pueden demandarle
responsabilidades y respeto a los chicos si eddesryasumen.

“Eso es lo que necesitan las escuelas, docentgmonsgbles y que den un buen

ejemplo, ¢viste? Que respeten al alumno y estooawo ccaracteristica lo que
necesitas, porque es lo que desmoraliza, es ldegfractura” (Directora, Escuela 2)

“porque un profesor que es de una escuela trad@licmn veces se pone un poco
nervioso porque los chicos, no se mantienen latasetan rigidas como en una
escuela tradicional. Como que tenés que tener uerdacflexibilidad porque no es
gue los chicos vienen se sientan todos calladitieno la escuela modelo
tradicional, a veces algunos llegan tarde o te pidtedel aula, pero cuando vos los
conoces, sabes las historias de los chicos, satmase ¢ratarlos, a quién decirle qué,
yo uso mucho el humor con los chicos. Y eso erdzgoimpe el hielo y aparte que
ellos ya me conocen, en general, entonces ya sgisemo van a encontrarse con
una bruja, pero enseguida, si hay respeto, siempio lo que le digo a los
profesores es que los chicos si ven que vos Igeta&s, que les tenes paciencia,
enseguida responderfDocente 3, Escuela 3).

Esta idea de respeto que veiamos estd mas asaciasldormas de presentacion de
la persona ante los otros, es decir, la asuncidrieltas caracteristicas que le
permitiran, con posterioridad, demandar o ganguetes y no tanto con las formas de
concebir el vinculo con los otros. En este casmegbeto se constituye mas en un
atributo que uno puede obtener sobre la base dm digo de capacidad propia

(Nafez, 2007: 81).

El buen trato y el dirigirse respetuosamente aalasinos se vuelve una directiva

fuerte hacia los docentes de las ER, mostrandonéklde aquello que se tolera por
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parte de ellos. Es decir, las mismas escuelas @ereandiciones expulsivas para
aquellos docentes que no cumplen con este presierjubd cual deja entrever una

dimensién del mecanismo de socializacion y selecddcente que prevalece en
estas escuelas (Arroyo y Poliak, 2011).

“aca venimos trabajando el tema del respeto mutwy mrduamente, muy asi todo

el tiempo, hay un docente aca a la tarde que reidumarque le hicimos un actuado,

donde lo primero que le dijimos fue porque él tpvablemas de mal trato con los

alumnos, con el asesor le hicimos un actuado caneotque ya desde lo curricular

no se correspondia con el plan de esta escuelajed&s convivencial teniamos

escritos de docentes tutores, no tutores y de issos alumnos quejandose, les
pedimos que escribieran y escribieron, obviameotéueron los escritos que vio €l

sino el informe que hicimos nosotros. Y le dijijas en funcién de esto ibamos a
hacer una observacion en marzo del afio siguiente, fge el afio pasado, con el

asesor en aula, [...] entr6 como pareja pedagégicacomo observador y renuncié

igual, se le explicé todo esto pero vino en febrgrenuncio, digamos no era el

lugar de él, esto quedd claro, esta escuela noetdagar de él. Y en este sentido,
somos muy cuidadosos, vienen los pibegVic¢edirector, Escuela 1)

Si nos retrotraemos a aquellos aspectos de la fesm@ar que al inicio del trabajo
presentamos un tanto esquematicamente, dondea&orelasimétrica entre docentes
y alumnos implicaba cierta forma de respeto asaciadrtemente al rol de profesor,
respaldado por la misma institucion y por el lugae ésta ocupaba socialmente,
vemos que el cambio en las condiciones lleva asgueedefinan las formas de
respeto. Por tanto, el respeto no viene dado poolekino que asume rasgos de
reciprocidad mucho mas fuertes, que obliga a lazntes a salirse de esa posicion
gue demanda respeto sin dar nada a cambio. Cada&szen los niveles mas
avanzados del sistema, “la omnipotencia del maestmmnada por el poder mas
lejano del director de la escuela, es reemplazadaima vision mas politica de las
relaciones” (Dubet y Martuccelli, 1998: 190), pasaml principio de reciprocidad a
ocupar la base de la sociabilidad ideal. El heah@uk en algunas ocasiones en el
imaginario sigan operando formas de respeto asaxiadlas establecidas por la
institucion en sus origenes, vuelve mas dificil msedocentes se relacionen con sus
alumnos a través de otras formas de respeto. CeftadasSennett (2003), el respeto,
para que sea mutuo, tiene que adquirir el caréeeaeciprocidad, y para ello debe

ser expresivo, requiere que el otro sepa que uresfzeta.
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Asimismo, este marco de interaccion respetuosasguatenta instalar, sobre todo,
por parte de los equipos directivos de las ERalastomo elemento central de la
interaccion al dialogo, la conversacion y la esaude los docentes hacia los

alumnos.

“Nosotros los tratamos como persona, todo el tieni@odecimos ‘ustedes son
bienvenidos, este es su lugar, si tienen algun lpméa lo charlamos, si algo no
funciona lo volvemos a hablar y sino lo volvemdsadlar'. [...]...la metodologia
gue usamos es conversar pero conversando marcamgmaiude cosas, en primer
lugar, que este espacio es de €él, no es que lekses mia y aca se hace lo que yo
digo. El espacio es de él, que lo tiene que cuigae, lo tiene que conservar, que se
tiene que portar mejor porque tiene porque es ret@portarse mejor, No porque
se esta portando mal y yo le digo lo que tiene ltpeer, entonces ese es el tipo de
didlogo desde donde se arranca, “este es tu lughtlichas veces los chicos por su
experiencia te dicen “si, esta bien, échenme” pele adelantan y “no este lugar es
tuyo, este lugar es tuyo, lo Unico que tal cosalootra”. Para nosotros funciona
bastante bien, con un minimo de tension@sesor Pedagogico, Escuela 4).

“Es decir, esta centrado, en lo que es lo pedagmgl en cuanto lo que es la
convivencia. Es decir, el chico puede venir corepkrtorio de vocabulario que él
tiene porque es una persona individual y Unica.oPaca en el vinculo con sus
pares, con los docentes, con toda la escuela tigeeenmarcarse en el respeto y en
el dialogorespetuoso. Por eso aca la apertura a la instamighdialogo es siempre,
constante. Yo estoy con vos pero primero estaiebcEntonces viene un chico con
una propuesta y te voy a pedir disculpas y voycaasar al chico. Pero de la misma
manera el chico tiene que dirigirse con respetoodos” (Asesora Pedagdgica,
Escuela 3).

El trabajar con esta poblacion demanda buen tatmanda conducirse siempre con
respeto, y demanda compromiso por parte de losntexel a necesidad de que los
chicos se conduzcan de modos institucionalizadesoldiga a “predicar con el

ejemplo”, lo cual implica un retorno a la idea detente como “modelo” vigente en
ese tipo ideal que delineaba a la escuela comsamtiario” donde éste ocupaba un
lugar privilegiado (Dubet, 2006). Esto nos permige la continuidad en la figura del

profesor como modelo, como aquel que reune lasdég y por tanto, es merecedor
de respeto. El profesor vuelve aqui a aparecer cogpoesentante de ciertos
principios superiores que le otorgan nuevamentesgeto de los alumnos a traves

del reconocimiento de su autoridad.
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La confianza

El suspender las miradas estigmatizadoras y culipadoras que en general
prevalecen sobre los chicos que han experimentativados fracasos en el espacio
escolar, el poner el acento en las capacidadegrdader de los chicos, el manejarse
respetuosamente y dispensarles a los alumnos umtkate, puede ser interpretado
como un voto de confianza hacia estos jovenesatoman su escolarizacion. Es asi
que esta confianza se va constituyendo como undi@On necesaria para su

inclusion educativa.

Distintos autores han trabajado el tema de la aoné (Cornu, 1999; Luhmann,
2005) siendo un buen aporte la revision biblioggfijue Mario Sandoval (2011)
realiza a propésito de una investigacion recienie aporda la tematica en relacion
con estudiantes chilenos de secundaria. Es posdiialar un acuerdo entre los
distintos autores a la hora de marcar que la curdiges parte constitutiva de las
relaciones sociales, y alude a una actitud quesgmea en el presente frente a un
hecho futuro, especialmente, en relacion con elpootamiento futuro de “otros” a
los cuales desconocemos; al mismo tiempo que eaaiitad que se fundamenta en
experiencias pasadas. Cuando estamos en presenadasdonocidos nos vemos
obligados a poner en juego alguna hipétesis entatncomportamiento de estas
personas, lo cual conlleva un grado de incertidemlya que no tenemos la
informacion suficiente sobre esos otros para teeguridad sobre el comportamiento
gue asumiran. Es por ello que actuar confiadanmedntie a “una especie de apuesta
que consiste en no inquietarse del no-control thel y del tiempo” (Cornu, 1999:
19); es comportarse como si el futuro fuera ciddogual reduce la complejidad
social y amplia las posibilidades de accion enresgnte (Luhmann, 2005). Esta
confianza que se deposita en el otro no esta basadaguna certeza, sino en las
expectativas acerca de su comportamiento, quiemlepwe no satisfacer dichas
expectativas, corriendo el riesgo de caer en laotdimnza. Lo hasta aqui sefialado
refiere a una confianza “social” o “diluida”, laau'se refiere al otro en general, se
extiende mas alla de aquellos a los que conocerecsommalmente” (Sandoval,
2011:145), actitud que esta fuertemente asocialdaaasuspension de estigmas y
prejuicios, al otorgar el beneficio de la duda aiellgs extrafios con los que

entramos en contacto (Putnam en Sandoval, 2011).
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Lo trabajado hasta aqui nos habla de una actitofiacka por parte de los miembros
de los equipos docentes de las ER, ya que comaosuilgte lugar una suspension de
las miradas estigmatizadoras que prevalecen saamidédmsobre los jovenes de
sectores populares que han fracaso en las instiegieducativas, al mismo tiempo
gue prevalecen miradas que sefialan las capacidtdeprendizaje, lo cual va

haciendo de la confianza una condicién de posdillidel trabajo escolar. Esto cobra
especial relevancia si tenemos en cuenta que @sitss han pasado por reiterados

fracasos escolares que venian a sefalarles susimtipades.

Moya sefiala que la confianza es una expresion deeota el fendbmeno del
acompanar, del estar respecto del otro/a, ya sefarde personal o social, que
otorga fianza, que fia. Es el estar en dispondmlid” (en Sandoval, 2011:144).
Estos rasgos que van asumiendo los docentes aretadesempeiiada en las ER los
van volviendo disponibles para la construccién devimculo con sus alumnos que
tendrd fuertes implicancias para el trabajo esctdaronvivencia en las escuelas y el
involucramiento de los alumnos con la vida escelar cual sera trabajado con
detenimiento en el capitulo 3.3Vinculo que va a posibilitar un pasaje de una
confianzadiluida a una confianzalensa(Putham en Sandoval, 2011), basada en
relaciones personales fuertes y frecuentes, adcjuedse fundamenta y sostiene a
partir del conocimiento de los otros, de lo quedtrss realmente hacen para que yo
confie en ellos, reduciendo el grado de incertichengjue prevalecia en los primeros

encuentros.

El “beneficio de la duda” que se otorga a aquelioe desconocemos es algo
momentaneo, es decir, la confianza depositada dobretros, el sostenimiento de
dicha actitud, va a depender de si el otro cumph® @on la hipotesis que se hizo
acerca de su comportamiento. Como dice Rodriguewi¥a “la confianza equivale

a una suerte de cuenta corriente, de la que seemasiar hasta un cierto monto,
pero en la que es necesario depositar para eatren la falta de fondos. Existe,
por consiguiente, un cierto umbral que, si es asa@o, conduce a la pérdida de
confianza” (2005: XXIIl). Para el caso de las ERmo veremos mas adelante, el
voto de confianza hacia los alumnos permanece thutamperiodo de tiempo, aquel

gue se considera necesario para la adaptaciome¢gen de alumno que construyen

104



estas escuela, hasta que se “amolde” a la vid#@uienhal; de no hacerlo, las
posibilidades de quedar fuera de las escuelaxssEmentan.

Paciencia e indulgencia

El tiempo de espera que deben afrontar los docéatda que los chicos comiencen
a asumir ciertas caracteristicas que le permiadaptarse a la vida institucional de
las ER debe ser afrontado mediante la paciencia indulgencia. En distintas
entrevistas con los docentes sobresalen estos sragge parecen volverse
indispensables para poder trabajar con la poblagignasiste a las ER. Paciencia e
indulgencia se entrelazan. Paciencia que los desdignen que tener para poder
“soportar” el trabajo en la escuela en el "“mienttagto” necesario para ver
resultados en los chicos. Indulgencia que tienem tgmer en el trato hacia los

alumnos a fin de poder entablar una relacion cos.el

Por un lado, el ser paciente permite que la apwEstatitutiva de la confianza se
sostenga en el tiempo necesario para que el pdsaja tipo de confianza diluida a
otra densa pueda darse. Es posible inferir queagsitasd de los docentes no es un
rasgo privativo de las ER, sino de las escuelasti@@jan con aquellos sectores

cuyo lazo con el nivel secundario es mas débil.

Por otro lado, la paciencia aparece acompafiada aelligencia. El no perder de
vista que el otro que tiene frente a ellos commalw necesita constantemente de su
atencion, comprension, y por tanto, el ser trataflegado con cierta benevolencia.
Si bien no todo aquello que los alumnos hacen dedél espacio escolar es
aceptado, ante ciertas formas de actuar, ante tieotde comportamiento, la actitud
asumida por parte de los docentes reviste aspeictodados a la indulgencia, sobre
todo, porque los “castigos” o reprimendas careeesaVeridad y parecen ser poco
exigentes. Este “saber entenderlos” es en ciertdomtperdonarles” algunos
aspectos que se desvian del imaginario ideal.

Es asi que al hablar de los consejos que le darniemdocente que llega por primera

vez a trabajar a una ER, le recomiendan en mudessomes asumir estas actitudes:

[Para trabajar en esta escuela] “Necesitas, digammslulgencia, porque a veces
uno viene enroscadisimo, y hay que ponerse engal ldel pibe, porque tienen
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situaciones muy complicadas. Y necesitas muchaempee, mucha paciencia.
Porque aparte son muy sensibles. Entonces te ptaguualquier estupidez, y vos
no pienses que te estan gastando, no, te preganta@ no sabe. Entonces vos tenés
que adaptarte a eso. Después te devuelven un mal@orosas que son super
interesantes, super enriquecedorgBocente 1, Escuela 5)

Pero estas actitudes asumen diferentes formasiequperan ciertas ideas como la

“comprension”, la “tolerancia” y “el saber no ensg’.

El poner el acento en la comprension apunta a @uealccion del docente ante los
chicos no puede ser el rechazo, sino que hay quex khesfuerzo por entender los
codigos y las conductas de los alumnos, los cusdesdiferentes a los que ellos
poseen porque estos chicos “tienen una culturaedife’. Esto marca una alteridad,
una distincién con sus alumnos, denotando la pemtga cultural a otro colectivo.
Aspecto que esta fuertemente asociado a la idéaletancia. Con la emergencia de
los movimientos reivindicativos de las diferenatadturales en las ultimas décadas,
el discurso de la tolerancia se puso en vigen@eo Bl mismo no ha estado exento
de criticas, ya que deja entrever las desigualdqaegprevalecen entre los distintos
grupos, siendo el que “tolera” quien esta en ursic@im de supremacia frente a
aquel que es “tolerado”, a la vez que deja intéasarelaciones de subalternidad
(Neufeld y Thisted, 2001).

[Para trabajar en esta escuela se necesita] “...Cop@ primero mucha paciencia,
después estar al tanto y saber en las condicioneseantra a trabajar que eso es
fundamental. Porque sino el impacto es muy gratetegr en cuenta que el chico
tiene codigos diferentes a los de uno y uno trdeacomprender esos codigos, no de
rechazarlos. Ehh... [...] porque es lo que a mi me pafg) ¢ehh? A mi me paso
también. Yo recién le encontré la vuelta, reciéafe pasado y este afio, donde yo
puedo dar la clase, el chico me esta escuchanddyewa explicar, trabajo sobre lo
explicado en clase, se vuelve otra vez a expla@aruelve a retrabajar y después va
un trabajo para ver si ellos solitos pueden deducinterpretar lo que yo dije, ¢no?
O sea, paciencia, volver sobre el ten{®ocente 2, Escuela 3)

[Para trabajar en esta escuela se necesita] “Mudiéerancia, mucha paciencia,
sobre todo tolerancia. Paciencia y tolerancia ensehtido de como vienen los
chicos. Son chicos que no todos los dias los vescantrar iguales, con la misma
personalidad, por asi decirlo, y hay que entendgrlsaber entenderlos. En la
medida en que como profe tengas estos 2 ingredigmbelés empezar muy bien. Yo,
por lo menos, descubri eso, lo tengo, lo consergngo siempre fresco, a pesar de
la hora, que uno tiene que venir aca y no estaisado de todo el dia, eso creo que
es algo fundamental para trabajar en este tipo seuela. Mas alla del contenido,
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del tema de la curricula, el tema de lo humano y@o acque pesa mucho para,

primero, entrarle, y después le podés exigir. [.cifdesa mucho mas lo humano, el
conocimiento, el tété a tété, como se dice, y alpioglés empezar a trabajar sobre lo
gue Vos quereés para con ese chi¢Dbcente 2, Escuela 5)

“...los chicos a veces vienen con una cultura mugrelifte a la de la escuela...
ellos traen una cultura violenta, pero es como gulegar aca, van aceptando esto
que es una convivencia diferente, con mucho apoydememente. Nosotros
ponemos todas las cartas en los primeros afos, édsfuerzo para que esto se
de...convertirlos en estudiantes.(Directora, Escuela 3).

Por otra parte, la paciencia es la actitud que ayados docentes a soportar o
padecer aquellos comportamientos que los alumnemrdéian en la escuela y que
aun no se amoldan a lo esperado. Ese soportamest@&do por el no tomarse las
cosas de “modo personal”’, no enojarse, seguir aigelaesperar a ver los primeros
signos que van a mostrar que los alumnos se vaneam a la vida institucional.
[Consejo a un nuevo docente].y... que tenga mucha paciencia, que tenga mucha
paciencia, porque el que no transitd por esta elscoepor escuelas como ésta y
viene con la mente puesta en que va a recibir simmigrupo de alumnos, que se va
a manejar este en un ambito conocido y se esquesrati eso, sufre. Aca tenés que
tener mucha paciencia porque el chico que no t®censi vos sos conocido el chico
no te hace ningun tipo de cuestionamiento, per@gdds profesores nuevos son
probados, esa es la realidad. Y vos tenés que teaeiencia, tenés que tener la
habilidad de no enojarteSi vos te enojas es como que cerras la puertaasda
puerta, si vos lo tomas por el lado de la diversidel chiste, del humor, de también

“hasta aca llegamos pero a partir de aca trabajarhosste... el trato cordial
¢viste?” (Docente 3, Escuela 1)

Por un lado, el no enojarse y el tolerar el tiempoesario para que los alumnos se
adapten a la vida escolar nos deja entrever lacipasdominante que tienen los
docentes dentro de ese espacio. A través de agfe pademos vislumbrar quiénes
tienen el control de la situacién, quiénes puedgrautando los tiempos, marcando
los limites. Pero para poder mantenerse en esai@osle control es necesario no
confundirse, no entrar en el juego, no enojardegrsasperar a que la estrategia de

trabajo implementada con los alumnos dé sus frutos.

Por el otro lado, la actitud indulgente, acompar@eldas referencias al entorno de
los alumnos que marcan, tanto las dificultades pargretar el trabajo pedagogico
como la reinstalacion de la alteridad, llevan a sgieuele una mirada “compasional”

(Revault D’Allonnes, 2009) que busca la proximidada empatia con el otro,
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restituyendo, en cierta medida, la I6gica del santejgue comprende un proceso de
identificacién con el otro pero sabiendo que nesese otro. Ahora bien, la empatia,
en tanto emocion altruista, no necesariamente @andualgun tipo de justicia ni de
cambio en las relaciones de poder existente (Bdlgg9). Esta establece una
relacion confesional que descansa en ese sufrimiggdro no genera un
desplazamiento de lo individual a lo social (BolE399), llevando a la pasividad de
los individuos por la hipertrofia del sentimientiel predominio del sentimentalismo
(Revault D’Allonnes, 2009). La propensiéon compaalomo restituye “un ser-para-
el-mundo” que pueda actuar plenamente en él, yasgueeduce a un contagio
empético bajo el reino del afecto, sin gran impatdas condiciones sociales méas
amplias. La empatia que los docentes experimentarsys alumnos, quienes se
constituyen en victimas de las nuevas formas d&rsahto social, si bien permite
cierta identificacion con ellos en tanto semejgntes necesariamente conduce a
mayores niveles de justicia social, ni cambios sugeren la vinculacion personal

con ellos.

Aca es preciso retomar lo esbozado previamenteoam ta la tension entre

contencién y aprendizaje, tensidon que no necesantarse supera, ya que si bien
hay una preocupacion por los aprendizajes, y qaengencion de los chicos se de a
partir de lo pedagdgico, la presencia de una acbenevolente que pone el acento
en lo empatico, no necesariamente conlleva que allonnos se los esté dotando de

recursos que le permitan defenderse en otras ssferia vida social.

Lo recorrido a lo largo del presente capitulo vadindando la estrategia
implementada por los equipos docentes de reingesmecialmente, debido a la
impronta instalada por los directivos. Pudimos olaselos rasgos que deben asumir
los docentes para poder desempenfarse en las ERidies aluden, por un lado a las
miradas que prevalecen sobre los alumnos las cdejas de lado las condenas y
ponen el acento en sus necesidades y capacidadpslaue en las sensibilidades a
la indiferencia y las faltas de respeto. A par@rabte “diagnéstico” acerca de sus
alumnos, responden con el “buen trato”, con un d&aonfianza, con paciencia e
indulgencia. Vemos que la asuncion de estas foaeagabajo va demarcando el
escenario escolar, escenario que marca limitesielas| cosas que pueden hacer los
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alumnos -y los docentes-. Estos rasgos van daretdacde un patron de docente de
reingreso en el que se socializan a quienes llageabajar en estas escuelas.

Como dijo uno de los docentes entrevistados, lauoacacion y el buen trato se
vuelven la base sobre la cual se puede constgoran los alumnos; lo visto hasta
aca fue esa base que va a permitir la construa®omn vinculo que posibilitara la
adaptacion de los alumnos a la escuela al mismaptieque la realizaciéon de las
actividades pedagadgicas; en otras palabras, quatpeecrear las funciones propias

de las instituciones educativas —ensefiar y disapli
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3.2.2. El patron de alumno de las ER: el esfuerzmm eje de la redefinicién del

merito

El recorrido presentado hasta aqui mostr6 el asd@leslas condiciones estructurales
del formato que posibilitan la construccion de umculo estrecho entre docentes y
alumnos en las ER. Pero sefialamos que estas aomelciestructurales son
condicion necesaria pero no suficiente para que estculo se dé, lo cual nos
llevaba a analizar aquellas condiciones “subjetivapie promueven la
personalizacion. En el capitulo anterior recorrimaxpiellas caracteristicas que
asumen los docentes para trabajar en reingresdosgjweielven disponibles para sus

alumnos y apuestan por su escolarizacion.

En el presente capitulo nos proponemos indagargeallas conductas que deben
asumir los alumnos de reingreso para que los desenantengan esta apuesta. En
particular, nos proponemos revisar el patron denatu que se delinea en estas
escuelas, al cual deben adaptarse los chicos pde permanecer en ellas. En este
analisis podemos observar que el esfuerzo, tantiesior del espacio escolar como
aquel que hacen por fuera, se vuelve un aspeeargk en la definicion del mérito
gue realizan estas escuelas, aspecto que es sutearamado por los docentes, y
gue contribuye a la concrecion de esa relacidoe@sirentre docentes y alumnos.

El papel de la meritocracia en la sociedad moderna

La emergencia de la sociedad moderna marca un caei el criterio de
distribucion de las personas en la estructura k&ii@n las sociedades aristocraticas
la pertenencia a ciertos sectores privilegiadogbaestlada por el nacimiento, por la
posesion de “sangre azul”, las sociedades modears@dan nuevos mecanismos que
estan dados mas que nada por las posibilidadegidndles de destacarse y ser
exitoso en alguna de las esferas de la vida. Estdio marca el “...pasaje de una
sociedad de estatus transmitido a una sociedadsi@¢u® adquirido” (Dubet y
Martuccelli, 1998: 403). Hobsbawm (2003) sefiala gueesultado mas importante
de las dos revoluciones —la francesa y la induisfiia el surgimiento de la carrera
“abierta al talento”, donde el mérito triunfa pabse el nacimiento y el parentesco,

permitiendo que hombres de origen modesto pudecaader —tanto por medio de la
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instrucciébn como por el éxito en la esfera de legatios- a espacios y consumos

antes vedados.

La meritocracia constituye el criterio central pdeiajerarquizacion social en las
sociedades democréticas, ya que, en su dimensigativee niega todo valor a
variables sociales como el origen, la posicibnaazieconémica, el poder politico
(Barbosa, 1999). Pero por otra parte, la meritéanaoesee una dimension afirmativa
en la que enuncia que el criterio para la orgaronasocial debe ser el desempefio de
las personas, entendiendo por desempefio, el confenttalentos, habilidades y
esfuerzos de cada uno. Esta dimension afirmativdaegue genera mayores
controversias ya que “...existen multiples interprietaes acerca de como evaluar el
desempeiio, de qué es lo que realmente se ha dedaoncaenta, de cuales son los
origenes de las desigualdades naturales, de laidmelantre responsabilidad
individual y/o social y desempefio, de la existenoiano de igualdad de
oportunidades para todos, de la posibilidad de mediesemperfio individual, etc.”
(Barbosa, 1999:1).

En las sociedades individualistas modernas la aweatia en tanto ideologia se
encuentra ampliamente difundida, por tanto “...elitnées el valor universal, el
criterio fundamental y considerado moralmente @boreara todos y cada uno de los
ordenamientos sociales, principalmente en lo queeBiere a la posicion socio-
econdmica de las personas” (Barbosa, 1999:4). Oeseaspacios sociales basados
en una ideologia meritocratica, las Unicas jerasjUégitimas y deseables son
aguellas derivadas de los rendimientos individuales

La escuela de masas, desde sus origenes, ha complicpapel central en la
consecucion de este proceso de seleccion, comtuangh encargada, no solo de
formar ciudadanos y trabajadores, sino de promaci@ocialmente a los mas
“capaces”. Entre las distintas funciones que des@mpa escuela —como las
funciones educativa y socializadora- encontramort&ion de distribucion de la
poblacion en las diferentes posiciones socialeb¢by Martuccelli, 1998). Como
sefala Walzer, “las escuelas tendran no soélo gpacitar a sus alumnos, también
tendrdn que discriminar entre ellos” (2004: 20&8mpliendo asi una funcion de
distribucion que no afecta sélo al futuro de laspeas, sino también su presente. Al

partir de la idea de igualdad de oportunidadesupene que la escuela selecciona a
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los mas capaces y a los mas productivos, promowviehdesarrollo de los talentos
individuales. Alun la escuela elemental buscabarhguoe algunos desafiaran su
destino social, incentivando a proseguir los estwdintre aquellos que poseian un
desempeio académico destacado. Es decir, “aungueviidad esté dada, siempre
resulta del crédito de una escuela cuya funcionoisleno es asegurar la promocion
de todos” (Dubet y Martuccelli, 1998:40).

Partiendo de la fuerte creencia moderna de quscizeta aporta al desarrollo de los
talentos naturales, los resultados escolares pasam la Unica fuente legitima del
éxito y de los privilegios, por tanto, otorgan tegidad a las diferencias
socioeconOmicas y de status que prevalecen erciadsal. A pesar de los aportes
que la sociologia de la educacion ha realizado g@rauenta de los mecanismos de
seleccion escolar, mostrando que ésta no se realsienplemente segun el mérito
individual (Althusser, 1975; Bourdieu y Passerd@®98; Willis, 1988, entre otros), la
creencia en él, en que cada uno ocupa el lugatege@responde en funcion de los
talentos y esfuerzos individuales, esta fuertemantEgada en el imaginario social
(Baczko, 19995, y es la explicacion a la que se apela cuandmse teferencia a

gue unos estan en dicho lugar porque “se lo haadgén

La escuela moderna es profundamente meritocraticamo dice Barbosa, en el
nivel de las representaciones —o del imaginarieakawo hay discusion en torno a la
prevalencia del principio meritocratico. Un trabajasico sefialaba que la escuela
burguesa se presenta como Unica y unificadora @aiug Establet, 1990), es decir,
se mantiene la ficcibn de que a la escuela llegdost todos reciben la misma
instruccion y formacion, lo cual unifica a los gog por un lado, pero por otro, las

diferencias de rendimiento individual generarideréncias legitimas entre ellos.

Ahora bien, ¢qué se entiende por mérito? En sucaldsro The raise of

meritocracy Michael Young esboza una formula: “inteligenciasfuerzo unidos

33 Bronislaw Baczko considera los imaginarios sosi@lemo un aspecto de la vida social, los cuales
“...son referencias especificas en el vasto sistémladdico que produce toda colectividad y a través
de la cual ella ‘se percibe, se divide y elabomafmalidades’ (Mauss). De este modo, a travéssde |
imaginarios sociales, una colectividad designa dantidad elaborando una representacion de si
misma; marca la distribucion de los papeles y lasigiones sociales; expresa e impone ciertas
creencias comunes [...]...es igualmente una piezaiedegteficaz del dispositivo de control de la
vida colectiva, y en especial del ejercicio del grodPor consiguiente, es lelgar de los conflictos
sociales yuna de las cuestiones que estan en juagesos conflictos” (1999:28).
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hacen al mérito (I + E = M). El genio, si es harggdo es genic* (1958:94).
Podemos sefalar que la ideologia de los donesateguadquiere una fuerte
predominancia, mostrando que los “elegidos” lo gran sus capacidades innatas,
por tanto era inevitable el reconocimiento de spesoridad. En realidad esa
representacion lo que hace es ocultar otros menasisle seleccién social. La
escuela esta abierta para todos, pero solo unos pansitan toda la extension de la
carrera académica. Quienes lo hacen son aquelopama el sistema poseen ciertos
talentos que los destinan a ocupar dichos lug&asrdieu (1990) sefialaba que el
mecanismo de seleccion a través del capital cllprapio del sistema escolar se
ocultaba a través del “racismo de la inteligencia’,que se hace pasar a aquellos
exitosos —aquellos que detentan el capital cultywal imparte la escuela- como los
“inteligentes”, los naturalmente dotados de lasacafades necesarias para enfrentar
los desafios que les plantea la escuela. A pesdosdesfuerzos de las ultimas
décadas por democratizar la escuela, los desemps@okres aun siguen reflejando
las desigualdades sociales y culturales, ya q@sdaela no ha logrado neutralizar
los efectos de éstas sobre las desigualdades rescolRBubet, 2005:24). La
representacion grafica sigue mostrando una pirgndiclede en la base esta toda la

poblacién que llega al sistema, y a la cima s@gadh unos pocos.

Por su parte, Dubet (2005) sefala que la igual@adpdrtunidades es ufiiacion
necesaria para que el sistema funcione. Los alus@a@ncuentran atravesados por
una fuerte contradiccién, por un lado, son conaites iguales, pero por otro, son
obligados a patrticipar en una competencia esc@ea polverlos desiguales. Esta
contradiccion solo puede ser solucionada, dice Dabgartir de la definicion de una
ficcion creible. “La ficcion mas eficaz y la maswan consiste en hacer como si los
resultados escolares de los alumnos fueran consgaudirecta de su trabajo, de su
coraje, de su atencion, en resumen, de todo laeplzan libremente en su trabajo
escolar” (Dubet, 2005:33). Este “como si” hace plasila legitimacion de las
desigualdades sancionadas por el sistema escaarfapto las dificultades se
presentan cuando nos preguntamos acerca de lasem@@neras para evaluar el

meérito. ¢, Como evaluamos el mérito? ¢ Qué cosasrmnten cuenta?

34 Traduccion propia. En palabras de Young: “Intellige and effort together make up merit (I + E =
M). The lazy genius is not one” (1958:94).
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Para Barbosa (1999) hay dos maneras que prevaeeehora de responder a estas
preguntas. Una de ellas enuncia que a la hora aleagvel mérito s6lo deben ser
tenidos en cuenta los resultados, independientemdnias circunstancias sociales
en las cuales el sujeto actie —lo cual implica aseinmodelo de la igualdad de
oportunidades aplicado al extremo (Dubet, 2011)as Mlla de que la escuela ha
fracasado en la eliminacion o disminucion de lextels de los origenes sociales en
los rendimientos, “...la escuela puramente meritazaédse volvio el patron de los
juicios y de las practicas escolares” (Dubet, 284)l:La otra forma posible de
evaluacion de los desempefios tiene en cuentatacemes sociales en las que los
individuos se desenvuelven. En este Ultimo cas®ydtores se harian presentes, uno
asociado al de la igualdad y otro vinculado cojudticia social —situacion en la que

estarian coexistiendo dos principios que no sespanden totalmente.

Por la historia particular de la sociedad argentpmalemos inferir que la ideologia
meritocratica se encuentra ampliamente extendidaiaHfines del siglo XIX y
principios del XX, la llegada de numerosos contitige de inmigrantes provenientes
de diversos paises de Europa, genera la puestareharde una politica tendiente a
la homogeneizacion de la poblacion (Tedesco, 18a@p, 1998), politica que tuvo
entre sus principales dispositivos la educacionmelgal publica y gratuita.
Histéricamente, la educacion en Argentina ha jugdidbo papel de promocion del
ascenso social de los “meritorios”. Las condicios@sioecondmicas prevalecientes
en dicho contexto histdrico, especialmente las g&l#s a partir de la expansion de
la educacion publica, permitio la “aventura delesso” (Romero, 1999) a gran parte
de los inmigrantes que llegaron a nuestro pais. édacacion primaria permitia
superar la barrera idiomatica que segregaba addseg; la secundaria abria las
puertas al empleo publico o al puesto de maestijaLp.universitaria, y el titulo de
doctor, era la llave magica que permitia ingresdosacirculos cerrados de la
sociedad constituida” (Romero, 1999:29). La frase’'hfjo el dotor refleja
fuertemente las posibilidades realizadas de aquellee recién llegados al pais
podian aspirar a alcanzar posiciones de prestigi@ls Son los “becarios” elegidos

por su mérito personal para desafiar su destircade®.

% Nora Gluz, en su trabajo “La construccion socieatdua del becario”, sefiala que desde los
origenes del sistema educativo estuvieron presdatebsecas escolares que tenian como propoésito
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A lo largo del siglo XX, esas condiciones origisalkieron mutando, pero la
“aventura del ascenso” siguid presente hasta bigado el siglo. Como vimos, la
expansion de la oferta educativa y la extensionadetrayectorias al interior del
sistema fueron incorporando nuevos sectores seciale nivel secundario,
permitiéndoles la insercidén en la esfera econdnticalas ultimas décadas, con los
procesos de fragmentacion, polarizacion y paupgdémade la poblacidon, las
posibilidades de movilidad social ascendente sejeeoh, dandose una situacion de
mayores niveles de educacion acompafados de altelesrde exclusion, lo cual
deja en evidencia la disyuncion entre escuela ywader de trabajo que prevalece en
nuestros dias (Kessler, 2010). Un estudio realiz#its atras (Kessler, 2007) ha
mostrado que la ideologia meritocratica sigue pee@ndo en nuestro pais como
principio de justicia distributiva no sdlo en el@ito educativo, sino en casi todas las
esferas de la vida —trabajo, impuestos, inversiosadvo en aquella donde entra en
juego la vida humana. La meritocracia aparece celamento central del discurso
sobre la “decadencia nacional” ya que su implenoéitaplena permitiria la
(re)fundacion de un “pais en serio” donde rijanefpios y castigos”, creencia que
refuerza el mito de la “exclusion justa o justifled sefialado por Walzer y que
contribuye a explicar, en cierta medida, la adhesad fuerte al discurso neoliberal

en las pasadas décadas (Kessler, 2007).

El mérito en las ER: el esfuerzo como protagonista

El caso que aqui nos ocupa, el de las ER, genensltinterrogantes en torno al
papel del mérito en estas instituciones secunda¥asnos que las ER serian
instituciones que buscan hacer efectivo el derecl@educacién de un conjunto de
jovenes que lo han visto vulnerado, buscando sabdas efectos exclusores de la
escuela secundaria tradicional. Es asi que estiigiones habrian sido creadas en
correspondencia con una légica de justicia sodimdmo fue sefialado con

anterioridad, el diagndstico que hace el persowmakewte de estas escuelas con

principal la formaciéon de docentes; “Segun el decdel 28 de febrero de 1886, todo alumno maestro
becado contrae el compromiso de dedicarse al meagisti menos por tres afios una vez finalizados
los estudios” (Gluz, 2006:65). El criterio de seléa de los beneficiarios estaba en funcion del
principio meritocratico, asumiendo un caracter denpo a los “pobres meritorios”, posibilitandoles
asi el ascenso social.
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relacion a los fracasos previos de sus alumnos fastéemente asociado a las
falencias del mismo sistema, de la misma escuethamng por tanto, no ven a estos
jovenes como los “culpables” de los fracasos r&ites. Este diagndstico se vuelve
funcional al tipo de trabajo que deben realizaeksuelas, y en la legitimacion de la
misma propuesta, ya que la creacién de escuelasudiormato particular que

tenderia a un mayor éxito de los chicos esta fuedéada en que el sistema y la
sociedad les fallaron, y por ende, buscan repaeafatia, brindandole oportunidades

renovadas, que no constituirian “mas de lo mismo”.

Esto en relacibn al mismo principio de creacionla escuelas, el cual no se
corresponderia directamente con el principio merdiico de libre igualdad de las
oportunidades, sino a un principio de justicia abcjue estaria reponiendo las
oportunidades que no se les dieron a estos jo\emeanterioridad. Pero ahora bien,
pensando en las ER como instituciones que handeraimodificar algunos rasgos
de la forma escolar moderna a fin de hacerla mdasiva, nos preguntamos qué
pasa con este rasgo esencial de la escuela quenéste. ¢ Qué sucede al interior de
las escuelas? ¢Se reproduce la misma concepcionméeto que en otras
instituciones? ¢ Hay redefiniciones del mismo? &imamos la férmula de Young,
inteligencia mas esfuerzo, ¢ qué papel juega “Higencia” y cual el “esfuerzo”? ¢A
qué se considera esfuerzo? ¢Solo a aquel que sadeeido en el rendimiento

académico? ¢ Es aquel que los chicos realizanesiante la escuela?

Partiendo de la hipotesis de que si el sistemaadistocpresenta una configuracion
fragmentada (Tiramonti, 2004), un aspecto que asamasgos particulares en cada
fragmento socioeducativo seria aquel relativo aitméa lo que se valora al interior

de cada institucion para la promocioén de los alwniitn el caso de las ER, el
material de campo relevado, nos muestra que, deetio que se considera como
meritorio -talentos + esfuerzos-, en estas escyaleeceria cobrar un protagonismo
particular la idea de esfuerzo.

“...son chicos que se esfuerzan mucho. El chico geeeves un chico que se
esfuerza, que tiene ganas, que puede empezar y rmeesita mucho

acompafnamiento, esto del apoyo, de estar cercaafeeto, de sentir que hay una
contencién los ayuda muchisimo.(Asesora Pedagodgica, Escuela 3)

“...el chico se esta matando, tiene que salir deedaslespués pedir los apuntes...”
(Directora, Escuela 2).
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Como vimos, los docentes realizan una apuesta p®rafumnos, un voto de

confianza en su escolarizacién, en el aprendizajéosl contenidos, para que ellos
alcancen la finalizacion de sus estudios securgla@ionfian en que pueden hacerlo.
Parten de la base de las capacidades de sus aluastxsando mas la idea de
capacidades en términos de “aptitudes innatastjugaparten de que pueden hacer
las cosas, pueden aprender. Ese sustrato biol@gieoen muchas ocasiones es
aducido como una limitacion para el éxito escokarlas alumnos (Kaplan, 1997)

esta dado por sentado, ya que se considera queapesidades de aprendizaje

“naturales” se encuentran presentes.

Si, como vimos, la mirada de reconocimiento deckgzacidades de aprendizaje de
los alumnos esta presente en la mayoria de losthscde reingreso, también éstos
consideran que hay que realizar un trabajo pardogueumnos estén en condiciones
de llevar a adelante las tareas académicas. Trghajoa sus resultados mediante el
“buen trato” y la paciencia puestos en acto pordosentes, permitiendo que los
chicos vayan confiando en ellos y participen adadectividades escolares.

“... Hay chicos que llegan agresivos, muchas vecepuemlen quedarse en ese
momento en la clase, entonces hay todo un apaoatoaido para que el chico con
mucha tranquilidad pueda salir de la clase, sel&vd la asesora, le hacen una
especie de contencion (...) Con el tema de la agrds§ que tener una paciencia
especial. La asesora con su trato, su pacienciah@goblecho ver que no lo debemos
tomar, aun el insulto, como algo personal, sino ea@igo que el chico estd mal (...)
Entonces, “bueno, ya se va a calmar, va a estan’byedespués viene digamos, el

lavado de cerebro. Ademas para ellos la agresi@i msulto es moneda corriente
porque es el trato usual en la cas@ocente 2, Escuela 3).

A lo largo de las entrevistas podemos observar lgugpuesta que los docentes
realizan sobre el aprendizaje de sus alumnos not@siente gratuita. Para que se
mantenga en el tiempo, la confianza est4 condider@or un aspecto clave: el
esfuerzo que los alumnos empefien en su escol@nzacies en este proceso de
construccion de confianza y apoyo sostenido doedeog que el esfuerzo se vuelve
un componente esencial de la construccion del mm@tie se hace en estas escuelas,
volviéndose un elemento crucial en el patron denatu que configuran estas
instituciones. Los esfuerzos, tanto aquellos queasen en la escuela, pero —casi
podriamos decir especialmente- los esfuerzos quenhan su vida extraescolar

adquieren una relevancia que no pareciera ser gutdl resto de las instituciones.
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El apoyo que los profesores les brindan a sus aemla renovacion de las
oportunidades, se sostiene a lo largo del tiempmssalumnos demuestran voluntad,

esfuerzo, compromiso, ganas de salir adelante|@sm hasta cierto sacrificio.

El sostener la escolaridad a pesar de todas lesrsadades es algo especialmente
valorado, lo cual es posible observarlo en aquallosos que hacen un verdadero
sacrificio por sacar adelante sus estudios, yapseque combinan estudio con
trabajos realmente precarios, o la maternidad aeoestuela, para mencionar sdlo
algunas situaciones recurrentes. Como veremosysérsmiento de la apuesta de
confianza se renueva por parte de los docentdss saslumnos demuestran como

contrapartida una cuota de esfuerzo y voluntad.

La mirada docente acerca del esfuerzo que haceralsosios asume diferentes
aristas. A continuacion observaremos que no soésfelerzo que se haga dentro de
la escuela, sino algunos aspectos de la vida moa fde la institucién también son
considerados como validos para el pasaje por lasidcBual da cuenta de que las

fronteras entre un adentro y un afuera escolar @sumevas expresiones.

Pero detengadmonos a analizar lo que pasa con tmngefios de los alumnos al
interior de las ER¢Qué se valora? ¢En qué consiste ese esfuerzictaasente”

escolar que deben realizar los alumnos para shdlaate en su escolarizacion?

El mérito aca no esta asociado necesariamentel#dacion de buenas notas, sino a
la demostracion de esfuerzo e interés por sostamezstadia en la escuela. Por
supuesto que algo de los requerimientos acadéragtdspresente, pero la apuesta
docente no esta sostenida por los buenos resultamhas por el compromiso y el

esfuerzo que el alumno tiene que poner en juego.

Las exigencias académicas de las ER consisten nedeagla en la presencia, en el
seguimiento de las clases, en tener la carpetdaalGliando preguntamos a los
docentes los modos de evaluar a los chicos, sefiplanimplementan diversas
formas de evaluacién, no es sélo la nota de un exdmque vale —lo que se daria
también en otras instituciones educativas (GvirtPajamidessi, 1998)-. Vale la
carpeta, el seguimiento, la presencia en claseckisides, aspectos que se traducen
en la nota de “concepto” del alumno y que estarciados con la dimensién

disciplinaria de la escuela.
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“Entonces yo trato de hacer actividades que se ideBan en el aula por suerte
tienen aca biblioteca asi que trabajan con losd&rMi método de evaluacién no es
sélo lo visto en clase, sino también los trabajo&cpcos y bueno se trabaja en
clase, no les doy para la casa salvo el que fali@ ge ocupe de buscarlo...”
(Docente 1, Escuela 1)

“En general voy evaluando el trabajo, ehh... hago umaaluacion de las
tradicionales, porque también para que ellos tenghtraining, pero voy evaluando
el trabajo, las actividades que van haciendo, eldarnillo” (Docente 3, Escuela 3)

“Yo la evaluaciéon en realidad trato de manejarmssicase podria decir, con la
ejercitacion diaria. Que en algunos casos trato di un tema, si no lo pude
terminar de cerrar, no voy a tomar ejercicios pdral por ejemplo yo venia dando
operaciones de numeros enteros, hace... la semasadp, casi dos semanas. Y hoy
dije bueno, vamos a hacer operaciones combinada@siando les damos unos
ejercicios, cuando terminan me lo entregan. Diganads tendria un cierre, y ver a
partir de ahi que cosas tendré que reforzar. Yoodigsa seria una especie de
diagnéstico inicial, [ver] con qué cuento. Pero general tomo evaluacién escrita,
trabajo en clase, trabajos practicos [...] Yo te dipads o menos el afio pasado entre
lo que manejé, fueron mas o menos cuatro evaluasiescritas por cuatrimestre y
trabajos practicos, y bueno, el concepto del alumfi@ocente 2, Escuela 4).

[La evaluacion] “...es permanente y continua. Yod&m, se evalla las actitudes,
la presencia, el cumplir con una tarea y ellos valoeso, vienen contentos cuando
hacen alguna tarea, asi que... [...] es todo muy pagtadalgun dia un chico no
puede hacer la prueba por algun problema “buenohécemos para la proxima
vez”. El tema de la flexibilidad, sino el chicoderra y chau se acabo el chico con
la materia.[En la evaluacidén tengo en cuenta] Bhtede la actitud, el tema de la
presencia del chico en la clase, la participacidie, repente, les hago hacer una
carpeta lo mas prolija que puedan y van, se varoragdo entre ellos. Y aparte el
tema de que, las evaluaciones, a ver si entendiefbocente 3, Escuela 4)

Lo expresado por los docentes nos permite ir reagyendo algunos rasgos que van
constituyendo el patron de alumno prevalecient@agreER vy el tipo de vinculo que

se va diagramando. Por un lado, al interior destaiela, se valoran las actitudes y la
presencia, el demostrar interés en la clase, ézaedas tareas y participar de las
actividades, aspectos que hacen al “concepto deirad”. Esta idea nos remite a los
rasgos que van delimitando lo deseable y espedables estudiantes, donde habria

una mayor predominancia del esfuerzo en lugar efedimiento académico (Gluz,
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2006%%, es decir, ciertos aspectos actitudinales se d¢saduen valoraciones

académicas.

Por otro lado, vemos la flexibilidad que imperalandiagramacion de las clases
como en la evaluacion. El docente no planificalasecy la imparte a sus alumnos
con independencia de lo que ellos puedan ir readizasino que la definicién de las
mismas es algo dindmico. La postura que imperaliadayia persistente en algunos
docentes del sistema- que decia “yo lo di, entenbien y sino, no es mi problema”
parece quedar a un lado. No hay intenciones darlés a matar” a los alumnos, de
dejar en evidencia sus dificultades, sino que hayda y vuelta, un proceso de
negociacion constante que permite vislumbrar |agirela de un contrato implicito
que habilita a construir y sostener el vinculo daigo del tiempo. Mientras se
esfuercen, las condiciones se pueden redefinio. tastbién refiere a cambios en la
autoridad docente, donde las transformaciones wmueineas obligan a ensayar
nuevas formas de ejercerla, las cuales deben reala negociacion para lograr un
reconocimiento (Noelet al, 2006; Dubet, 2008}. Lo alumnos también son
conscientes de este aspecto de la relacion caolmEntes, entrando en la l6gica de
la negociacion, animandose a intercambiar con sofegores para llegar a un
arreglo. Como sefiala una alumna:

“O por ahi, el tema evaluacion, o el tema del reewgorio, llegas a un arreglo, no

es gque “mafana es el recuperatorio, estudien todé8o es lo que yo siento. Me
siento mas tranquila{Alumna 1, Escuela 5).

La primacia de la negociacion en torno a las form@strabajo escolar es un
elemento presente en los vinculos que se van ogestio entre docentes y
alumnos, lo cual estd asociado a los rasgos dacegote analizamos en el capitulo
anterior, donde la indulgencia hacia los alumnosrdemete a la hora de evaluar y

exigirles académicamente, tendiendo a primar “imdwo”.

36 Un aspecto similar encuentra Nora Gluz (2006)etrabajo sobre el programa de becas escolares
implementado en la Ciudad de Buenos Aires, dondergh que hay una predominancia del esfuerzo
por sobre el rendimiento, lo cual se explica etiepan el caso de los docentes, porque se reprasenta
esta faceta del oficio del alumno —el esfuerzo gdaducta como ligada a la voluntad personal,
como un aspecto exigible (2006:133). El esfuerzaeggsesentado como el cumplimiento de la
dimension conductual del oficio del alumno, lo aquelos casos que ella analiza, se traduce en una
mirada condescendiente que favorece el desarrellexgectativas degradadas de rendimiento. Es a
esto a lo que la autora denomina “meritocraciadted?, donde reaparecen expresiones de la légica
meritocratica, pero ya el mérito aparece en térmdwesfuerzo y no de rendimiento académico.

37 Para ahondar en el tema de la autoridad docest®&Jael (2007).
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Otro aspecto que sefalan los alumnos como partienlaestas escuelas es el que
refiere a las tareas escolares. Muchos de elloslasefjue pocas veces les dan
deberes para hacer en la casa ni les piden estand@ro fuera; los mismos alumnos
van percibiendo aquello necesario para poder teanson éxito en estas escuelas.
Con estar en clase, prestar atencion, asistir yoapb es necesario, basta para
sostener la escolaridad y salir adelante.

[esta escuela] “...es mas sencilla, 0 sea no es wigeacia como la que tenés en
un colegio comun. Es mas facil. [...] no es colegiiwitl si vos estas dentro del aula
no tenés que agarrar la carpeta y ponerte a estdieel profesor te explique, si no
entendés tenés que hacer apoyo, vas hacer ap@yexplica el profesor de apoyo, o
sea no es dificil. En cambio en un colegio comlrteamdas una clase de apoyo.
Tenias que ir a rebuscarla, pagar un profesor mantir o con un amigo que
entiende y te haga la gamba y te explique. Acaoé,vos entendés. Si estas dentro
de un aula y prestas atencién entend@dimno 3, Escuela 4)

La lectura que muchos chicos hacen es que estalas@s mas facil, te exigen
menos”. En contraste con esta lectura, los docelgdéas ER parten del diagnostico
de que el tiempo de estudio del que los alumngsoden fuera de la institucion es
limitado y la apuesta fuerte esta en el aprovechatmial maximo del tiempo que
permanecen en la escuela.

“...el problema que tenemos en general con los chesolegrar que no falten. Es
lo que mas nos cuesta. Es por, en la nocturna, @g Imabitual que falten por
cuestiones de trabajo, por ejemplo, porque la miytrabaja o porque tienen hijos
y bueno que se enferma, 0 que pasa algo, que Jleetences es muy dificil a veces
avanzar por eso. Porque un dia te vienen la mitadlg otra clase te viene la otra
mitad, la que falt6 y falta esta, entonces comotgnes que volver a repetir la clase,
y cuesta a veces el avance por esto, porque smdeles que dejar afuera y en
general son chicos que no podes mandarlos a haesmhontrabajo en casa, el
trabajo se hace en la escuela. Entonces, la taag@acemos entre todos, la hacemos
en clase con la supervision del docente, es mugildifue les puedas mandar a

hacer tarea, porque bueno, también esta situac®mjuk trabajan o que no tienen
tiempo” (Docente 3, Escuela 3)

Los docentes intentan, por un lado, alcanzar cregalaridad en la asistencia de los
chicos, y por el otro, aprovechar al maximo el penen gque los chicos estan en la
escuela, ya que es en ese tiempo donde van a poglar que aprendan y

comprendan los contenidos. De esta postura deriaeoenpafiamiento que se busca
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brindar a los alumnos durante el tiempo que pasda mstitucion, lo cual se refleja
en la frase de esta docente: “la tarea la hacentos tedos”.

Este aprovechamiento al maximo del tiempo esc@augnta de lo mencionado por
Saravi, quien habla del caracter “acotado” quadatucion escolar, especialmente el
nivel secundario, asume para los jévenes de segpmulares. Al perder la escuela
centralidad en la vida de estos jovenes, ésta eépareacotada en el espacio fisico:
la escuela esta arrinconada en la escuela” (2A); 2a que la experiencia escolar
se reduce al tiempo transcurrido en las clasesl edificio ‘escuela’. “Realizar
tareas en la casa, estudiar para las clases, o d@ade vivido en la escuela tema de
conversacion con los padres, son practicas queaguadra de la experiencia escolar
de estos nifios y jovenes. Se trata de una esau@kda, de la cual estas practicas no
forman parte” (Saravi, 2009:215). Este acotamigletda escuela en la vida de los
chicos puede deberse a las responsabilidades lebapae los jovenes de sectores
populares deben asumir a una edad mas tempranglagion con los jévenes de
otros sectores. La posibilidad de vivir una moiatsocial esta fuertemente sesgada

por la pertenencia de clase (Margulis, 1996)

Hasta aqui hemos observado lo referido al esfupregpodemos llamar “interno”, es
decir, aquellas acciones que los alumnos debeizaea&n el espacio escolar, y las
actividades mas estrechamente vinculadas con |la ddadémica y a los
comportamiento que hacen al sostenimiento de slaemiad. Ahora bien, ¢coémo es
significado aquello que pasa al interior de la ekcwen relacion con el esfuerzo
externo? Como vimos, las miradas docentes preealies sobre los jovenes que
asisten a las ER marcan constantemente la difereoc ese estudiante secundario
“ideal”, ya que el que reciben es quien debe coarbila escuela con las
responsabilidades laborales y/o familiares. Marearesfuerzo que estos chicos

hacen por volver a estudiar.

¢, Como juegan esos esfuerzos y responsabilidademasten la valoracion que

hacen los docentes de los alumnos? ¢ Qué cosaarvésrdocentes -sobre todo si
tenemos en cuenta que lo que esta en juego estiawidad de los chicos en estas
escuelas? Ac4, el esfuerzo que hacen los chicos ésetenido en cuenta para seguir
apoyando desde la escuela la escolarizacion. Silbigue hagan fuera de la escuela

no es directamente canjeable en términos académtieo® sus efectos ya que

122



permiten la predisposicion de los docentes a seguaistando en sacar a adelante al
chico, lo cual se traduce en darle la posibilidadaetuperar clases perdidas a través
de los espacios de apoyo, darle la oportunidaded®arporarse cuando quedan

libres.

El reconocimiento sobre el esfuerzo “externo” @&dauela, pone el acento en todas
las situaciones complicadas que han atravesaddl@yévenes que vuelven a
apostar a su escolarizacion, ese esfuerzo extragbioradelante. Es la mirada que
reconoce lo transitado por estos jovenes antetedarla las ER, pero también las
responsabilidades ya asumidas por ellos fuera eeclzela.

“Que se yo, hay veces haces un relevamiento yHme<€ te dicen “trabajo de 5 la

mafiana a 5 de la tarde, entro aca 5:30 y salgosalld de la noche”. [...]...vos ves
que es un esfuerzo muy grande que hacen, genetalméfDocente 3, Escuela 3)

“En general hay muchos que quieren seguir estudiamgie se yo, vino el otro dia
una alumna mia que era la alumna con el hijo m&nde aca en la escuela, que
vino desde que nacio y se fue caminando y hablehdbo pasado y vino este afio y
me dijo que estaba estudiando magisterio y elldavtados los dias con su hijo aca.
Que yo a veces alguno se atrasaba y le digo “mifaa@ana, ya le dio la teta al
bebe, hizo la tarea, todo y vos todavia estagDdcente 3, Escuela 3).

No solo el esfuerzo se vuelve el protagonista ddelinicion del mérito que se

valora en estas escuelas, un lugar importante aslommpromiso que los alumnos
tengan con su escolarizacion, el cual se expresamaieras muy escolarizadas y
simbdlicas. El armado y presentacion de la carnpatapleta, el asistir a las clases de
apoyo, el firmar actas o el sostener reuniones algin adulto que respalde al
alumno para que ese compromiso sea renovado idosedirectivos o al asesor, son
algunas de las formas en las que se vislumbrariavaeion del compromiso,

expresiones que no parecieran demandar grandesneidg en términos académicos.

Esto se vislumbra claramente en las situacionegjuenlos alumnos pierden la
regularidad por las inasistencias reiteradas. €al wn alumno estuvo ausente por
unas semanas, pero se averigua qué paso y se dmsoeer los motivos que lo
llevaron a estar ausente. Pero su reincorporac@ema sin mas, sino que se le pide
que renueve su compromiso con la escuela, armamdmarpeta, presentandola,
asistiendo a clases de apoyo y, en algunos caspsmnflo un acta donde se

compromete a continuar con la materia, un hechddioo que juega un papel
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central en el pacto de confianza que se renuevaleEis, en estas situaciones se
condensan las distintas maneras de renovar el oomgw, actualizando la

confianza.
A esta situacién aluden tanto docentes, como alamno

“...hay chicos que quedan libres, entonces buenaesreral o tienen que hacer
trabajos practicos, presentar todo lo que hicierpresentar carpeta completa para
gue puedan ser reincorporadofDocente 3, Escuela 3)

[Cuando te quedas libre] “... te hacen firmar un ad& compromiso, te toman un
examen oral, uno escrito, te piden la carpeta ypdés te vuelven a tomar otro oral.
Y bueno a la siguiente falta quedas libre otra vezpodes faltar mas. Ahora si vos
faltas y tenés todo completo, eso me pasaba a @ii@lpasado, me pidieron las
carpetas y me volvieron a tomar evaluacion, que este aquello. Y bueno como
tenia todo como que mas o menos lo contemplaroflumno 4, Escuela 1).

“...ya te quedas libre en la materia y tenes que jxedir para reincorporarte, ir ahi
es un re quilombo, porque te hacen un sermoén dellagu ¢, Por qué faltaste? [...]
era como si estuvieses a fin de afio porque teniagpeesentar carpetas, pruebas y
a fin de afo tenias que volver a hacer lo mismoacgue lo haces dos veces”
(Alumnos 5, Escuela 1).

Uno de los asesores pedagogicos también aludeoedégw de reincorporacion de
aquellos alumnos que quedan libres, el cual invalaclos padres o adultos que los
respaldan:

“...terminamos implementando una planilla de reincoapon [...] le decimos
pedagogica, mas que la reincorporacion administtaties decir tratamos de que
nos justifiquen la falta. Pero si no se justifidgpeofesor tiene que poner una fecha
de presentacion al chico para la presentacion dedgpeta, una fecha de evaluacion
de los temas vistos en el tiempo que no estuvooygngrminada esa fecha el
profesor pone su opinién si esta en condicionemdarporarse o no. Bueno, obvio
gue siempre también se pautan fechas nuevas,esttppeno dio resultado, ademas
esa planilla la firma el chico y los padres y ebfasor [...] vos querés que vayan
generando algun tipo de compromiso ¢Qué haces7al®i #0 dias sabés que
necesita ese justificativo, sabés que tenés queocan los padres para que vayan y
busquen justificativo que sabés que van a ser @sicque ademas no sabés donde
los van a conseguir. Nos parecié bueno decir ‘¢qosres continuar?’ ‘si’, ‘bien
entonces para continuar tenes que comprometerteestm ¢, querés?’ ‘si’ ‘ademas
de vos, vamos a convocar a tu mama y a tu papa pae acompafien este
compromiso™ (Asesor Pedagdgico, Escuela 1).
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Como fue sefalado con anterioridad, la forma eseotaderna marcaba una fuerte
diferenciacion entre el adentro y el afuera, doagigello que se hacia presente en el
espacio escolar era solo el alumno, independiemttenaie los rasgos que extramuros
asumiera como sujeto, y en donde el mérito estalo ¢hor las capacidades y
talentos de los alumnos, junto a los esfuerzos émsmts que realizaran. Es
interesante pensar el tema del esfuerzo externoeglizan los alumnos de las ER en

relacion con este aspecto.

El desgranamiento contemporaneo de los muros destducion (Sibilia, 2009)

conduce a que la vida extraescolar deje de sea ajéa vida escolar de los alumnos.
Cabe preguntarse sobre las caracteristicas queeassen desgranamiento de las
fronteras entre el adentro y el afuera del espesiolar. ¢Implica una disolucion de
lo propio de cada uno de esos espacios? ¢ Quédehtméuera en la escuela y de qué

modo lo hace?

Si bien la frontera entre el exterior y el interidel espacio escolar ha sufrido
redefiniciones en las ultimas décadas, y si elriexten muchas ocasiones “invade”
el espacio escolar, no todo lo que sucede fueraclenbe a la escuela o ésta lo
incorpora a la vida escolar. Como venimos viendtolargo del trabajo, tanto en los
inicios de las ER en 2004, como en el funcionamigpie tendioé a estabilizarse con
el tiempo, podemos observar que ciertas conduciasitydes no son aceptadas en la
escuela, es decir, se establece un limite, una&rbarEn el momento de creacion,
estas escuelas recibian alumnos que generaban ralteles de conflictividad.
Paulatinamente, la poblacion mas conflictiva desleuela, aquella que persistia en el
consumo de drogas Yy alcohol, por ejemplo, o qukzad acciones ilegales como
robar en los negocios vecinos, fue dejando deiragistdecir, ese adentro escolar no
tolera ni acepta cualquier situacion externa. Los rmoanflictivo es nuevamente

expulsado del espacio escolar.

Como toda institucion educativa, las ER han idonikxido un patrén de alumno, el
cual a la vez que incluye a todos los que se adaptd, también excluye a los que
no lo logran, quedando nuevamente un porcentaja geblacion escolar fuera del
sistema educativo. Recordemos que el nivel de aloande estas escuelas es alto,
desde los inicios ha habido un “efecto colador” fieea a que las ER funcionen

como una malla que logra reincorporar a parte ¢ sblacion desescolarizada,
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pero a su vez, un nuevo porcentaje de jévenesedeeva escurrir, no encontrando su

lugar en este tipo de instituciones (Ziegler, 2011)

‘...si, se dio una modificacion [de la poblacion dsech.. En el primer afio aca
digo, habia pibes que tenian muchas causas judgjahuchos pibes que venian de
granjas de rehabilitacion, y muchos chicos a larude Dios. Una poblacion fuerte
de la villa 21, de los asentamientos de la Boca, @& Dock Sud, o sea, y después se
fue modificando hacia... si nos ajustamos a lo seoie@mico a una clase media.
Digo, siguen viniendo pibes de la villa 21, sigu@endo gente de... pero si antes
era un 80 por ciento de la poblacién contra un 20cthse media, capaz ahora es un
60 y un 40...(Director, Escuela 1)

“Algunos abandonaron y otros se fueron acomodandosolos tuvimos un
abandono gradual de chicos que no se adaptaban pada y que ellos mismos
dejaban de venir. No echamos a nadie, es que elidadaa un chico solo le
planteamos que no viniera mas...Se ponia muy maghos@a muy mal entonces
agredia a todo el mundo, ademas le robaba a loseccios vecinos a mano armada,
venia pasado de vueltas y se ponia mal con todougldo, entonces un dia lo
sentamos Yy le dijimos “mira”, no se queria ir sofzero después a la semana cayo
preso y todavia esta en [la carcel de] Ezeiza... pdés algunos chicos que fueron
abandonando porque se insertaban laboralmente jabde de venir, cumplieron ya
los 18 y se rajaron a los CENS, que son planesaf@3. Y el afio pasado si tuvimos
un drenaje muy fuerte de chicos que conseguianrdabli (Asesor Pedagogico,
Escuela 4).

Este limite que se delinea entre lo que se toldoague no al interior de la escuela,
esa imposibilidad de la escuela de procesar ciectodlictos del afuera, es

enunciado también por los mismos alumnos, que manesdbmo aquellos que no
lograron adaptarse a la vida institucional, fuedejando de asistir, permitiendo que

la institucién vaya asumiendo un orden propio:

“...Cuando empezamos la primera vez habia mucho t#speesto que habia
algunos compafieros, bueno, no eran compafieros,equeezaban a joder a los
profesores y nosotros estudiando y habia unos gteapan, y yo me agarré con
es0s y después que me agarré con esos empezarder alps o tres y con esos dos o
tres me agarré también, casi nos agarramos a l&sagply nos paro el director...Si
primer aflo y casi nos agarramos a las pifias... nddbesnos por agarrar y el
director vino, el preceptor todo..(Alumno 3, Escuela 3).

“...Al principio, cuando se creoé el colegio, se drbga mucho dentro del colegio.
Tuvo que entrar la policia una vez a buscar un aarel afio pasado, uno que
estaba drogado y le rob6 el celular al profesorn®osas que no se puede, que no
podés entender... esa persona no viene mas, no wi@seporque no lo dejaron
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anotarse o porque estaba tan drogado, tan quemadacd que no le da el cerebro
para ni hacer ni pensar lo que esta haciendo. Reg que sacarlos, aunque todos
me dicen “pero es de reingreso”, si pero ¢por queEnen, para qué viene aca
entonces?...[Alumno 3, Escuela 4).

“...Esta escuela mejoré bastante desde el primer désde que empezd ¢,no? Con
los directores y [...] cambioé bastante...cambié ensehtido de que [...] ciertos
conflictos ahora se empez6 a manejar mas y estanegarando eso’(Alumna 1,
Escuela 4).

La conceptualizacion de alumno prevaleciente hamelg misma institucion esté
interesada en cierta parte de su vida extraesddtasolo es valorado el estudio, la
realizacion de actividades escolares, sino que ske@os que trabajan, que tienen
responsabilidades familiares, etc., es decir, qgee @ ello sigan apostando a su
escolarizacion. En este sentido, no todo el “afuesaolar se incorpora al “adentro”,
sino que se toma aquello procesable por la inglitudo que pueda volverse
funcional al patron de alumno. Se incorpora de¢ws0lo aquello que contribuye a
estabilizar el patron de alumno que habla de ucochue se “esfuerza”. Es por ello
gue las responsabilidades y esfuerzos externogsedeen algo valido para la escuela,
canjeable en ella. Si el tipo ideal de la escuelaig a los talentos naturales y al
rendimiento académico como los elementos centeadda consideracion del mérito
dejando de lado la vida externa de los alumno®l easo de las ER vemos que no

sblo el esfuerzo interno se transmuta en mério, tsimbién el externo.

Las ER en la encrucijada: entre el principio meciético y el de la justicia social

Llegados a este punto, podemos sefialar que madallas modificaciones al

formato introducidas en el disefio de las ER, éstadejan de ser escuelas. Como
tales, siguen cumpliendo su funcidbn de selecciéar fanto, el principio

meritocratico en tanto seleccionador de quienesaug quienes se van, a pesar de
las redefiniciones propias de las ER, sigue operaBtpatron de alumno establece
cuales son los méritos que los sujetos deben aeapara adaptarse a la vida
institucional. Como vimos hasta aqui, lo que eoraalo en estas escuelas es el
esfuerzo, tanto en su interior como por fuera tisefjue realizan los alumnos para
seguir sosteniendo su escolaridad, lo cual estaasagiado a las miradas que los

docentes tienen de ellos en tanto “chicos quefsergan”.
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Como sefialamos al inicio del presente capitula,feta de evaluar el mérito pueden
encontrarse dos posturas, una enmarcada dentranddElo de igualdad de
oportunidades que se reduce a contemplar meranosntendimientos individuales,
independientemente de las condiciones en que lsmaosi se desarrollen, y otra
alineada con el principio de justicia social quené en cuenta las condiciones

sociales y econémicas de los alumnos.

Las ER en si mismas desafian la primera de essigrpe al partir de un diagnostico
del sistema educativo que habla de sus falencies gerantizar el derecho a la
educaciéon. A su vez, la valorizacion de los esfuerde los chicos —internos y
externos a la institucién- hace que prevalezca idea de mérito asociada a la
segunda postura, distanciandose de la concepcidnéli#o como talento individual

0 como mero rendimiento académico.

Si bien las ER, como politica, busca subsanar fakas” del sistema y el no

cumplimiento del derecho a la educacién, vemos ejuéxito de estos chicos, en
cierta medida, pasa a estar en manos de los dec&ute ellos quienes deciden o no
renovar la apuesta, si se lo merecen o no. Estctrauan costado asociado al
concepto tradicional de beneficencia donde quiardayesta en una posicion de
eleccién, ya que no tiene la obligacién de darjenab elegir a quién ayuda (Isuani,
1991 en Gluz, 2006), lo cual trae al escenariodeb...los rasgos mas reaccionarios
de la asistencia social, los de aquel momento equellos benefactores tenian el
derecho de elegir ‘sus pobres’ y ‘sus causas™ @ub011:83). Se estaria ayudando
a quien cada docente considera que merece su gpalyaonfianza; es el docente

quien decide y evallia quiénes son merecedoresaiea largo del tiempo.

Retomando lo planteado Butler (2006) en torno @rdésalencia de una “distribucion
diferencial del dolor”, donde algunos sujetos sernfeerecedores de un duelo y otros
no, donde algunas vidas cuentan como vidas viviljlestras como muertes
olvidables, lo cual esta en funcion de poder alaanierta identificacién con el otro,
podemos decir que este patron configura una “distron diferencial” del esfuerzo
y predisposicion docente hacia sus alumnos. Elpgede moratoria que el docente
les otorgue para adaptarse a la vida institucioeatara en funcion de la
consideracion que haga acerca de los esfuerzossjog realicen. Retomando uno
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de los rasgos vistos con anterioridad, los docesgdan indulgentes con quienes se

lo merecen.

En este punto podemos observar una nueva manitestde las tensiones del

principio meritocratico con el de la justicia sdcieauando vuelve a prevalecer el
primero, dejando en el centro al individuo mas d#ésus circunstancias. Si bien hay
un amplio reconocimiento de los esfuerzos que hlsealumnos y la valoracion del

compromiso, asociados a la prevalencia de miradas amplias acerca de las
condiciones de escolarizacion de los alumnos yodddctores que inciden en los
rendimientos escolares diferenciales, el imaginamieritocratico asume en esta

instancia un nuevo protagonismo en las ER.

A partir de ver lo que dicen los chicos que hamddg permanecer en la escuela, y lo
que dicen los docentes, pudimos reconstruir algaspsctos de ese patron que nos
habla, tanto de quienes se quedaron, como de agwellvieron a quedar por fuera

de la escuela, quienes no encontraron su lugasterf@mato.

Por un lado, vemos que los jévenes entrevistadosaago del trabajo de campo son
los “exitosos”, quienes han logrado adaptarse @a&sén, a la vida institucional, a la
mirada docente. Son quienes salen fortalecidostdeneieva competencia escolar en
la que deben participar, ya que quienes pudieroovaphar esa nueva oportunidad
educativa que implementa el sistema. Este aprow@eh#o es leido por los alumnos
en términos individuales, son ellos los “vencedprescuperando algo de la
autoestima que perdieron en fracasos anterioregjugahan podido hacer “los

méritos” que se les demandaban en estas escuelas.

Pero por el otro, podemos realizar algunas inféasren torno a quienes volvieron a
quedar fuera del sistema educativo. ¢ Qué pasdllios? @ Como habran interpretado
ese nuevo alejamiento de la escuela? ¢Qué pasadocelachico no logra sostener el
esfuerzo? Si bien requeriria mayores indagaciongsiricas, podemos inferir que
los chicos que no se adaptaron a este patrén, ébidad cargar nuevamente e
individualmente con el nuevo fracaso. Vuelven aedless los que dejan la escuela y
no la escuela la que no logra generar condiciorzga gue permanezcan. Esto
podemos verlo en las interpretaciones que haceralloanos sobre sus fracasos
previos. Vemos que la mirada docente que respdixsahl sistema por los fracasos

anteriores de los chicos, tiene un limite, ya qoelogra ser apropiada por los
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mismos alumnos, que siguen leyendo en clave indiidas exclusiones que
vivieron anteriormente en el sistema y que, podeimiasir, es lo que sucede con
quienes nuevamente son excluidos de éste. Losastes entrevistados, a la hora de
referirse a su fracaso en relacion con la escudeunsiaria, tienden a
responsabilizarse a ellos mismos, sin aducir lasgmeia de mecanismos
extraindividuales que pudieran haber influido es Bayectorias educativas. Como
veiamos anteriormente, al repasar las razoneslguardn a los chicos a quedar
fuera del sistema, las explicaciones que ellos maodre sus “fracasos escolares”
giraban en torno a la idea de que “era un vagaidéha en cualquiera”, “hacia
bardo”, o bien, por no haber cumplido con las exigges de la escuela al tener

problemas familiares y/o laborales.

Tanto los éxitos como fracasos, las caidas comaedsnciones, son leidos en
términos individuales, dando cuenta de cémo lacBgneritocratica esta vigente en
nuestro imaginario social, lo cual nos permitiriengar que quienes no fueron

retenidos por las ER deben estar llevando a cuestasevo fracaso individual.

El entrecruzamiento del principio meritocratico arde la justicia social hace que
este formato no pueda escapar de cargar nuevanmantel individuo las

responsabilidades acerca de su rendimiento, quegpasr el Unico “culpable” de su
mala suerte, ya que no tuvo el talento suficiemtep destind el esfuerzo necesario
para alcanzar la finalizacion de sus estudios. i&n liene beca, si bien se lo

acompanfa, se lo escucha, se lo atiende, a pesodeo sale adelante.

Esto permite vislumbrar que prevalece algo de lgick compasional que
conceptualiza Myriam Revault D’Allonnes. Al pergidfa I6gica que entiende al
éxito basado en el mérito, se le “demanda a lastidss’ salir de sus dificultades,
pero haciéndose cargo de si mismos” (2009:36),andel a su iniciativa y
autonomia. En palabras un poco crudas pero grafecasitora sefiala que “el ‘buen
pobre’ debe probar, para obtener ayuda, que qsairede aprietos. El problema es
suponer en aquellos a quienes nos dirigimos unacaga que [tal vez] han perdido,

al menos momentaneamente” (2009:36).

Con las ER, al constituirse como una nueva opatathgue les da el sistema a estos
joévenes de reinsertarse, pareceria suceder aldgarsario que Nora Gluz (2006) ve

en el caso del otorgamiento de becas estudiardil@artir de los procesos de
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pauperizacion de la poblacion durante fines deélzada del '90. Segun la autora,
estas becas son entendidas como una dadiva eptatahnto, sus beneficiarios no
s6lo deben estar agradecidos, sino también debearsgda, mostrando, como

contrapartida, cierta “recomposicion” de su viddidiana escolar. Es asi que se
espera que los becarios muestren esfuerzo e interépliendo con los aspectos
conductuales del oficio de alumno. Al igual quegstos alumnos en reingreso, para
poder permanecer alli, deben demostrar esfuerzompmmiso —lo cual va de la

mano de la dimensién disciplinaria que regula masdactas y las actitudes de los
alumnos en el espacio escolar-, volviéendose de mstdo, merecedores de la

disponibilidad docente.

Nuevamente, la responsabilidad por el rendimiest® €n manos de cada sujeto
individual. Los docentes parecieran decir “yo estigponible, siempre y cuando vos
hagas el esfuerzo”. Y esa idea de “vos hacien@sfekrzo” puede operar como una
fuerte carga en caso de no poder cumplir con lpscativas. Al fin y al cabo, es el

chico que se encuentra nuevamente solo con lanmsabpitidad de seguir. A estos

jovenes que quedaron fuera del sistema se le wualdar oportunidades, a partir de
la creacion de las ER vy, una vez en ella, a pdgilas consideraciones para su
reincorporacion y sostenimiento de la escolaridddira, son ellos los que deben

estar en condiciones de aprovechar esas oport@wsidad

Este aspecto nos lleva a una encrucijada, sin rsuespuestas. Nuestro imaginario
nos dificulta pensar en otras alternativas. ¢Comdrig darse este proceso sin
demandar a los alumnos el responsabilizarse p@rapia escolarizacion? ¢Cémo

motivar a los sujetos sin responsabilizarlos, @ahilizarlos? Si no se le exige y se
le da sin mas, la realidad es que estos mismosnalsiven a encontrarse en serias
dificultades en otras instancias donde la situadérsalir adelante dependa de la
implementacion de ciertos recursos individualese Bs un aspecto el cual necesita
seguir siendo pensado, a fin de encontrar alteasgue no vuelvan a condenar a
los sujetos individualmente, sin la oportunidad eecontrar alternativas que

contemplen la multiplicidad de factores que intemein en estas situaciones.
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La particularidad de las ER es estar en la ened&ijde dos principios, el

meritocratico y el de justicia socily esta posicion “incomoda” pareciera dificultar
la construccién de una narrativa que combine egtasinstancias, la necesidad de
apostar a la agencia del sujeto —incentivar a le®irgos para que las condiciones
sociales no lo paralicen y no lo perpetien en itnacgon desventajosa-, sin dejar de

lado las explicaciones que nos hablan de los cmmdintes del entorno social.

3% Esto también puede estar sucediendo en aqueltisudiones que trabajan con poblacién de
sectores populares y que desde el equipo direasmecialmente, se proponen desafiar los destinos
de expulsion que les esperan a estos jovenesral entla escuela media.
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3.3. Rasgos del vinculo construido

A lo largo del presente trabajo hemos ido analiedad condiciones de posibilidad
para que se establezca un vinculo personalizade @ntentes y alumnos en las ER.
En un primer momento, trabajamos las caractersstestructurales del formato
escolar de estas escuelas que se constituyenesgeziario que posibilita tiempos y
espacios para el encuentro entre docentes y aluorso ya fue sefalado, estas
condiciones estructurales son necesarias perofinestes para la concrecion de un
vinculo personalizado. Para ello deben darse sianadiciones “subjetivas”, las
cuales fueron trabajadas en los dos apartadosiaaterEn un primer apartado,
observamos aquellos rasgos que los docentes dge®invan asumiendo y, en el
siguiente, hemos trabajado el patréon de alumnoogméiguran las ER, donde el
esfuerzo que realizan los jovenes que asisteraa estuelas se vuelve un elemento
clave. Hasta aqui hemos trabajado de modo un &sitgico las posibilidades de
construir un vinculo entre docentes y alumnos, @sglo que este capitulo se
propone reponer la dinamica que implica su consitbag a partir de las idas y
venidas, restituyendo la dimension temporal y, @speente, observando los efectos

gue este tipo de vinculo tiene en los chicos gistessa estas escuelas.

Primero, presentaremos algunas conceptualizacteddsas en torno a la dimensién
emocional, ya que como veremos, en segundo lugsrihculos entre docentes y
alumnos en las ER van asumiendo un caracter pérgomatrecho que impacta
fuertemente en el tipo de experiencia emocionalviuen los chicos en la escuela.
En tercer lugar, nos detendremos a analizar labdamgias de la personalizacién de
los vinculos en relacion con la dimension discelia de la escuela, observando
como las emociones contribuyen al gobierno de kisdeantes. Para finalizar,
repasaremos el “circulo virtuoso” que se constitegeestas escuelas con aquellos
chicos que logran amoldarse al patron de alumneerghndo la relevancia que
asume la dimensién temporal para que las escuatesohes con bajos niveles de

conflictividad.
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Primeras conceptualizaciones para pensar las enmes@n la escuela

Al avanzar en el analisis de las entrevistas radéiz a los alumnos de las ER
comenzamos a vislumbrar ciertas expresiones qubaiaban de los sentimientos y
emociones que experimentaban en ese espacio. Exge£omo “aca me siento re
cémodo”, “estoy contenta”, “estoy conforme”, “estbien aca”, “me alientan, me
apoyan”, “te dan el empuje para estudiar”, “losf@gores me ayudaron un montén a
hacer cosas que por ahi ni yo sabia que podia’h&aea me valoran”, “aca hay
gente que se encarga de preguntarte si estas méate pasa”’, fueron dando pistas
para pensar que la dimensibn emocional cobraba ptapel en las ER,
especialmente, a partir de la generacion en lashde emociones que poseen un
tinte gratificante. Es por ello que antes de avaamael analisis empirico nos parecia
necesario enmarcar conceptualmente este aspetdorelacion docente — alumnos
en las ER. Para ello, repasaremos de qué hablamod@ hablamos de emociones y
sentimientos, ya que las mismas constituyen une paegral de la educaciéon y de

las instituciones en general (Hargreaves, 2000).

La historia moderna signada por el lluminismo llewana conceptualizacion de las
emociones como opuestas a la razén, como elemen®stendian a nublar la
conciencia, por tanto debian ser dominadas, docaésis, reprimidas en algunos
casos (Abramowski, 2010). A su vez, a partir dea estinceptualizacion, las
emociones quedaron relegadas al ambito privadoyadlse ha caracterizado por ser
el ambito destinado a la mujer, cuya naturalezacenal la llevaba a estar sometida
a las pasiones (Boler, 1999). Por el contrariénebito publico, donde dominan los
hombres, se constituye en el espacio de la razin.dndujo a la fuerte dicotomia
entre emocion versus razon, la cual, la bibliogra&ciente intenta desmontar
buscando demostrar lo entrelazados que estan apleosentos. Esta oposicion
“...ha contribuido también a que cada una fuera damada en forma excluyente
como motor de una accion: se actuaria movido poeadén o por la emocion o, al
menos, en un juego de suma cero entre ambas, dovaenayor racionalidad

implicaria una menor emocionalidad, y viceversaéggler, 2009: 38).

No consideraremos aqui las emociones en un sentidé@ntico, sino que partiremos
de una definicibn que pone el acento en sus compeme sociales,

contextualizandolas e intentando entender y explisamodos en que las emociones
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existen entre las personas, en las interacciorlas yelaciones mas que dentro de
individuos sin cuerpo (Hargreaves, 2000). En losadellos recientes de la
sociologia y la antropologia de las emociones sepiasto el acento en el
componente cognitivo y evaluativo de éstas (lll2G0Q7; Hochschild, 2008; Boler,
1999; Le Breton, 2009; entre otros), superando eptmicion tradicional razon-
emocion, que constituye a las emociones como e del la irracionalidad. El
componente cognitivo que las mismas revisten apainteecho de que la emocion
constituye una evaluacion de una situacion o comtdgterminado, lo cual genera
cambios en las sensaciones experimentadas pojesb ¢lihoits, 1989; Le Breton,
2009; Hochschild, 2008; entre otros). Al hablar & evaluacion ldcida de una
situacion, la mirada se direcciona hacia el comptneognitivo, remarcando que
“...la emocion y los sentimientos también son ingeaths activos de leonducta
racional’ (Hochschild, 2008:116).

Hochschild entiende por emocién “a la conciencidadeooperacion corporal con
una idea, un pensamiento o una actitud, y a laettigadosada a esa conciencia. Por
‘sentimiento’ entiendo una emocion mas suave” (2D0B), es decir, la autora parte
de la idea de un yo consciente de los sentimieptwsyo sensible lo cual nos
permite indagar en dicha dimensién a partir dejasesiones de los sujetos entorno
a ellos. Como dice Kessler, “mas que acceder etzi®n en si misma, se accede a
su manifestacion discursiva” (2009: 36). Es de estelo como exploramos esta

dimensién en el presente trabajo.

A su vez, esta autora desarrolla una serie de pgeue permiten analizar las
emociones en contextos institucionales, los cyalesien ser adecuados para pensar
lo que pasa en la escuela, ya que “los sentimiesdgsiieren su significado y su
caracter total sélo en relacion con un tiempo yugar del mundo especificos. Y
cada contexto tiene una dimension normativa, umaewsion expresiva y una
dimension politica” (Hochschild, 2008:121). La dms&n normativa relaciona los
sentimientos con lagglas del sentimienfdas cuales hablan de lo apropiado o no de
determinadas emociones en ciertos contextos; “.neeflo que imaginamos que
deberiamos y no deberiamos sentir, y o que nowmm@ssentir en una gama de
circunstancias: muestran como juzgamos el senttofig2008:121). Estas reglas

suelen estar profundamente interiorizadas en esosu
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Ademas de las formas de sentir, las culturas a&Bctponen a disposicion “un
lenguaje de gestos y mimicas en principio recomegifa menos que el individuo
disimule su estado afectivo) por quienes compastenraices sociales” (Le Breton,
2009:12). Pero estos gestos estan sujetos a loHgabschild llamareglas de
expresion las cuales difieren de las reglas de sentimigui® gobiernan nuestra
manera de sentir; las reglas de la expresion ciomdio el modo en que expresamos
el sentimiento, aluden al problema de su comurdcaentre quienes intervienen en

la interaccion.

Cuando interactuamos con otros, vamos cotejandexja®siones y los sentimientos
y realizamos una evaluacion de las mismas, juzgairesa expresion es verdadera o
falsa, si responde a una intencion del sujeto, esr,dsi corresponde a una
experiencia “real” o “artificial’. Es asi que hay Umercado” de las expresiones
(Hochschild, 2008), a las cuales les otorgamosrealdiferenciales, segun su verdad
o falsedad, y su adecuacién al contexto. Estaui@si@hes que realizamos estan
informadas por significados culturales y relacionssciales profundamente
internalizadas (lllouz, 2007). Eva lllouz trae yereplo que se vuelve relevante para
el espacio escolar, y da cuenta de esta dimensi&cional y politica de las
emociones: “cuando se me dice ‘otra vez llega tarelehecho de que sienta
verglienza, enojo o culpa dependera casi exclusivande la relacion que tenga con
quien me lo dice” (2007:16). Esta dimension pdittobra especial relevancia para
pensar las interacciones entre docentes y alunmes$ espacio escolar, ya que las
mismas revisten cuotas de poder diferenciales,epddi los docentes incidir de

modos diferentes en las experiencias emocional&sddumnos.

A continuacion, analizaremos las caracteristicas/iheulo que se construye entre
docentes y alumnos en las ER, observando con de&mio como la personalizacion
va haciendo que los alumnos experimenten ciertaxiemes de tinte positivo que

contribuyen a su involucramiento en la vida escolar

Caracteristicas del vinculo construido

Si bien la escuela es un espacio interaccion @@neraciones, no necesariamente

éstas derivan en la construccién de un vinculo iqygique personalmente a los
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sujetos que participan de este espacio. ¢Qué enas dl pensar que de hecho tiene
lugar un vinculo entre alumnos y docentes en a8 BR indicio fuerte para tal
afirmacion son los dichos expresados por los misah@®nos sobre su experiencia
en estas escuelas secundarias, donde la reladadriagta con los docentes pasa a ser

un componente esencial del transito por ellas.

Distintas investigaciones han mostrado que, desdédada del ‘50 y ‘60, la escuela
se va consolidando como un espacio de sociabiledce pares, donde el “estar
juntos” con amigos o la posibilidad de entablaacenes sentimentales cobra un
mayor peso (Weiss, 2009; Amit-Talai, 1995; Feix@299). El trabajo de Paul Willis
(1988) muestra como el grupo de pares va permiiehdiesarrollo de una cultura
contraescolar, que asume expresiones propias Yon®rmando estilos juveniles
caracteristicos de los jovenes pertenecienteckde obrera britanica. Otro trabajo
relevante que muestra este aspecto es el de Lasseithi (2000) quien al analizar
las imagenes en torno a los jovenes que prevaketeiargo del siglo XX y observa
como la escolarizacion prolongada —junto con largereia de un mercado de
consumo orientado a los jovenes- proporcionan dgsdpara una verdadera cultura
juvenil. La figura delteenagerque se consolida a partir de los afios cincuenta
encuentra su medio ideal enHegh schoo| desarrollando un mundo particular con
sus clubes, actividades deportivas, fraternidatedles y fiestas, tendiendo a

predominar la interaccion entre iguales, mas quda®adultos.

En las ER la sociabilidad con los compafieros noegpacomo un aspecto saliente
de la experiencia en estas instituciones, hacigoda alusion a las relaciones que
entablan con ellos. En cambio, la relacion queetieron los diferentes miembros del

equipo docente pasa a un primer plano en la vaforate lo que les agrada de su

escuela. La gran mayoria de las respuestas déulogs@s a la pregunta por lo que le

gusta de ella es: el trato de los profesores. &i bparecen otras expresiones en
torno al formato —el sentir que siempre avanzany elrsando las materias que

pueden realmente hacer-, la respuesta por el ttatdos profesores cobra un

protagonismo singular.

[Me gusta] “El trato de los profesores, el trato t&s profesores... capaz porque me
llevo muy bien con todos pero es como que te damplije para estudiar cosa que

en el otro colegio por ahi no me lo daban porqueadd yo el afio pasado entre aca
y como todos, tenia que estar asi después de 4yafada que ver y como que los
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profesores me ayudaron un montén a hacer cosagpqguahi ni yo sabia que las
podia hacer. La mayoria son todos muy buenos...rEseptores también son muy
buenos, bueno Myriam, con Myriam me llevo muy p@gue siempre que necesité
algo, por ahi yo tenia que hacer algo, por ahi @egile faltar o algo y yo hablaba
con Myriam y ella siempre me entendia, cuando begarde del trabajo... el afio
pasado llegaba 6, 6.30 y yo entraba 5.30 al colegibueno, los profesores me
ayudaban un monton en eso, en esas cosas me ayudatlmaonton... por ahi yo de
5.30 a 6.30 tenia una materia y por ahi no la dgbdaueno después cuando la tenia
de nuevo me trataban de explicar todo en lo questaba atrasado’{Alumno 4,
Escuela 3).

“...los profesores son mas dados, el director, dgi@no porque ¢ viste? Que los

directores son mas estrictos ¢ viste? Se distaneigno, son re dados, se ponen no
a la par pero que sé yo se ponen ¢ Como te pued® &z ponen a hinchar con los

pibes ¢ viste? Pero a la par, pero cuando hay quedes estudiamos y te hacen un

chiste algo de eso. Eso es lo que tiene, los podesde otro colegio no, nada, eso
esta bueno’(Alumno 3, Escuela 1).

“Y porque hay mucho trato, tanto los profesores.or pjemplo yo tengo un
problema como... una vez al profesor de lengua & dijeria armar el curriculum y
mucho no sabia y bueno y vino... mucho trato, muela’t(Alumno 4, Escuela 3).

Recurrentemente los alumnos remarcan el buendtetdes dispensan los docentes
en la escuela con expresiones como “aca te tratayutar”, “ensefian bien”, “todos
te dan las posibilidades”, “te escuchan”, “te esgli’, “son mas dados”, “se les
puede hablar’, sefialando que estas actitudes startiracon lo que vivieron
previamente en otras escuelas secundarias, doaedalguian expresiones en torno a

la indiferencia o al maltrato experimentado.

Por otra parte, aquellos rasgos que vimos que dosndes se propusieron asumir
para el trabajo con los alumnos que llegaban gmeso dejaron marcas en ellos, ya
gue se reflejan en el mismo discurso de los cheldogscatar la escucha, el dialogo,
la paciencia, el respeto que le brindan sus proggso

“...y veo muchas distintas, desde ya el colegidratb que te dan, el profesor la

paciencia que tiene el profesor en ensefarte, popuneho empefo para ensefiarte,
porque hay profesores que no tienen pacienciagsya te elimino ahi, aca no, si no

te va bien en una materia y ahi enseguida apoybyaheforzas y te (...) te ayuda
mucho” (Alumno 2, Escuela 1)

[en la otra escueldhabia tutor pero era diferente, en la otra escuska trataban
temas puntuales del aula y nada mas. Y aca comelqueor te contiene un poco
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mas, porque si vos tenes un problema en tu casttal te escucha, te trata de
ayudar, entonces como que es un poco nfakimno 4, Escuela 1)

“Lo que si puede ser es que no tengan tanta pai@ermno acd, y aca se ve gue los
profesores son mucho mas pacient@siumna 1, Escuela 5)

Estos estudiantes que llegan a las ER luego deradds fracasos, de haber
transitado por distintos espacios escolares emuesno se dieron las condiciones
para que lograran anclarse, ven en sus docentssnasren las que pueden confiar, a
las que pueden acudir, a las que pueden interaagaica de sus estudios y de otras
situaciones que deben afrontar en la vida. Esusslag condiciones estructurales del
formato junto a los rasgos que van asumiendo lagrdes para trabajar en las ER
van conllevando una personalizacion de los vinceloe docentes y alumnos,
contribuyendo a un mayor involucramiento de losaien la vida y el espacio
escolar.

“Yo, por ejemplo, veo que a mi [en esta escuelajm® cuesta para nada y como
que, no sé como decirlo, en los otros bachillerates como que te lo explican, lo
explican al curso y a la semana préoxima toman weuacion y ya esta, si no lo
entendiste, alpiste. Aca no, aca por ejemplo, enldae participas, si tenés algin
gue otro, como que te quedas atras, el profes@régunta. Es como que recibis
apoyo del profesor. Existe esa relacion con elgsof de que, por ejemplo, “te paso
mi mail y vos me preguntas” [...]...la educacion acaseobasa mucho en las
materias sino que en todo, porque con los profesdee puede servir hasta
personalmente [...] nosotros hablamos con los proéssd...] es otro trato pero

sobre todo nos llevamos como si fuéramos amigos quastodo. Tenemos una
relacion que es mucho mas que el profesor hacialumno” (Alumna 1, Escuela 5).

Consideramos a este vinculo en las ER como peigadal porque, por un lado, el
encuentro entre docentes y alumnos se da caraaa ganeralmente de forma
individual —a partir del trabajo con los docent#s |a presencia de preceptores, o de
las charlas, en algunas ocasiones, con los asqseaagogicos-, lo cual lleva a que
los docentes los conozcan por su nombre, sabiesidergimente la historia personal
de cada uno. Por otro lado, las condiciones estales del formato no tienden a la
conformacion de grupos estables y las mismas excyelas clases son de tamafio
pequefio, lo que conduce a que ese trato se indiiddu Es asi que en la mayor
parte de las escuelas no se trabaja con “1° B”emonplo, sino que es con “Juan”,
“Kevin”, “Romina”, cada uno es conocido por su naombel personal docente

conoce su historia familiar, personal y escolaruifes posible vislumbrar como las
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condiciones estructurales del formato contribuyeraapersonalizacion de los
vinculos, predominando la sociabilidad con los dteg mas que la sociabilidad
entre pares.

“...aca vos atendés casos puntuales Juan es Juareyg tpie atender el problema de
Juan, (...) no es esa cosa asi abstracta del alumNiwopodes tener treinta pibes
porque en definitiva no tenés estructura tampoaooyda, no da, son pibes que

vienen, vamos a ser sintéticos de fracasos es®lgreamerita una atencién
personalizada...[Director, Escuela 1).

Esta relacibn mas personal, cercana y calida, s&radeicida en la creacion y
renovacion de ciertos rituales y practicas quedgera recrear ese vinculo construido
y a reafirmar las experiencias y sensaciones pale®me los alumnos en relacion
con el estar en la escuela. Los rituales estanesados por la experimentacion de
ciertas sensaciones y emociones asociados a leigeston de una experiencia
colectiva (Dussel y Southwell, 2009); son acciocagjadas de sentido que, como
vemos en el caso de las ER, estan mas vinculadagy@neracion de un anclaje
personal en el espacio escolar, que a la recrea@dla pertenencia a referentes
colectivos como la nacion, los cuales han tenid® fuerte presencia en la escuela
desde sus origenes. El destinar un tiempo diaidebpedida del dia, a comentar
cuestiones de los chicos, al remarcarle que l@sasesperando al otro dia, o bien,
el saludar por los cumpleafios, pretende reafirmmastantemente que cada uno de
esos chicos es alguien en ese espacio escolacgridessarrollar un sentimiento de
pertenencia hacia la escuela.

“...yo a la tarde hago una formacion de salida, ealidad es una conglomeracion
(risas), fila nunca hay, y ahi es donde yo mantemiggvinculos con los pibes, les
recuerdo que lleguen temprano, mafiana los espdr® Ao se hagan los sabandijas,
eh, van a, el viernes hacemos el tema de los ttayae tienen la votacion,
acuérdense la cuestion de los legajos que estamipletos, bueno todos esto que
pasa, o felicitar a algan curso por una situaciamechubo “muy bien, que se yo, que

lo resolvieron barbaro”, un cumpleafios bueno aplawos al compafiero”
(Vicedirector, Escuela 1)

“Entonces que [la tutoria] sea una hora por semateramente dedicada a trabajar
la...a ver, los chicos tienen un trauma de pertersenepresentativo, los pibes no
son... sino pueden demostrar su presencia y la Umieaera de demostrar su
presencia que reconocen es la violencia. Enton@s due darles a los pibes
herramientas para aparecer desde otro lugar, y y@ocque desde la escuela se
exige todo el tiempo eso pero no se dan las heaatas para eso, vamos a arrancar
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con una cosa muy sencillita que es vamos a pon&x puerta de cada curso la foto
de los chicos y los nombres, para que ese cursdesesos pibes y no de la escuela”
(Docente 2, Escuela 1)

Claramente la estrategia de los docentes, promdueldemente por los equipos
directivos, ha dado los frutos esperados, es dipoér]os chicos se sientan parte de la
escuela y se sientan a gusto en ella, tratar ddadgs a que mantengan la
escolarizacion, que incorporen pautas de interac@épetuosas y que los mismos

alumnos cambien la mirada en torno a sus capacdiaprendizaje.

La delimitacion clara de los rasgos que deben aslowialumnos a medida que
avanza la escolarizacion en las ER y los que gfeognte asumen los docentes hace
gue los distintos actores de la escuela vayan amdal las interacciones y
condicionando las acciones para que unos y otroadsEuen a ese patrén
establecido. Es decir, se va construyendo un vondelreciprocidad en la demanda
de respeto, de compromiso y de asuncion de lasonsapilidades que le

corresponden a cada uno de los actores en el espsiifucional.

La adecuacion a los patrones de interaccion dgneso se va dando, en primer
lugar, a partir de los equipos directivos que aoigsih un patréon que marca que
aquel docente que trabaja en reingreso debe ms@gjar cierta manera —llegar a
horario, ser respetuoso con los alumnos, expledds contenidos, escucharlos-,
condicionando a quienes se les dificulta dicha td&jn, llegando a generar
condiciones de exclusion de aquellos docentes gomecumplen con estas
prerrogativas —ejemplo de ello son los casos maadims anteriormente, donde a un
docente que no se conduce respetuosamente columsos le realizan un actuado,
o bien el caso de un profesor que hacia uso déuddrsnte todas las licencias que
el estatuto le permite-.

“Pero también esta esto de naturalizar un espacaweces hay otras cuestiones de
asistencia, entrar tarde al aula, (...) vos en unziod llegas tarde y te cortan la
cabeza, mira que es el laburo ¢Por qué no lo hagesl aula? Y no por una
cuestion de burocratizar el laburo sino porque hagos pibes que te estan

esperando... este es un tema que hay que pensadohahplarlo” (Vicedirector,
Escuela 1)

“que el docente no falte, que sea puntual, que tneigsterés en lo que esta
haciendo, digo. Si vos tenes un docente que fatengnentemente es un pésimo
ejemplo para un alumno al que vos le estas pidiegae tome con seriedad la
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escuela y que tenga un 80% de asistencia cuandoagnte no lo cumple, a ver.
[...] no faltar, porque es una falta de respeto a &emnos. Més alla de que el
estatuto contemple y el tenga sus derechos, ¢ no?@domarse alegremente...tuve
un docente asi, el tomd en el 2005 y entré endiegmermanente, junta meédica por
salud de él, por los hijos, por la mujer, donabag todos los meses. Era un buen
ciudadano...Nunca avisaba en la forma adecuada eatono te permitia tomar un
suplente y un preceptor, que el alumno necesitertesn referente diario, esa
persona que le dice “no falte, veni” y el tipo nenia, digo. Una persona de estas,
llegé un momento, pero los chicos en eso son geedes, porque en un momento
por ahi el venia y esa cosa de hacerse el amigmayvez un pibe lo paré y le dijo
“pero hermano, qué facil es tu vida, asi, asi cuéga”’. Entonces, el mismo pibe lo
frend, pero bueno esto no deberia pasarnos. Hicimmasnota, pedimos, pero bueno,
él se ve que conocia todos los truc@@irectora, Escuela 2)

En segundo lugar, la regulacion de las conductes quee se adapten al patron se da
entre los mismos chicos, quienes buscan que todkesactien de la manera

adecuada —ejemplo de ello es cuando demandansacotmgparneros que no respetan
a los docentes, que lo hagan, buscando que esgsaiierns se acomoden a ese

rasgo de la interaccion.

“...Por ahi, la actitud del profesor de Historia pejemplo, y de que él como que
respeta mucho a los alumnos, pero tiene que darseta por ahi que los alumnos
no lo hacen por él, entonces por qué él tiene qaeetio con los otros, yo no digo
que lo haga contra mi, pero contra las personasmué respetan a él por ejemplo,
yo creo que el respeto tiene que ser mutuo. Igualtgdas las cosas de la vida tiene
que ser mutud...]..para mi el comportamiento de un alumno hacia unfqsar
tiene que ser de respeto. Y, bueno sobre todogodAtumna 4, Escuela 5)

En tercer y ultimo lugar, son los mismos alumnoemes reclaman a los docentes
que cumplan con el papel que la institucion legrasi marcando que ellos deben
respetarlos, deben dar las clases, deben acatasrab conjunto de normas que son
vélidas para ellos. Los conflictos que se hacermsgmies reflejan esto. Un

entrevistado comenta que el grupo tuvo problemasur@ docente porque en la
clase les dijo que tenia muchos problemas persral® que uno de los alumnos
contesto “y a mi qué me importa”. El entrevistadata que la profesora estuvo mal
porque:

“...no tiene que ventilar las cosas de ella aca, Bse&... yo no creo que esté bien
que una profesora cuente cosas de su vida privadéa eescuela, esta bien a lo

mejor es una forma de desahogarse pero son momgndenés que saber con
quién, para eso de Ultima estan tus comparieros guérés hablar. Era como una
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forma de decir no me molesten porque estoy malvosssabés que si a un pibe le
decis ‘no toque eso’, va y lo toca, lo rompe yifa, tes asi, entonces no tendria que
haber hecho eso, porque ahi ella dio el lugé&klumno 4, Escuela 1).

Aqui vemos como los alumnos reponen y demandaumgal Idel docente, y de éste
en tanto adulto, mostrando que la relaciéon no egdal a igual. El alumno es
“contenido”, “escuchado”, pero no hay un “ida y Na& ya que al profesor no se le
permite darle centralidad a sus cuestiones pemsnal

Otro conflicto deja entrever esta reposicion de dasiones del otro al patrén
institucional y de los roles que cada uno desempbfi@n tanto docentes y alumnos
y en tanto adultos y jovenes. Un alumno se queajalsu profesora de inglés, porque
venia cuando queria, cuando venia le sonaba dhceln la clase, lo atendia y se
pasaba mucho tiempo hablando por teléfono en ingE®s que ellos no le
entendieran.

“Eso me revent0, si somos todos seres humanosnsiros los mismos derechos,
por qué. Entonces vos con mas motivos tenés quel @gemplo siendo el profesor.

El adulto es responsable, si vos no das el ejengdimo querés que el alumno dé el
ejemplo” (Alumno 2, Escuela 4)

Aca vemos que hay tanto una demanda de reciprqcetando que el otro en
tanto docente y en tanto adulto ocupe el lugarsguespera de €él, en este caso, que
sea el responsable, el respetuoso, el que déngplejePor un lado, esto muestra que
para que en una relacion sea respetuosa, la reicipdose vuelve una dimension
ineludible (Sennett, 2003). Por otro, deja entrewpre algunos elementos
caracteristicos de las relaciones entre docera@ignynos en el espacio escolar de las
ER siguen presentes pesggiornados redefinidos. La asimetria propia de la
relacion docente-alumno que marcaba la forma esauoladerna sigue estando
presente, pero es valida para ciertas situaci@mesambio para otras prevalece la

reciprocidad.

Lo visto hasta aqui va permitiendo vislumbrar ekuio construido en las ER, donde
las miradagque los docentes les dirigen a los alumnos, eb ae les dispensan,
junto a la valorizacion del esfuerzo que hacen,geaerando que los chicos
experimenten vivencias que entrafian una cuotaatdéicmcion personal, una suerte
de espejo que les devuelve una imagen de algupgaz cde salir adelante, imagen

que no habian recibido en otras instituciones. Estmado a los rasgos del
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dispositivo que permite que los alumnos, aunquepsea, avancen, o al menos no
vean retrocesos en su escolarizacion, va generaralexperiencia de tinte positivo,
donde ellos sienten que son capaces de alcanzapbjetivos que se estan
proponiendo, que pueden salir adelante, condicg@maal para que se renueve el
esfuerzo, la voluntad de seguir estudiando. Estsopelizacion de los vinculos que
promueve el formato de reingreso funciona comoesaién emocionala cual esta
acompafada, como vimos, por una preocupacion gmedagogico y los procesos de

aprendizaje que atraviesan los chicos.

Este trato brindado por los docentes, en ciertoanes parte de ese reconocimiento
previo que los docentes hacen del esfuerzo deHm®<’. Si nos detenemos a
pensar en esta idea del reconocimiento, veremoscqusetituye una instancia
importante para la realizacion de la vida del suget sociedad, para poder participar
plenamente de ella (Fraser, 2000). Forma partendsho proceso de construccién
identitaria, donde la mirada del otro condicionadekarrollo personal y grupal.
Como sefiala Le Breton, “la criatura humana requigre los otros lo reconozcan
como existente para poder plantearse como sujetesitia la atencion y el afecto de

su entorno para desarrollarse” (2009: 15).

En estas instituciones vemos que, a partir dadiagenes que los docentes tienen de
sus alumnos y del trato diferente que les brindarva construyendo un vinculo que
constituye en si un reconocimiento, reconocimieigtéas capacidades que tienen los
chicos para terminar el secundario, para asumimtis responsabilidades, de su
derecho a recibir educacion, al mismo tiempo queosistruye un vinculo en tanto
sujeto que necesita atencion y cuidado. Y es amuieal entra a jugar fuertemente la
dimensién emocional de este trato personalizadmension que implica un

involucramiento de los chicos en la vida escolar.

%9 La dimensidn en torno al reconocimiento presentesta relacién, tanto del trabajo y compromiso

docente por parte de los alumnos como de los desegltapacidades de los alumnos, amerita ser
profundizada en proximas indagaciones. Para ahamdkr tematica sobre reconocimiento, ver Fraser
(2000), Honneth (2004), Benhabib (2006), entresotro
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Dimension emocional y adaptacion a la vida insiiaal

La personalizaciéon de las interacciones entre desgnalumnos conduce a que algo
MAas entre en juego en el espacio escolar. Seretetasque si la voz y la mirada
estan implicadas, el ser humano se compromete éntadidad (2003: 200). Como
vimos, cuando estos chicos recuerdan las escugldaspque pasaron antes de llegar
a la de reingreso, hablan de espacios por los mumsitaron sin que los adultos
repararan demasiado en ellos, se sentian un non@sen una lista 0 un cuerpo mas
ocupando un banco. Las experiencias vivenciadass&s escuelas hablan de otra
cosa, de tener un nombre, de ser alguien en eseiesyp hablan también de la
necesidad que tenian de ser “registrados”, deiregilirato mas cercano, que denote

preocupacion por el otro.

Esta dimension emocional nos permite ir encontraaigonas respuestas al porqué
de la adaptacién de estos jovenes a la vida instital —adaptacion que si bien no
siempre concluye con la finalizacion de los estsidgd lleva a la permanencia en la
escuela y a promover el involucramiento de los alsnen su escolaridad-. Es
comprensible que si alguien se comporta con nasdigaina manera atenta, que esta
disponible para nosotros tanto en términos acadéngfara concretar el proceso de
aprendizaje) como en otros aspectos mas persocaladas sobre problemas en el
ambito personal, consejos, escucha, ayuda a soarcalgunas dificultades, como
por ejemplo, conseguir jardin maternal para lo®shijayuda para armar un
curriculum para buscar trabajo, etc.), uno “le gagon la misma moneda”, es decir,
gue cumpla con lo que la otra persona espera delamnal ejemplifica en cierto
modo esa evaluacion cognitiva que implica la emocs las emociones y los
sentimientos nacen a partir “de una evaluacion mamenos lucida de un
acontecimiento por parte de un actor nutrido coa sansibilidad propia” (Le

Breton, 2009: 11), vemos que las actitudes dela®s se vuelven comprensibles.

En capitulos anteriores marcidbamos la actitud déacza que asumian los docentes
de reingreso, la cual no se basaba en datos eseboe los comportamientos de los
alumnos, ya que no habia un conocimiento previo grrenitiera aseverar cuales
serian éstos. Se suspendia la aplicacién de egpexea partir del otorgamiento del
beneficio de la duda sobre el comportamiento del. &ste aspecto constituia una
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confianza diluida, aquella que utilizamos para rf@nes en las interacciones de
nuestra vida cotidiana, la cual posee altos grdddacertidumbré.

Pasado cierto tiempo, observamos que la confianmzaddnla en una primera
instancia a los chicos que llegaban a las escuefas,vez que los docentes han
demostrado cOmo se espera que actlen y que etdateiha sido experimentado por
los estudiantes, una vez que éstos se van amol@hmdiron de alumno vigente, y
una vez que los mismos alumnos observan la presigpo y las actitudes de los
docentes, tiene lugar un pasaje de esa confianhadaji basada en el
desconocimiento de los otros, a una confianza neésad la cual se basa en la
evaluacion de las expresiones del otro y de unaordancia entre las expectativas y
los comportamientos. Como sefialdbamos, la expdesivde vuelve central a la hora
de evaluar la sinceridad o falsedad de las emagigre@mportamientos del otro, lo
cual permite construir una relacion de mutua coaBia La posibilidad de
comprometerse y entenderse emocionalmente endaslas requiere de relaciones
fuertes y continuas entre docentes y estudianteslbs aprenden a “leerse”
mutuamente con el tiempo (Hargreaves, 2000), sdnague ha tenido lugar en las

escuelas de la muestra.

Sandoval sefiala que para la reduccién de la idoentbre y la generacion de
confianza interpersonal tienen que darse ciergisgos fundamentales “...como la
sinceridad, transparencia y respeto, los cualesbservan principalmente en las
relaciones que tienen los amigos, familiares y reotanas cercano” (Sandoval,
2011: 147). Vemos que el asumir actitudes respasues generando las condiciones
para que ese intercambio respetuoso sea mutuaialoes un aspecto fuertemente
trabajado, como vimos, en las ER para que las lkescymiedan desarrollar las
actividades curriculares. Por otra parte, es poegige los alumnos evalien como
sincera la predisposicion que tienen los docerdes gon ellos, que realmente crean

gue esos docentes desean estar disponibles palarlaguy escucharlos.

La expresividad puesta en juego por los docentste tique ser evaluada como
sincera y acorde con las representaciones querposesbre determinados gestos.

Las expresiones funcionan sobre la base de laarm#ien que éstas se corresponden

40 Hoy en dia los niveles de confianza hacia lossotra ido disminuyendo, lo cual se ve en la
“presuncion generalizada de peligrosidad”, queagute en una mayor extension del sentimiento de
inseguridad en las interacciones sociales (Kes2l€9: 269).
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con una determinada gana de experiencias interitask nuestra confianza en un
gesto descansa en la confianza general que seitdeposla validez de tales
expresiones, es decir, en el vinculo general quenéacon la experiencia interior”
(Hochschild, 2008: 123-124). Por tanto, para que dlumnos puedan dar como

validas dichas expresiones deben confiar en l&sdad de las mismas.

Asimismo, no es casual que estas escuelas segiadsarrollar lazos de confianza
en un contexto social que en los ultimos afios @ wWhcrementado sus niveles de
incertidumbre, vulnerabilidad y por tanto, de dediemza hacia los otros. Sandoval
seflala que el espacio educativo es un espacio dandenfianza se ha visto
cuestionada dejando de “...ser un pilar en la cualsagtiene la comunidad
educativa” (Sandoval, 2011: 153).

¢, Qué efectos tiene esta emocionalidad que se pojuego en las ER? ¢ Qué genera

esta construccion de una confianza densa dondqueda bajo la mirada del otro?

Esta experiencia emocional gratificante puedeeddaltambién desde una Optica que
pone el acento en los efectos disciplinadores gteetgo de vinculo tiene sobre los
chicos, constituyéndose en formas de gobierno elitenefectivas. McWilliam
(1999) sefiala que la alta autoestima y la buendumba son hermanos fraternos, lo
cual nos esta hablando de un tipo particular déeguod de los estudiantes donde la
prevalencia de vinculos cercanos conlleva un poodesdisciplinamiento. Esto nos
da una pauta de la imbricacion y entrelazamientoe ggoder y emociones, siendo

éstas un espacio donde se ejerce el control {Bukdr, 1999).

Las pautas de interaccion construidas en estaselascwan promoviendo una
experiencia emocional gratificante, especialmentéos alumnos, pero no sélo en
ellos, que lleva a ciertos comportamientos de stepal mismo tiempo que se va
reduciendo la conflictividad en la escuela y elarzamiento de las expresiones
emocionales de los chicos a través del didlogo wil@da atenta. Recordemos
cuando los mismos docentes nos sefalaban queckgtos estaban muy necesitados
de afecto pero que al mismo tiempo no sabian céenwaddarlo, lo cual llevaba a
que esa demanda se convirtiera en un objeto dendipage, modelandola,

normalizandola.
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Para docentes y directivos, estos chicos aprendsost diferentes, aprenden
“integracion social”, aprenden a convivir en unasg institucional, y especialmente
aprenden a ser estudiantes.

“nosotros en 1° y 2° tenemos que ir como escoladaale alguna manera al chico y
en las escuelas tradicionales no. [...]...creo que apgem mucho lo que es
convivencia y la vivencia de tratos diferentes. pdgece que eso es rescatable
aprenden o se sienten valorados, hay un aprendaajeso... Después en cuanto a

todo lo que hace de alguna manera al respeto egitos y con la gente{Asesor
Pedagdgico, Escuela 1).

“La realidad es que nosotros estamos en un medaak “x” donde ademas los
chicos tienen que aprender la inclusion social. dilgo todos, pero si muchos. Y yo
lo que pretendo, y creo pretendemos todos, es epganh las herramientas como
para poder defenderse el dia de mafana. Hoy eresliadiscutible que una de las
tantas herramientas necesarias tiene que ver cardilecacion” (Directora, Escuela
5)

Una cuestién clave que nos muestra lo visto hagthes que el equipo docente, con
especial influencia de los directivos de las ERdefniendo un escenario especifico
fuertemente regulado, donde los distintos actooegmtes van trabajando de forma
uniforme, traccionando todos hacia una misma dibacdo cual lleva a que ese
escenario no presente grandes fisuras dejandoebieriaro los carriles por donde

tienen que desarrollarse las acciones de los chitmsdocentes.

Esta regulacion de las conductas en las ER no s@odamedio de normas
disciplinarias, externas, visibles, explicitasosiue aqui se hacen presentes formas
mas implicitas y menos punitivas de regular lasdootas. La sociologia de la
educacién de inspiracion foucaultiana ha trabajadaepliamente el tema del
disciplinamiento de los sujetos en las instituckoreglucativas (Foucault, 1987;
Alvarez Uria y Varela, 1991, McWilliam, 1999, ent&os), marcando el pasaje de
un ejercicio del poder de corte mas autoritariokglieito, a un tipo de control méas
vedado, que busca la autorregulacion de los sujetos

Las formas de control prevalecientes en las ERseaean dentro de las utilizadas
por las pedagogias invisibles (Bernstein, 1977hddoel poder se ejerce de modo
més velado, apuntando a su interiorizacion porepdé los alumnos. Al mismo

tiempo, este tipo de pedagogia produce que lagscastas y los contextos sociales

sean espacios personalizados, donde los sujetms m@sis expuestos ya que deben
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dar a conocer mas elementos de su interioridadyipendo una vigilancia total y

continua de la persona. En esta forma de goberiwar estudiantes la jerarquia entre
docentes y alumnos esta implicita, lo cual no guékcir que no esté presente, sino
que se manifiesta de forma diferente, a partir alealisencia de regulaciones
fuertemente marcadas. Esta pedagogia invisibleasendel caso de las ER para
reponer cierto estado emocional que permita re¢ggaronductas y asi avanzar en lo

estrictamente curricular.

McWilliam (1999) sefiala que la introduccion de twerdiscursos psicologicos y

psicoterapéuticos en el dmbito educativo y en ldagegia permite una mayor

intromisién de los docentes en la vida de los ahsral pasar a ser la autoestima un
elemento clave sobre el cual pueden y deben adinaeste tipo de manejo de los
individuos, mas autorregulados, se vuelve clavedaversacion terapéutica que
estimula la comunicacion interpersonal que condaicgue mas aspectos de los
sujetos se hagan publicos y, por ende, susceptiBlesntrol y vigilancia directos o

indirectos. El control pasa a ser un elemento gnterde este tipo de comunicacion
interpersonal, permaneciendo encubierto, por tasiemdo mas eficaz (Bernstein,

1977).

“...nosotros el tema de la violencia lo tenemos mom@ que no aparece y son
chicos muchos con antecedentes de violencia, cdecegentes de calle, con
antecedentes de estar a disposicion del juez.emen el supuesto de que [el
sistema)al funcionar de modo flexible instituciaonahte y trabajar con el tema del
dialogo, la persuasion, conversar, conversa elrtutonversa el preceptor, no usar
el orden a mando, eso da resultado y genera unaclie estar en paz(Asesor
Pedagodgico, Escuela 4).

“Eso para el adolescente es como una tortura, céengota de agua de los chinos,

una tortura china, estar escuchando y después tgoerhablar él. Cuando habla

por respeto a la logica elemental tiene que recenogno? eso al adolescente,
confrontarse con, construir un discurso donde Bbteque confrontar las cosas que
hace con las cosas que debe hacer es muy mowdjzawicho mas que un reto, que
un reproche, que ¢no? Adelante de gente que ncsté retando, sino le esta

diciendo “¢2 + 1?” Entonces tiene que decir 3, qua a decir, entonces eso,

nosotros confiamos mucho en eso, nos da muchotadeulademas evita que se
deterioren los vinculos, permite volver a charld&sesor Pedagdgico, Escuela 4).

El ejercicio del poder a través de una “libertagnbiregulada” (Rousseau, en
McWilliam, 1999) evita el aspecto externo de laoadiad coercitiva, al mismo
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tiempo que permite al alumno aprender aquello eqgeda desear y las formas de
alcanzarlo. Esto conduce a que a medida que selviando efectivo este modo de
actuar, los alumnos cada vez mas pasen a hacabaja por si solos.

“Pero nosotros hemos adoptado desde la fundacidrcalegio que fue en el 2004,

una estructura flexible, es decir, nosotros fldkibimos, flexibilizamos, llega un

momento en que el pibe llega a desear la escuekeat estar aca, desear hablar
con nosotros, entrar y saludarnos, darnos un besotrar en la sala de

preceptores... ellos se apropian del espacio, la#aiede ellos, e incluso reconocen
sino se esfuerzan lo suficient@&sesor Pedagogico, Escuela 4)

El estudiante debe regular su propia conductagehédoi elecciones para hacer lo
correcto socialmente. Es asi que se lo carga caspeonsabilidad de sus elecciones,
de elegir como comportarse dentro del espacio &scélen caso de equivocarse,
vemos que el dialogo opera como mecanismo de eipogile esa decision, en la
que el alumno debe sostenerla -con los riesgoselimemplica-, o aceptar que la

misma fue equivocada y por tanto, la falta es peada.

¢ Por qué es posible esta adaptacion de los chiecosi@ada docente? Aca pasamos
a otro aspecto, el del caracter performativo denieada del otro. Como vimos,
cuando un individuo esta en presencia de otrogrg en interaccion con ellos, busca
adquirir informacion que le ayude a definir la atidon de la que forma parte,
“permitiendo saber de antemano lo que él espereallds y lo que ellos pueden
esperar de él. Asi informados, los otros sabrarocdctuar a fin de obtener de él una
respuesta determinada” (Goffman, 2009: 15). Unmegociando la imagen que el
otro tiene de uno, y cuando esa imagen es posduando es similar a la que uno

quiere dar, actla en consecuencia. Uno tiende &larse a esa imagen.

Es preciso tener presente un rasgo estructurdlodebto que contribuye a que la
relacion entre docentes y alumnos sean de uno.aElagrupamiento estable de los
alumnos en las escuelas tradicionales, es decagreipamiento en secciones con
chicos de su mismo nivel, va contribuyendo a lastitaction de un grupo
relativamente unificado —sin desconocer las teesiamternas intragrupos-, al cual el
docente tiene que manejar y conducir. En las ERe@ho de que cada alumno curse
trayectos personalizados contribuye a que no lag®bilizarse un grupo de
alumnos, de “comparfieros”, ya que van cambiand@dgamiento segun la materia

qgue les corresponda cursar. Es asi que el no agrep® de los chicos en un
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colectivo estable provoca que haya una relaciéwibhghl entre docente y alumno, y
no tanto, docente-clase, quedando generalmenteolél fsente a la mirada

performativa del docente que le marca cOmo tiemecgmportarse.

La utilizacion de este tipo de técnicas para madkla conductas no es algo
exclusivo de las ER, ya que las mismas fueron amglnte difundidas décadas atras
en nuestro pais (Carli, 2000). El elemento que ipotss considerar mas
caracteristico de esta forma de disciplinamientel é&cho de que esos mecanismos
de regulacién tiendan a una fuerte personalizacdnge los efectos en los alumnos
estan dados mas que nada por el deseo de no ‘diefiaaiese otro que apostd por
uno. El hecho de que nos encontremos en un montentebilitamiento de las
instituciones modernas, donde los referentes siguspropios de los origenes del
sistema han tendido, junto al papel del Estadodnacambién a debilitarse, lleva a
qgue la personalidad individual asuma otra relevsaprai el escenario publicdema
que veremos con detenimiento en el proximo capitlisto conduce a que las
implicancias emocionales que se van generando ®rcHwos construyan cierta
lealtad con los docentes que se comprometen enpat@rios y “sacarlos adelante”.
Estos lazos de lealtad no parecieran estar muydesaon el tipo de obediencia
generado por la institucionalidad moderna, pasands a responder por la
vinculacion personal que los une a ese docenteabhds no defraudarlo ya que se

“portd bien conmigo”.

Asimismo, cuando pensamos en las escuelas comdaudnstes donde el
disciplinamiento es una de sus funciones esencgde®ralmente nos representamos
la idea de que son los alumnos aquellos que scetoole las distintas técnicas
disciplinarias. Pero creemos gee las ER los patrones de interacciones acordes con
el rol docente dejan bastante claro como ser de@mestas escuelas, patron al cual
las condiciones institucionales obligan a adaptarse busca continuar trabajando
en ellas. Lo analizado hasta aqui nos muestra lgdesarrollo de la tarea docente
debe enmarcarse claramente en ciertos modos dadciten con los alumnos, y
cierto compromiso con el trabajo en esa institucida lo contrario, terminan

guedando fuera de estas escuelas.

Al mismo tiempo, también la emocionalidad del ddeeentra en juego. Esto es

expresado, por ejemplo, cuando los docentes noregpuestas en sus alumnos,
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mostrando cierta frustracion y bronca porque lasoshno logran darse una nueva
oportunidad y se ponen en “victimas”.

“Lo que pasa es que tenés que ir viendo de qué rmaRero a veces un poquito te
da bronca eso, que no hay que subestimar tampaz®v¥s que son muy capaces,
pero porque vienen cansados, o les cuesta, o pdrguoe mucho que no hacen las

cosas, 0 drogados. Se ponen un poco en victimagecAs lo que ves es eso.
Entonces, decis, ¢ Por qué en vez de... decir “YoguédDocente 3, Escuela 5)

La emocionalidad no solo estd presente a partiladeronca, sino los docentes
experimentan alegria cuando, por ejemplo, ven gueabkajo se ve reflejado en los
chicos que sacan adelante su escolarizacion. SdgWilliam (1999), una nueva
variedad de placeres se vuelve disponible pargiofesores —el placer del cura
quien, ademas de escuchar a quienes se configeaga @l perdon o la pena, el
placer del oyente furtivo, el placer del chantajeeional, el placer de ser confiable,
el placer de saber que se ha logrado romper lasaexterior y que ahora realmente
es posible transformar lo mas profundo del chias gratificaciones que acarrea el
ver cambios en los alumnos evaluados como posifpendos docentes estan muy
presente en las ER, ya que ellos “trabajan par§ esoa “modificarle la vida a
alguno”.

“a fin de afo tuve gratas satisfacciones en etigende los pocos 15 que quedaron
como que querian seguir trabajando con el libro, pyofesor ¢hay algo para

hacer?” Es decir, muy bien, en ese sentido si nmeqgia gratificante porque al
principio costaba mucho, el(Docente 1, Escuela 1).

“...el afo pasado que egresaron mis alumnos, te dagmitad me eligieron para

que les dé el diploma por ejemplo y me eligierodosopara que les diga las
palabras de despedida, asi que para mi son cosa#figantes que no se pagan con
nada, esas cosagDocente 3, Escuela 3)

“Gratificaciones, muchas ya le digo, la devolucide los chicos, cuando uno le
brinda un oido, un apoyo, lo llama por teléfono éghveni, mird que esto es para
vos”. Es muy importante, son chicos que responderandp se sienten identificados
y no he tenido ningln caso negativo, nada desadnatigDocente 3, Escuela 4)

En su estudio, Hargreaves (2000) sefiala que aluptade a los docentes de
secundaria sobre aquellas fuentes que les proveesmiciones positivas en las
escuelas, la mas frecuentemente citada referia @akns individuales de chicos con
dificultades extremas que con su ayuda se laslaroegpara revertir la situacion, es
decir, cuando logran grandes avances con alguneasdalumnos. Por otra parte, el
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autor sefiala como algo especifico del nivel seaimdgue las clases parecieran no
ser emocionalmente intensas -a diferencia de lasidel primario-, tendiendo los
docentes a describir las relaciones positivas amn estudiantes en términos de
conocimiento y respeto mas que por medio de expresirelativas a la simpatia y al
carifo. Al mismo tiempo, Hargreaves indaga en lestes de emociones negativas
para los profesores de secundaria, entre las @ia¢ase por un lado, el no conocer a,
ni ser conocidos por sus alumnos en ningun semidéundo; por otro, el tener
malas relaciones o directamente no tener relacidnscs estudiantes, aspecto que
esta condicionado por la “gramética emocional” ogel nivel medio, la cual
deriva de la misma organizacion curricular enciéltipa que provoca que las
interacciones y las relaciones entre los docentesisy alumnos no encuentren

continuidad y se vean fragmentadas.

Las modificaciones realizadas al formato de las d$tiRsanan algunos de estos
aspectos sefalados por Hargreaves como fuentesnoeiomes negativas. Como

vimos anteriormente, las condiciones estructuralesreingreso, a partir de la

constitucion de los trayectos formativos, el tama@olas escuelas, las clases de
apoyo Yy las tutorias, la contratacion por cargoan \permitiendo que ese

desconocimiento que experimentan alumnos y docemtds secundaria tradicional

deje de ser una fuente de emociones negativasu Hugar, tienden a prevalecer

aquellas emociones asociadas con las transfornescipersonales de los alumnos,
las cuales, al ser percibidas como un logro petgmoaucto de su trabajo, genera
grandes satisfacciones para los docentes.

Circulo virtuoso con quienes se adaptan al patrémalingreso

La reconstruccion realizada en los distintos cégstude las condiciones, tanto
estructurales como subjetivas que posibilitan mewb personalizado en las ER nos
permite reconocer un circulo que pareciera dibejagkcual se va retroalimentando

con el trabajo de los estudiantes y docentes.

Como vimos, los docentes parten de una actitudod@anza hacia sus alumnos, al
mantener visiones no culpabilizadoras de sus ttayas anteriores, acompafnado de

un trato atento, respetuoso, donde predomina leckagy el dialogo, demostrandoles
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gue estan dispuestos y comprometidos con la t&reachrlos adelante. Esta actitud
de confianza estad abierta por un tiempo duranteual los estudiantes deben
demostrar esfuerzo y compromiso, constituyéndos®meéritos necesarios para
que la puerta de las oportunidades se mantengdaaabielas ER. De este modo, se
da un intercambio que va logrando constituirserexinculo valorado por los chicos
ya que se sienten acompafnados, contenidos, esoschas$petados, lo cual va
delineando una experiencia con altas cuotas ddficmaion personal ya que les
permite cambiar la mirada que tenian sobre si nssemw la escuela —mirada
influenciada por las experiencias previas en atrsituciones-. Este vinculo parece
ser fuertemente performativo de las acciones deujtos a los que estan formando
las ER, ya que delimita lo que se espera de eflenea el patréon de alumno
esperable para estas instituciones y por tantoiptiisa a sus alumnos en las normas
y pautas de interaccidbn que alli se establecen.raAlmen, esa experiencia
gratificante que experimentan quienes entran enodstulo, quienes logran construir
un vinculo con los distintos actores de la escumdaduce a una renovacion del
ciclo, porgue esta experiencia gratificante queargdica emocionalmente es lo que
les permite sostener el esfuerzo y seguir apostargies estudios, del mismo modo
gue genera que los docentes sigan estando allspeaslos adelante. Este circulo no
so6lo tiene consecuencias relevantes para la igdu los chicos en la escuela, sino
que también tiene fuertes implicancias para laatdioecente, en el sentido de que los
profesores y directivos ven reconocido su trabagny propio esfuerzo,
experimentando al igual que los estudiantes un#igaaion que le otorga sentido a

su labor en la escuela.

No estd de mas aclarar que la construccion de wstello no esta exenta de
dificultades. Como vimos, un numero de chicos vei@\guedar fuera de las escuelas
porque no lograron adaptarse nuevamente a la wisk#uicional y a las pautas
establecidas por estas escuelas. De todos modesegusi logran ir construyendo
comportamientos acordes a la vida escolar, se wame#os en un proceso que lleva
tiempo, que requiere de un sostenimiento de lastwmpdades por parte de los
docentes y también conlleva una cuota de tiemp@ade de los alumnos adaptarse
nuevamente a la convivencia escolar, interioriaamormas que prevalecen en estas

escuelas, al igual que lleva tiempo que ellos eonéin los docentes —es decir, que se
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dé el pasaje de una confianza diluida a una cardiadensa-. Como vemos, la
dimensién temporal se vuelve relevante para queagsible la construccion de un
vinculo en el que tanto docentes como alumnos ae we/olucrados, vinculo que
tiene implicancias tanto para el trabajo docenteacpara la experiencia escolar que

van construyendo los chicos en estas escuelas.

A su vez, otro aspecto que demanda tiempo es etdfigge a la evaluacion de la
expresividad del otro, ya que para poder decidiescartamos o tomamos en serio
una expresion debemos tener en cuenta una vartEl&attores: “...nuestro estilo
interpretativo, nuestros conocimientos de los lbdbéxpresivos de la otra persona,
nuestro conocimiento de los acontecimientos preai@sicuentro y cosas similares.
[...] Asi, el ‘mercado’ general de las expresiondhiye en el valor que atribuimos a
una sonrisa particular, asi como la probabilidadpdecibirla como verdadera o
falsa” (Hochschild, 2008: 123). La interaccién enttocentes y alumnos requiere
tiempo para que éstos puedan cotejar estos facyoess valorar las expresiones
docentes como sinceras y confiables, ya que eloheleh que los docentes se

muestren disponibles no conduce automaticamente &g chicos recurran a ellos.

Esta dimensién temporal de la construccion, potado, del patrén de alumno de
reingreso, y por el otro, de la construccion delculo personal entre docentes y
alumnos, se ve reflejada a lo largo de los afida dscuela y en el desarrollo de cada

ciclo lectivo, respectivamente.

Como vimos anteriormente, los entrevistados relajae la escena escolar que
prevalecia en 2004, apenas creadas las ER, eraode @onde todavia no habia
“escuela”. Pero esto fue cambiando a medida queympéado, el patrén iba dejando
fuera a la poblacién mas conflictiva y, por el ptas chicos que ya habian transitado
uno o dos afios en la escuela colaboraban en ldarwoeién de un buen clima

escolar. Esto conduce a que cada afo la escuetanasaescuela” y que el periodo
de estabilizacién de los chicos que llegan a létumsdn se resuelva con mayor

facilidad a partir de la colaboracién de quienesgn de afios anteriores. Tanto los
docentes como los alumnos que ya estan involucradosla vida escolar van

haciendo explicito el limite a los recién llegaddsjando en claro como son las

cosas en estas escuelas.
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Afio a afo a las ER llegan nuevos chicos, obligamdme el circulo descripto se
ponga nuevamente en funcionamiento. Es asi queldaitio de cada ciclo lectivo,
la escuela vuelve a verse envuelta en un escemarianto cadtico que se prolonga
por un tiempo. Marzo, abril, mayo son meses domuhegpcierto desorden, hasta que
los chicos logran adaptarse. Si bien esta situa®moreitera en cada inicio del ciclo
lectivo, con la ayuda de los chicos que ya han siddelados como estudiantes, su
duracién se va reduciendo amén pasan los afnos.

“Pero tenemos una situacion que logramos un climaocs y por ejemplo estas
situaciones que tenemos en marzo, abril, a vecst® mayo, que gritan, que hacen
algo, en la medida que lo podemos ir charlandodeaapareciendo, pero hay que
tener paciencia, seguir trabajandolo, no dejar pasao dejar hacer, pero tener
paciencia. Buscar el dialogo que hable el adulgndicativo, el tutor, el preceptor,

no cualquiera que pase, y llega un momento quessmaonta todo eso, desaparece”
(Asesor Pedagogico, Escuela 4)

“...yo en segundo afio dije “muchachos la escuela depede ustedes, porque si
ustedes van a bardear como el afio pasado, vamagairspelando, pelando, y

pelandola pero si ustedes ya entendieron por dwada cosa y le demuestran a los
demas por donde va la cosa, aca va a haber escoeds, escuela que cuando
terminaron” y de hecho fue asi, los pibes se pamacomo alumnos de la escuela”
(Director, Escuela 1).

Para finalizar, consideramos que el recorrido zadb a lo largo de este capitulo ha
dejado en claro las imbricaciones particulares gee dan entre interaccion,

emocionalidad y gobierno de los estudiantes erfRsobservando la potencia que
tienen para generar que los chicos se sientanta gusacer, como dice uno de los
asesores pedagogicos, que los chicos "deseen'eeskarescuela. Al mismo tiempo,

consideramos que hemos podido reponer algunostaspee la dinamica de las

interacciones entre docentes y alumnos que degwmala construccion de vinculos

personales con aquellos que han podido adaptdesdédgica institucional y reunir

los rasgos que el patron de alumno prevaleciediean
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3.4. ; Por qué la personalizacibn como una estragedg inclusion?

Lo trabajado en los diferentes capitulos de la tesimite vislumbrar las condiciones
que llevan a cierta configuracion vincular prevedete en las ER, resultando de lo
gue denominamos una “estrategia de personalizaedos vinculos” entre docentes
y alumnos. Quisiéramos detenernos a analizar pdado) por qué nos referimos a
ello en términos de estrategia, y por otro, lasomag que conducen a la
reconfiguracion, en clave personal, de los vinca@iedas instituciones educativas
para hacerlas mas inclusivas, aspecto que consgidsraesta asociado a las

transformaciones culturales contemporaneas.

En relacion con el primer tema que deseamos anakralos distintos capitulos
pudimos observar que la posibilidad de construicwiios estrechos entre docentes y
alumnos en las ER deriva de las condiciones estales del formato, pero no solo
de ellas. Para que dichos vinculos realmente senhefgctivos, el accionar de los
docentes y los equipos directivos se vuelve clBesordemos que los directivos de
estas escuelas fueron seleccionados con la intedeidarle una impronta particular
a la politica de reingreso, buscando que realmi@ntecacion inclusiva estuviera
presente. Es decir que, por una parte, la gesgbisdbierno de la Ciudad a cargo
del disefio e implementacion de esta politica bdgegcionar el trabajo que tendra
lugar en estas escuelas eligiendo directivos queasscterizan por el trabajo con
poblaciones de sectores populares, altamente déectpor los procesos de
pauperizacion y exclusion social y cuya vision aedcencia esta atravesada por el
compromiso social y la militancia. Por otra pagtser una politica que se propone
trabajar con una poblacion objetivo —jovenes airpdet los 16 afios que quedaron
fuera del sistema educativo-, prevalece un diagrsie la necesidad de incluir a
estos jovenes en las escuelas a partir de la additerta cual esta atravesada por una
preocupacion por lo pedagogico. Esta impronta @aldapolitica desde la gestion es
posible vislumbrarla en la palabra de los diredj\wquienes afrontan el trabajo en las
escuelas como una forma de contribuir a la integmasocial de esta poblacion. Al
mismo tiempo, recordemos que en los directivosumagnfasis fuerte en el hecho de
qgue los chicos que llegan a sus escuelas necegitamrecen una atencién
personalizada, ya que han atravesado por difer&atessos previos. Es decir que es

evidente la vocacion de que la inclusion en estasietas sea por medio de una
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atencion mas personalizada, donde sea posible @om@otos chicos y por tanto,

generar otros sentimientos de anclaje en las escuel

La idea de estrategia deriva del analisis, tantprbeeso de constitucion y puesta en
marcha de las ER, como de las entrevistas reaizaddas mismas escuelas, que
permiten vislumbrar la definicibn de un escenal@ra; que delimita lo posible.
Recordando la idea de estrategia trabajada poreVié Certeau (2000), se hace
posible pensar aquello que sucede en las escushas ona verdadera estrategia,
donde unos, aquellos que poseen mayores cuotasdee, glefinen un lugar como
propio. De Certeau entiende por estrategia “...alutdl(o a la manipulacién) de las
relaciones de fuerzas que se hace posible desdencgigeto de voluntad y de poder
(una empresa, un ejército, una ciudad, una inghitucientifica) resulta aislable. La
estrategia postulan lugar susceptible de ser circunscrito coalgo propioy de ser

la base donde administrar las relaciones...” (20Q0, ds decir, “...la estrategia se
encuentra organizada por el principio de un po@2000: 44). Las acciones que
involucran a una estrategia van elaborando “lugteéscos (sistemas y discursos
totalizadores) capaces de articular un conjunttudares fisicos donde se reparten
las fuerzas” (2000: 45).

Consideramos que es posible pensar a las ER conmespacio resultante de la
implementacion de una estrategia, lugar dondeparte de las relaciones de poder
permite que quienes lo detentan —en este casoctidoge y docentes, pero
especialmente los primeros- puedan delimitar lagaes e interacciones que tienen
lugar alli. A medida que avanzdbamos con el asatmsnto de las condiciones
estructurales como de los rasgos asumidos pordosntkes, mas claro se volvia
quiénes eran aquellos que poseian la capacidacefier do que alli pasaba, la
definicion de ciertas formas de interactuar consyalizar al otro. Definiciones que
volvian a marcar un limite entre aquello validogpastar en estas escuelas, un patrén
de alumno particular, que, a la vez que performatse vuelve expulsivo para

quienes no logran amoldarse.

Como resultante de esa estrategia vemos la eméagaete una particular
configuracién. Aqui nos arriesgamos a ensayar osdle interpretacion, pensando
que, derivada de dicha estrategia, se va delinotamh “configuracion cultural”

particular —en términos de Grimson (2011)- promdad ER. Por “configuracion” el
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autor entiende ese espacio donde se da una partarticulacion de las partes, las
cuales no se ignoran completamente entre si, » gué tiene lugar un proceso de
constitucion de hegemonia. Es asi que “si en teld&ion social hay circulacion de
poder, en toda configuracion el poder adquiergptaailiaridades de la hegemonia;
esto es, de la produccién de sentidos comunes altsuiizaciones naturalizadas”
(2011: 46). Esta nocion enfatiza la nocién de “marompartido”, que por tal no se
caracteriza por la homogeneidad, sino que refieaetiaulaciones complejas de la

heterogeneidad social.

Grimson sefiala que una configuracién cultural sacteriza por cuatro elementos
constitutivos, los cuales consideramos que es lgogklumbrar en las ER. El primer
elemento refiere a la idea de que una configura@établece uncampo de
posibilidad es decir, los actores poseen agencia, puedeuntalisgentidos, pueden
introducir medidas de cambio, ahora bien, no cuefquosa es posible alli; “...en
cualquier espacio social hay representaciones,tiggdce instituciones posibles
(aunque no sean mayoritarias); hay representaciop@sticas e instituciones
imposibles, y hay representaciones, practicas #tuc®nes que llegan a ser
hegemonicas” (2011: 172). Son campos de posibilpadiue los grupos pueden
identificarse publicamente de cierto modo (y no ales) para presentar sus
demandas; y porque el conflicto social (inherenteda configuracion) se despliega
a través de ciertas modalidades. El segundo elenadunde a la particuldbgica de
interrelacion de las partegjue constituyen la totalidad de una configuraciéh.
tercer elemento refiere a la constitucion de tramna simbodlica comygnenguajes
verbales, sonoros y visuales a partir de los cuglésnes participan en dicha
configuracion se entienden o se enfrentan, evidedo un minimo de comprension,
necesario en toda configuracion. El dltimo elemeaostitutivo refiere a la idea de
“lo compartidd, algo del orden de lo comun. Para sintetizarmSdn enuncia que
“...es dificil que una configuracién tenga unidadoidgica o politica, pero si se
caracteriza por desarrollar las fronteras de ldbpmsuna I6gica de interrelacion, una

trama simbdlica comun y otros aspectos culturaesipartidos™ (2011: 177).

El analisis de los datos relevados de la muestréEleda cuenta de ciertas
semejanzas en lo que sucede al interior de cadadenrgllas, donde quienes se

encuentran en posiciones de poder han logradolestalmodos de interrelacionarse
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gue son particulares de esta configuracion. Si édre las escuelas se evidenciaban
diferencias en los modos de apropiarse de la poli® reingreso, en nuestro analisis
privilegiamos los elementos comunes a las escymada fuerza con la que se
imponian, lo cual nos habla de continuidades dédseny significados entre cada
institucion.

Al analizar el patrén de alumno de reingreso, abigque las caracteristicas que
deben asumir los docentes para trabajar alli, stasn®s refiriendo a la delimitacion
de un campo de posibilidades, qué cosas pueder Beguceder, cuales de ellas son
bienvenidas, cuales modeladas en clave escolaralgson rechazadas, marcando
el limite de lo aceptable. Veiamos en capitulograres la delimitacion de los
rasgos de los docentes de reingreso —buen tratolda&n el dialogo, la escucha, el
respeto y la paciencia- y aquellas caracteristica®®rmas de actuar que eran
inaceptables en ese espacio —especialmente, tas d& respeto hacia los alumnos y
el no compromiso con las responsabilidades asunedak escuela-. Al mismo
tiempo, observamos el patron de alumno de reingedscual se caracterizaba por
esforzarse y demostrar interés y compromiso en adtesimiento de su
escolarizacion, a la vez que tenia que entrar anlagica de interaccién donde el
manejarse con respeto se volvia central, provocémdeduccion progresiva de la
conflictividad. A partir de la descripcién y el disé&s de dicho patron, podemos
vislumbrar la frontera que se delimita con el ertede las ER, marcando la
pertenencia a ellas, procesando las dificultadesnylictos procesables, y dejando
fuera aquello que no se “acomoda”. Si en toda gardicion hay una légica de
interrelacion de las partes, debe haber previamamedelimitacién en torno a qué

se considera “parte” y qué no logra constituirsacdal.

Por su parte, Grimson (2011: 179) sefala que & ég un proyecto hegemonico no
se da por la anulacién del conflicto, sino por dpacidad que el grupo dominante
tiene de imponer las clasificaciones sociales Yyofaca en que se desarrolla el
conflicto. Vemos que con el paso del tiempo, talgsde el momento de creacion de
las escuelas asi como en lo que sucede al iniada ciclo lectivo, en las ER se va
modelando el conflicto. Por un lado, dejando fude las escuelas aquellas
situaciones mas conflictivas, lo cual se traducergn nueva exclusion de alumnos;

como ya fue sefialado con anterioridad, la frordetee el adentro y el afuera escolar

160



se redefine pero no se diluye del todo, ya queodo to que viene de afuera es
incorporado, sélo se incorporan aquellas situasianee pueden ser escolarizadas.
Por el otro, el procesamiento del conflicto se daagés del dialogo cara a cara,
docente frente a alumno — situacion posible graxi@simpronta de los directivos y
a las condiciones estructurales del formato queréoen que los alumnos se
manejen de manera individual-. Por dltimo, la ipédacion constante de los
docentes y directivos a los alumnos en tanto choos se esfuerzan, también
conduce a que la resistencia potencial de ésteaysediluyendo, tendiendo a primar

una légica déntegracion(Willis, 1988).

Pasemos al segundo aspecto que nos interesa iretaghpresente capitulo, el cual
alude a las razones que llevan a redefinir lazimias entre docentes y alumnos en
clave mas personal, mas cercana, mas emociona.esstin punto sobre el cual
debemos seguir reflexionando, pero podemos aredgamas interpretaciones, las
cuales estan fuertemente asociadas a los camhitsngooraneos relacionados con
el debilitamiento de la institucionalidad moderndanasmo tiempo que con las
caracteristicas que asume el proceso de individnagn las sociedades

contemporaneas.

A pesar de las variaciones que presentan, las E$eepoalgunos elementos
caracteristicos de las escuelas secundarias mgd&s@ecialmente sus funciones y
contenidos (curriculum enciclopédico que no presegtandes innovaciones,
promesa de mejoramiento de las perspectivas futiunasion de seleccién al definir
una nueva frontera entre inclusién y exclusion réimp@e un criterio meritocratico)-,
pero por otro lado, pareceria que las ER se hamenne de modo muy consciente,

de algunos cambios contemporaneos, especialmen&laque se asocian a las

4 Si bien Willis distingue el proceso de integracidel de diferenciacion para analizar el caso
britanico, esta diferenciacion puede retomarsevasdb las diferencias- para analizar las l6gicas qu
prevalecen a nivel institucional. Pdiferenciacionel autor entiende al “proceso por el que los tipic
intercambios esperados en el paradigma instituciforenal son reinterpretados, diferenciados y
discriminados en funcion de los intereses, sentitogey significados de la clase obrera. Su dindmica
es la oposicidn a la institucién la cual recogeayedo, y se la asigna una forma de referencialpara
temas y problemas globales de la cultura de clasmtegraciones lo opuesto de la diferenciacion y
es el proceso por el que las oposiciones e inteasidle clase se redefinen, truncan y depositan en
conjuntos de relaciones e intercambios institudemaparentemente legitimos. Mientras que la
diferenciaciones la intrusién de lo informal en lo formal,ifdegraciénes la constitucion progresiva
de lo informal en el paradigma formal u oficial. dPi@a sugerirse que todas las instituciones se
mantienen en un equilibrio entred#erenciaciony la integracion y que ladiferenciacionen modo
alguno es sinénimo de fracaso o interrupcion ddisusones” (1988:78).
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caracteristicas que asume el proceso de individnaEis decir, si bien las ER siguen
operando como instituciones modernas, el hechopdtaraa la singularidad de la
historia de cada chicos de reingreso, de tratamdnso personas que necesitan una
atencion personalizada y hacer que experimenteriagieemociones positivas,
conduce a que respondan a algunos cambios cont&@n®od; precisamente, a
aquellos que debilitan profundamente la dimensidbsilipa de la educacion.

Comencemos con las caracteristicas que asume edsprale individuacion en la
contemporaneidad. Martuccelli (2006) sefala questasedades contemporaneas
cada vez mas fabrican individuos singulares; hoy dda asistimos a la
singularizacion como una de las formas histériases fltp asumido la individuacion,
lo cual trae tres grandes consecuencias politifragprimer lugar, la vida personal se
convierte en el Ultimo horizonte de valor; en sefyulugar, la capacidad de accién
de cada actor se incrementa, lo cual no necesartarse traduce en un incremento
de la implicacion ciudadana en acciones colectiesstercer lugar, los mismos
individuos tienen la impresion de estar siendoitablos como actores singulares,
percibiéndose cada vez mas como diferente de tos;@sto hace que de ahora en
mas, lo comdn entre individuos singulares deba astiva y conscientemente

recreado sobre nuevas bases.

Si la politica moderna implementaba una retérica lyacia necesario que el actor
subsumiera, por medio de un esfuerzo de abstradoiqrarticular en lo universal —
universal que estaba encarnado en el proyecto tduacaoderno-, en el actual
proceso de singularizacion, y dada la acentuaadjunta de los sentimientos y de
los anhelos de individualidad, sera necesario, rsegartuccelli (2006) buscar
formas de fabricar lo politico a través de un moeirto que vaya de lo particular a
lo particular, apelando a la resonancia de las &mes en torno a experiencias
compartidas, ya sea por experiencias pasadas detararsemejante o por la
identificacibn con las caracteristicas asumidas pse otro. Es decir, el
debilitamiento del proyecto universal en el qudasa la escuela moderna hace que
la interpelacion de los sujetos remitiendo a valoabstractos y compartidos —
ejemplo de ello es la apelacion al sentimientoiq@éto y la simbologia nacional- se

vea afectada, primando cada vez mas la refereripexiencias singulares.
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Este proceso de singularizacién esta vinculadolaatistincion, que se consolida
con la modernidad, entre un espacio privado —anuatta familia y el cultivo de la

intimidad- y uno publico —donde el ejercicio decladadania y el intercambio con
los otros primaban-. En esta distincion, la vidgtitncional —donde la escuela jugaba
un papel relevante- era el espacio de la vida gallgih tanto dominio impersonal. Y
el papel de la escuela a la hora de moldear laducters de los ciudadanos para
actuar en el espacio publico, ejercer sus dereghlamar en ese espacio era
crucial. Los cambios contemporaneos han provocaddes mutaciones en torno a
esta distincion, afectando los modos en que sendeske la vida colectiva e

institucional, y por tanto, afectando el accionapio de la escuela en esta direccién.

Para analizar la consolidacion y posterior deliliemto de la distincion entre los
espacios privado y public&| declive del hombre publicde Richard Sennett (2011
[1974]) se vuelve un aporte insoslayable que nosiipe ir comprendiendo el papel
que la personalidad asume hoy en dia, y el modperesto produce cambios en las
formas de relacionarse con los otros. Sefialemasasgpuntos trabajados por el
autor, los cuales tienen fuerte resonancia condka ide singularizacion de

Martuccelli.

En su libro, Sennett describe un movimiento de ogarsiglos en los que va
mostrando el modo en que se constituye la distineidtre la esfera publica y la
privada, para derivar en un debilitamiento de lanpra a partir de la importancia
dada a la personalidad en el escenario publicaufd conduce a una “sociedad
intima”, donde los intercambios impersonales caraéws, base para la vida publica
y la interaccion con otros conciudadanos, se toamsfn al ser interpretados a partir

de marcos personales y psicolégicos.

El espacio publico se caracterizaba por ser el tnaa la impersonalidad, ya que la
personalidad y la intimidad de cada uno se cultivaén el espacio privado —ambito
de las relaciones afectivas y familiares, en dogldgo podia expresarse con total
libertad-. Esta impersonalidad tenia lugar ya queida social se daba a partir de
convenciones sociales, de rituales expresivos. éerquando refiere a este tipo de
expresividad, no alude a la expresion personalingigidualiza a cada individuo;

éste no se expresa a si mismo en los rituales, culeo participa de la accion

expresiva.
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Es la “civilidad” lo que predominaba en el espguiblico, lo cual significaba tratar
a los demas como si fuesen extrafios y forjar uowdrsocial sobre dicha distancia.
La civilidad permitia la sociabilidad pura entrdrakos, al utilizar mascaras que los
protegian. El yo intimo, personal, quedaba al restpu—en el fuero intimo- a partir

de la participacion en la vida publica por mediaitleales y convenciones sociales.

Es hacia el siglo XIX cuando la personalidad acadd#ominio publico, a partir de
la creencia en que los intercambios en sociedadebé&an a revelaciones de la
personalidad. Es asi que progresivamente, la paidad fue cobrando
protagonismo, configurando lo que Sennett llama tso&iedad intima”, la cual

paulatinamente va privando de “civilidad” al espagilblico.

En este tipo de sociedad se va instalando la deedecgue para que tenga lugar un
vinculo social, los individuos deben abrirse psigalamente, deben entablar
relaciones de proximidad con los otros permitiemlioconocimiento de ese yo

“auténtico” que cada uno posee (Sennett, 2011:. Z&tp conduce a que todos los
fendmenos sociales, no importa cuan impersonassesstructura, se conviertan en

cuestiones de personalidad a fin de tener un ggdib.

La siguiente cita sintetiza las caracteristicasesia “sociedad intima” que se va
configurando en el tiempo y que hoy se vislumbma m@ayor claridad: “La creencia
que reina actualmente es la que se refiere a gpeolamidad entre las personas
constituye un bien moral. La aspiracion regentéaede desarrollar la personalidad
individual a través de experiencias de proximidadhlr con los demas. El mito de
la actualidad se basa en que los males de la sacmeden ser todos comprendidos
como males de la impersonalidad, la alienacion frigddad. La suma de los tres
representa una ideologia de la intimidad: las retes sociales de todo tipo son mas
reales, verosimiles y auténticas cuanto mas cezcapsoximen a los intereses
psicolégicos internos de cada persona. Esta ideologsmuta las categorias
politicas dentro de categorias psicoldgicas” (Sen2@ll: 319).

La prevalencia de este tipo de categorias en eit@miblico, al buscar el contacto
intimo entre las personas, golpea fuertemente sod@bilidad que primaba en el
espacio publico. Esto debilita la interaccion ptaocupacion por los problemas que
puedan padecer otros extrafios a uno, ya que s@hoeseupard por si lo afecten
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personalmente, lo cual esta en estrecha vinculaménlas consecuencias politicas

del proceso de singularizacién que sefialaba Martlucc

Estos procesos refieren al desgaste de un delezpdtibrio entre la vida publica y la
privada, entre un dominio interpersonal -al que hagnbres otorgaban un tipo
determinado de pasién- y un dominio personal —allgwtorgaban otro diferente-.
Paulatinamente, esta fuerza misteriosa y peligqasaera el yo comenzd a definir las
relaciones sociales, transformandose en un princgucial que languidece el

significado de la accion impersonal.

Esta redefinicibn contemporanea de la fronteraeegitespacio publico y el privado
lleva a que la intimidad se evada del espacio gavg pase a invadir la esfera
publica (Sibilia, 2009: 91), volviéndose el patr@e verdad para medir las
complejidades de la realidad social (Sennett, 20JH3to conduce a una
revalorizacion de los lazos afectivos mas estrechosntudndose la dimension
afectiva y sensible, lo cual promueve vinculos prasundos pero sélo con aquellos
con los que tengo mas cercania —no necesarianmspdeia@-; los afectos cobran una
especial relevancia en la vida social en térmireattaccion y repulsion (Maffesoli,
2004). Lo sensible sirve de sustrato al reconocitoig a la experiencia del projimo,
con el cual voy entablando un vinculo de recipradidAhora bien, esto lleva a que
las relaciones de empatia se establezcan con eadaenos personas, con aquellas
con las que logro identificarme de cierta manerato Ealude al proceso de
“tribalizacion” que tenderia a prevalecer en laavidntemporanea —aspecto valorado
por algunos autores, como Maffesoli (2004) pero gtemoriza a otros, como a
Sennett, ya que cada vez mas, las personalidadesadeadas “...en la experiencia
de la confianza, el calor y el bienestar” (Senng@t]l1l: 320), observando a las

relaciones impersonales y ritualizadas como hipgge inauténticas.

¢, Como afecta este escenario contemporaneo a ledasgarticularmente a las ER?
¢, Qué relacion hay entre las ER y los cambios cquaineos sefialados?

En primer lugar, como vimos a lo largo de los dis$ capitulos, las ER como
espacio escolar nos muestran que la vida afectivausl alumnos no queda al margen
ni fuera de las consideraciones docentes. CuandwercmAbamos este trabajo,
aludiamos a la forma escolar moderna y, un tarjoessaticamente, sefialabamos

que la misma excluia la condicion infantil y juMedé sus alumnos, ya que éstos
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llegaban a la escuela pasivamente a fin de incarpas normas, comportamientos y
conocimientos definidos como necesarios para desarge en el espacio publico
(Dubet, 2006). El “personaje” primaba por sobre“parsonalidad”, la cual no

cobraba especial relevancia para la labor de fadmate la escuela, reflejando esta

division entre publico y privado a la que aludiaranteriormente.

En las ER se promueve cierto tipo de interacciemdie docentes y alumnos que se
hacen eco de esta “vuelta a lo afectivo”, de estac#®n a la personalidad y
singularidad de los alumnos, ya que cada hist@rtiqular es importante, y por los
recorridos previos hay un diagnostico que haceapigcen la necesidad de una
atencion personalizada de cada alumno. Es asi apierelaciones se vuelven
estrechas, se dan en clave personal, asumen @agadidez a fin de promover un
involucramiento afectivo de los chicos con la ekcuEs decir, esta estrategia de
personalizacion de los vinculos tiene como metaatogl involucramiento de los
alumnos a la escuela, que desarrollen un sentim@mtpertenencia. Por ende, ese
espacio escolar se convierte en un lugar de imtdnica donde priman los
intercambios atentos. Ese estar juntos placenteeosq da alli va configurando un
lazo; espacio y socialidad van de la mano (Maffe@8l04: 229), y es asi que esa

socialidad estrecha enlaza a los alumnos con atespscolar.

Una salvedad que hay que realizar es que estanpdéirsxion, al ser una estrategia
de involucramiento de los alumnos, no es valida pados, sino que a quienes se
conoce, a quienes se escucha, es a los alumnos @otariormente sefialamos,
dentro del campo de posibilidades que delimitaolafiguraciéon de reingreso, no se
vuelve posible que los docentes expresen aspetio®$ de su vida personal. Si en
otros aspectos de las relaciones entre docenteswyas primaba la reciprocidad, en
este caso no se vuelve posible, aunque si alg@ gersonalidad de los actores
docentes se hace presente. Recordemos cuando deajamlos gestos de atencion
gue los docentes brindan a sus alumnos deben teeprigtados por éstos como
sinceros y auténticos. Los docentes, y especiabrlestdirectivos, aqui ya no son
intercambiables como en los origenes del sisterado(S1998), sino que los rasgos
personales que asuman, especialmente el comprgeisonal con la tarea de sacar
adelante a estos alumnos, se vuelven relevantefi@d de interactuar con y lograr

el involucramiento de los chicos.
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En segundo lugar, como vimos en capitulos antexianeo de los mecanismos que
priman para entablar estas relaciones cercandsestenimiento de charlas, a través
de las tutorias o en otros espacios donde es padiBhcuentro personal cara a cara.
Esto brinda la posibilidad de que los docentes zoarw, a partir de lo dicho por los
mismos chicos, buena parte de sus aspectos privadgesmtimientos propios. La
confesidénse constituye en un mecanismo para lograr esaiafiect, ese contacto
mas intimo con el alumno, contribuyendo, como pudiver, con los procesos de
disciplinamiento de las escuelas. Hoy en dia tiemgevalecer esa presion sutil,
menos obvia y posiblemente también mas efectiva,cgastituye el “hacer hablar”
al otro invitdndolo a confesarse (Sibilia, 2009).86

La confesion, como sefiala Foucault (en Sibilia,9208s una técnica privilegiada
para producir verdades sobre los sujetos; “...sa ttatun formidable mecanismo de
sujecion de los hombres, de su constitucion conjetass compatibles con un
determinado proyecto histérico de sociedad” (Sibi2009: 86). Como ya fue
trabajado, la emocionalidad y el control social danla mano, y el gobierno de los
estudiantes hoy en dia tiende a asumir formas redadas, menos externas y
autoritarias, cobrando una especial relevancia daversacién terapéutica que
permite la intromisién de los adultos, en este dasadocentes, en la vida de sus
alumnos para un mejor gobierno, a partir de la elagidn de una preocupacion por

su desarrollo personal (McWilliam, 1999).

Pero la personalizacion no sélo regula individualtaelas conductas, sino que
contribuye a la disolucion del conflicto. Las ERhsgscuelas donde no parece haber
altos niveles de conflictividad, y aquellos quegsmr son procesados por la escuela a
partir del didlogo. Consideramos que la posibilideed mantener bajos niveles de
conflictividad esta asociada a los rasgos del ftwngae, como vimos en reiteradas
ocasiones a lo largo de la tesis, dificultan ehl@stimiento de grupos estables que
permitan la emergencia de culturas contraescol@ s, 1988) que, entre otras

cosas, desafien la autoridad docente.

En tercer lugar, anteriormente, observabamos quiatms que los docentes entablan
con los alumnos son recreados a partir de la geiderde ciertos rituales que buscan
anclarlos en el espacio escolar. Un ejemplo depeitle ser el saludo de despedida

del dia; si antes se arriaba la bandera, ahoragpssael momento en que una de las
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autoridades de la escuela saluda a los alumnaie alocasiones especiales como los
cumpleafios, o bien los felicita por alguna tarea lgayan hecho o por la resolucion

de algun conflicto. Este es un aspecto de los a@s1pie se generan en las escuelas
a partir del debilitamiento de su accionar, el capkenas esbozaremos ya que

mereceria ser observado y analizado con mayor nutafad.

Si los rituales estan cargados de emocionalidadrtér ple la participacion en una
experiencia colectiva (Dussel y Southwell, 2008)e$cuela ha tendido a utilizarlos,
en los albores del siglo XX, para inculcar un sem@nto patridtico y construir la
identificacién de los ciudadanos con la nacion iemes. Por tanto, esta recreacion
de los rituales en clave personal nos obliga axwfhar en torno al cambio de
referentes utilizados en la ritualidad escolar.rRoser un reflejo de este languidecer
de la vida publica sefialado por Sennett, dondepeesividad y la participacion en
un espacio institucional se daba a través de esuelvicos que apelaban a referentes
comunes, que abarcaban a la totalidad de la naesim dejar de olvidar las
exclusiones que provocaba esa construccion de woauhidad imaginada’
(Anderson, 2006)-. Cada vez mas pareciera difiespecialmente en el nivel
secundario, mantener esos rituales dentro de uconde referencia comun. El
mantenimiento del orden y la atencion en estoalgtuescolares, como es el caso de
izar o arriar la bandera, se vuelve cada vez nmfaulibso; como respuesta a esta
dificultad, se busca lograr ese orden a partirigelucramiento de los alumnos,
haciéndolos participar a partir del relato de urnt@asion personal que los
involucreé”?. Esto impone el interrogante acerca de la dimensié lo comun,
justamente en un espacio como la escuela, dond®sténimiento de aquellos
rituales que nos hacian participar de esa comunidadinada se va dificultando
debido al debilitamiento del proyecto universal e, el cual “ya no sirve de
argamasa a la sociedad, [haciendo que] el ritdatoafortar el sentimiento de
pertenencia, pued[a] jugar ese papel” (Maffes@)2 245).

En cuarto lugar, Sennett alude a un modo parti@rague estos procesos afectan a

las instituciones sociales, el cual se vuelve ealey para la escuela. Sefiala que

42 Esto refiere a situaciones que han sido comentaatagocentes en diferentes espacios, al igual que
como se ve en el trabajo de Luciana Denardi (2@l1analizar la experiencia de un centro de

Educacion Complementaria, donde el momento de ea@mide la bandera es combinado con una
ronda donde se habilita a quienes participan guepadan cosas, como algun cumpleafios, alguna
situacion por la que estén atravesando, el faliecito de algun familiar o mascota, etc.
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“...se eliminan los limites entre las acciones quepéasona desarrolla en la
institucidn y los juicios que la institucion emieerca de sus capacidades innatas,
sus fuerzas de caracter, etc. Porque lo que é&qarefleja qué clase de persona es,
la accion a distancia del yo se convierte en alifjoildde creer para la persona”
(Sennett, 2011: 401). Esto tiene especial releaareai relacion con los juicios
escolares, los cuales no se limitan a los rendiméepuramente académicos, sino
que aquello que sanciona la escuela se asume conjuicio en relacion a toda la
persona. Si a alguien le va mal en la escuela,snonealumno que fracasa en la

escuela, sino que se vuelve un “fracasado”.

Este punto grafica la fortaleza que aun tiene daeda en el imaginario social, como
instancia donde se sancionan legitimamente lasgudades sociales. Para
Martuccelli (2006), la escuela transmite un tipo dmfianza institucional sui
generis, apareciendo como una institucion dotadadeduerte legitimidad, capaz de
dictar un juicio global sobre una persona, lo ¢ofilye de un modo muy diferente
sobre aquellos que tienen éxito de los que hanriexpetado el fracaso escolar. El
autor seflala que en sociedades donde los probldmasconocimiento son tan
fuertes, esta funcién de la escuela cobra fuerzastamente pone como ejemplo a
las personas que, luego de permanecer fuera thsi®ducativo, regresan a él para
obtener una sancion positiva de ellos mismos. &staion brinda un sentimiento de
orgullo ya que una institucion —y no cualquier itnsion- le esta sefialando a esa

persona que posee un valor.

Este aspecto opera fuertemente en reingreso, dmtdg chicos que experimentaron
situaciones de fracaso en la escuela logran quaidea institucion les dé otra
oportunidad, una oportunidad que como vimos lesbtafuertemente la perspectiva
que tienen sobre ellos mismos, marcandoles lascickgukes y las posibilidades de
salir adelante, no sélo en la escuela, sino ers atgpacios sociales. Esto se ve
traducido en la apertura de nuevos horizontesdafya que estos jovenes empiezan
a planificar la posibilidad de continuar estudiopeyiores. Las ER parecieran ser
escuelas que vienen a subsanar ese “dafio” gengoaddras instituciones y a rever

ese juicio condenatorio que la institucion emitié @nterioridad.

Esto permite observar el entrelazamiento de la rexpma presente con la

potencialidad del futuro. Donde la posibilidad deginarse un futuro esta dada por
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las condiciones presentes, por las significacianes asumen hoy el atravesar por
una experiencia de escolarizacién en este conflmtescuelas. Y aqui podemos ver
otro aspecto de los cambios contemporaneos queiesiaala escuela, los cuales
hablan de la intensificacion de la experiencia gmés Si la escuela proyectaba al

futuro, hoy dificilmente sélo baste con ello.

La escuela moderna, y especialmente el secundseidhasaban en la idea de
gratificacion diferida, es decir, se realizaba sctificio” del estudio con el fin de
mejorar las perspectivas de insercion social y rEboComo sefalabamos
anteriormente, la finalizacion del secundario hastee unas décadas atrds abria las
puertas a la insercibn de una economia formal agamdca, con los derechos
asociados que acarreaba la condicion de trabajgatidesacople entre la escuela y el
trabajo, por ende, la no garantia de insercidnat@actravés del empleo, conduce a
gue esta gratificacion futura ya no sea suficigrdea encontrarle un sentido al
transito por el secundario. Cuando el futuro agareacho mas velado, el presente
se intensifica. Como sefala Maffesoli, “...la satigaae una actitud proyectiva, de
una intencionalidad vuelta hacia el futuro, “exsign”, se halla compensada por un
incremento de la calidad de las relaciones masetigivas” y vividas en el presente”
(Maffesoli, 2004: 171). Por tanto, la misma expecia escolar, para poder ser
sostenida, debe encarnar alguna gratificacion pres¥ estas escuelas son ejemplo
de ello. Como vimos a lo largo del analisis, haovpcado que las experiencias de
los alumnos —y del trabajo docente- conlleven asegratificaciones placenteras que
los ligan a ese espacio escolar, que los haceriyajue los hacen aceptar el orden
alli imperante y los hacen entrar en la l6gicanderaccion propia de estas escuelas.
Como dijimos, estos jovenes logran reflejarse epejes hasta el momento
desconocidos para ellos, y logran ver una imagea lgs hacen sentir bien,

brindando nuevos sentidos al transito por la escneldia.

A lo largo del presente capitulo pudimos observama la estrategia de
personalizacion implementada por las ER se hace @eolos cambios
contemporaneos que afectan al nivel secundariobicangue le proponen desafios
que aun no ha sabido enfrentarlos, o por lo memod)an tenido lugar respuestas
gue involucren a la totalidad del sistema. Sélo/glexcen experiencias particulares,
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como la politica de reingreso, que, si bien intemmeno conmueven al resto del

sistema.

Estas escuelas parecieran estar a medio caminejas dicho, parecen ser escuelas
bien propias de su época. Porque por un lado lémsemtos modernos de la escuela
secundaria siguen estando muy presentes, peratg@ornecesitan redefinirse para
poder operar con las poblaciones provenientes derss para los que no estuvo
pensada. Al mismo tiempo, esta redefinicion serdara clave que esta acorde con
las tendencias que empezaron a emerger en lassiltdgtadas, donde se debilita la
vida publica, la personalidad y la intimidad invade vida institucional y se recrean
las interacciones en la escuela en términos “afexti “calidos” y “proximos”,
respondiendo a la demanda de reconocimiento dadalaridad del actor. Un actor
que en este caso proviene de aquellos sectoreposésrgados, es decir, que el
reconocimiento de sus derechos y el trato que ercién las diferentes esferas
institucionales reflejan ese estado de postergacimarginalizacion del conjunto de
la sociedad. Es por ello que no es a cualquiepsatijue se busca direccionar esta
estrategia; queda flotando el interrogante en i@a@ si este es el modo de
interpelacién de aquellos sectores que ya no relgmoa los canones de autoridad de
este tipo de instituciones, el cual busca genenarves espacios de interlocucién,
mas ligados al trato cara a cara y cercano a lognes de interaccion de sectores

donde el respeto estd mas asociado a las forrmaalthef®.

El analizar con detenimiento las ER nos permite enlas las distintas
temporalidades que atraviesan a la institucionlasgajue afectan con mayor fuerza
al nivel secundario. Por un lado, la temporalidasbcada al momento de
consolidacion de la escuela en el siglo XIX, quspomdia fuertemente a los
requerimientos de la sociedad capitalista de eegnelementosresiduales
(Williams, 1997) que siguen operando en la actadlidPor otro lado, las
caracteristicas que asume la modernidad hoy emuiaprovoca que las escuelas no

puedan ejercer sus funciones con el nivel de eficde hace cien afios atras.

43 Estas formas de lealtad parecieran acercarse mdseflas que prevalecen en los espacios menos
institucionalizados por los que transitan los j@®&nle sectores populares, aspecto que muestra
claramente el trabajo etnografico de Bourgois (20&@lizado en Nueva York, mostrando como el
gueto se vuelve el escenario propicio para la cecsbn de la dignidad personal y la demanda de
respeto, negados a estos jovenes en otros amtamssiitucionalizados.
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Ante este escenario, las instituciones escolaresyan respuestas diferentes, que en
general no apuntan aun a redefinir al conjuntoageéscuelas para hacerlas mas
acordes a las demandas de una sociedad democpétigaetende alcanzar mayores
niveles de justicia social. Algunas escuelas sestegs a afrontar estos cambios,
manteniendo los rasgos expulsivos del secundatras@nsayan respuestas aisladas,
a partir de experiencias que pocas veces resuepaa de los limites de la escuela.
En este caso, una politica de Estado busca respantdes dificultades que se le
presentan a la secundaria tradicional, pero lo hataves de la creacion de nuevas
escuelas, con rasgos diferentes, lo cual si biempela, no conmueve a la escuela

tradicional.
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Reflexiones finales

A lo largo de este trabajo hemos hecho un recopaidas condiciones estructurales
del formato de las ER al igual que por los rasgeos asumen los distintos actores

para interactuar y llevar a cabo el trabajo pedagden estas instituciones.

Por un lado, podemos sefialar que las variacioneslagl ER introducen en el
formato de la escuela secundaria tradicional ehfe de las escuelas y las clases,
la conformacion de trayectos formativos persondbtzael modo de contratacion de
los docentes que permite una mayor presencia o &fl la escuela y la posibilidad
de contar con otros tiempos para la planificaci@i gontacto con los alumnos, los
espacios de tutorias y clases de apoyo, el désad®ltalleres donde se trabaja de
modos diferentes a los del espacio aulico- vanrgede las condiciones necesarias,
pero no suficientes, para un encuentro entre parstmtente y alumnos que derive
en la construccion de vinculos personales y egieegne afectan positivamente la
experiencia de transito en estas escuelas, tanta p@s docentes como,

especialmente, para los alumnos.

El andlisis de las condiciones “subjetivas”, esirléas rasgos que van asumiendo
los distintos actores de la escuela que conduaedefinicion de un patron, tanto del
docente de reingreso como de alumno, nos permiigserear de qué modo eran
aprovechadas esas condiciones estructurales deatmr Como pudimos observar,
los docentes se predisponen para el trabajo eBRade un modo particular, el cual
no necesariamente se corresponde con sus formagbdgar en otras instituciones.
La suspension de miradas estigmatizadoras, quenpein@cento en los problemas
del sistema educativo al mismo tiempo que en lassigades y capacidades de los
alumnos, va construyendo un escenario donde pantarfianza, en el sentido de
brindarle una oportunidad y un tiempo necesaria pae 1os jovenes que reingresan
al sistema puedan ir amoldandose a las expectajivase tienen sobre ellos. Esto
va generando un circulo virtuoso, en el cual lasnalos se sienten apoyados y
vuelven a sentirse capaces de salir adelante, c@mdiolos a apostar por su
escolarizacion a través del esfuerzo y el compromsstuacion que permite la
renovacion de la apuesta por parte de los docgrgas deriva en la construccion de
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un vinculo de conocimiento mutuo —aunque como Vvjnms reciproco en este
aspecto- que comprende lazos de confianza mas gjemsmfigurando una

experiencia escolar gratificante.

Como pudimos ver, este vinculo estrecho, pers@duiz personal, lleva a que los
alumnos respondan positivamente a lo que los desemtsperan de ellos,
amoldandose al patrén de alumno vigente en estaglas, patron en el que la
necesidad de demostrar esfuerzo y compromiso deevarucial. Es decir, hay un
aprendizaje por parte de los alumnos, no soélo sledatenidos curriculares, sino de
las formas de interactuar acordes con un espasiduicional. Este aprendizaje,
como vimos, se da desde el inicio de cada cicltiviecque por medio de la
estrategia de trabajo implementada por los docdlges a que poco a poco los

chicos se adapten, o de lo contrario, se les difi@ostener su escolaridad en las ER.

Esta adaptacion a pautas de interaccion acordedacweitla institucional de una
escuela da cuenta de un aprendizaje sumamentamidgvara la vida en general, ya
que se va construyendo en los chicos formas deraciter socialmente
hegemonicas, que les van a permitir desenvolversetres espacios sociales que
revisten un mayor grado de formalidad —como panpje, en el ambito laboral-. La
institucion escolar no sélo es una instituciéon taasmite contenidos curriculares,
sino que transmite formas de ser y comportarse eodiedad, y vemos que las ER

logran alcanzar ese objetivo primordial de la elscue

Al inicio del presente trabajo observabamos laaataristicas propias del paradigma
de ensefianza de la forma escolar moderna, en klseudaba un intercambio
observado como justo de conocimiento y respeterdambio que tenia al profesor
en una posicion de supremacia (Willis, 1988). Herasante preguntarse por la
vigencia de este paradigma en un formato escofaredie. Willis, a fines de la
década de los '70 sefialaba que si, que dicho pamadicontinuaba siendo
dominante, ya que lo que habia cambiado no eraradmgma sino los estilos de
ensefanza. Esto lo ejemplifica a partir de la rénigue algunos docentes hacen del
paradigma de ensefianza a la hora de trabajar s@mg® provenientes de los
sectores obreros, revision que vuelve el intercammbal de la ensefianza en un
intercambio ideal, donde aquello que el profesaeas es intercambiado por

obediencia, deferencia y cortesia —"...esas cosasgjaa ciertamente asociadas con
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lo académico y otras clases de éxito pero que s&bm de hecho su coste y
precondicién” (Willis, 1988: 86). Lo valioso delfaeerzo del estudiante se vuelve
deferencia y cortesia en lugar de traducirse enauorento y titulacion. Es asi que
el intercambio que conlleva la ensefianza se ttaseis intercambio de deferencia,
respeto y condescendencia, llevando a que est@ngévaprendan “la actitud
correcta” (1988: 86). Esta no es mas que una matibn, el intercambio se traslada
al plano moral, ideal, pero sélo se barniza —ysie modo, se refuerza- el paradigma
educacional tradicional. Es decir, lo que cambialégobierno” de los estudiantes,
las formas de ejercicio del control en el espacstitucional de la escuela, pero el
sentido de la educacion sigue siendo el mismo; @anihs formas de interactuar y
gobernar, pero no el contenido de la educaciémsiicliotas de poder que detenta
cada uno de los actores. Como pudimos ver, ciedadiciones estructurales del
formato facilitan este gobierno de los estudiarteso por ejemplo, la construccion
de trayectos personalizados que dificultan la aomé@ién de grupos de alumnos
estables que desafien fuertemente el escenaricoprdonpor los equipos directivos
y los docentes —en términos de Willis, dificultaeqge dé un proceso de
diferenciacion(1988:78)-. Por el contrario, esto conduce a ggied a primar una
|6gica de integracion que reduce los niveles ddlictm

Asimismo, pudimos observar que el aprendizaje @otepde los alumnos de las
“actitudes correctas” para interactuar con sus mesese vuelve condicion de
permanencia en las ER, trabajo que enfrentan amiced de cada ciclo lectivo con

los chicos que llegan a la escuela. El “volverlstu@iantes” es la primer tarea que
desarrollan en estas escuelas, aunque como vimmssen reduce a mero

disciplinamiento sino que el mismo esta atravegamlouna preocupacion por los
aprendizajes —ejemplo de ello es el mandato, d diseursivo, de la centralidad en
lo pedagdgico, entablando el vinculo con los chiaopartir de las actividades

escolares.

Los efectos disciplinadores de la estrategia degpatizacion que implementan las
ER se vuelven relevantes en un contexto histormudd la preocupaciéon por “la

juventud”, por los chicos que no trabajan ni estadgue “no hacen nada”, en el que
los jévenes de sectores populares son asociadoaltosngrados de peligrosidad y

con los niveles de delincuencia prevalecientescudi®s que los culpabilizan sin

175



reparar en las condiciones sociales que llevaredagjovenes de sectores populares
no tengan muchas oportunidades de insercion ersagiadad caracterizada por la
desigualdad- (Chaves, 2005; Kaplan, 2009). Estasietss colaboran en la
“reduccion del riesgo social”, aspecto valorado itp@nente por el personal
docente de reingreso, ya que el transitar poreegtariencia “les ordena la vida a los
chicos”, lo que se traduce en un impacto en ebrdstla sociedad, haciendo que
estos chicos no sean aquellos que “lastimen” &b s los que viven en el espacio
social, que sean chicos que después “de hacerocaftrs aca son un tipo de
personas que uno se los puede encontrar trango#donache a la vuelta de una
esquina”. Tal vez para que estos efectos de laeksparduren, seria necesario que
estos “otros beneficiarios indirectos del plan” leén les den sus oportunidades a
estos jovenes. Si bien hay ciertas oportunidadesgoeden la capacidad individual
—como por ejemplo, la posibilidad de generar empae les permita insertarse
socialmente-, hay otras que estan al alcance da wad, como evitar formas de
discriminacion basadas en las faltas de confiaozels que generan resentimientos

y hacen retroceder lo promovido por estas expdaasnc

Por otra parte, estas escuelas reponen algo derteepa moderna que la instituciéon
escolar tendié a materializar hasta hace pocasddécatras. Como vimos en el
capitulo anterior, la escuela moderna se basabaa&promesa futura de movilidad
social ascendente, promesa cuyos niveles de cadreré@an descendido en las
Gltimas décadas. A pesar de ello, las ER recupsginde la idea de progreso que
instal6 la modernidad, ampliando al menos los lbotizs imaginables para estos

jovenes de sectores populares.

Esto se ve fuertemente en las razones que llevguealos alumnos vuelvan a
estudiar, ya que la obtencidon del titulo secunddionda posibilidades de
mejoramiento en lo laboral y lo personal, ampliaha® perspectivas futuras. La
experiencia ya adquirida les mostr6 que en el mderdaboral sin la titulacién
secundaria quedan en una situacion muy desvent@lasato, 2006). Si antes no
veian futuro, si antes s6lo podian hacer changaisajos que les demandaban un
esfuerzo fisico extremo -como la albafileria- o lggempedian formar una familia -

como los trabajos déelivery, estas escuelas, al darles un titulo y mayowedogrde
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seguridad personal, les permiten mejorar esas qutiggs futuras. Aunque la

insercion en los marcos sociales mas generales signdo subordinada.

De hecho, estos jovenes van a las ER a buscar és@agla’, la escuela que esta
presente en su imaginario, la cual responde a resgen hegemonica que se
consolidé como “la” escuela hacia principios dglsiXX (Southwell, 2011). Por un
lado, son chicos que han decidido volver a estudiecision que nos sefala que
fueron a reingreso a buscar lo que creian quecdiaeksles daba, la posibilidad de
mejorar sus perspectivas futuras de insercion soci@mica, demandandole a la
escuela que cumpla con lo que se le pide. Porlatto, esta demanda de “mas
escuela” se vislumbra en las constantes contraposg que hacen entre las ER y las
otras escuelas por las que transitaron anterioensnbre todo puede entreverse en
las criticas que les hacen a estas escuelas ponasfaciles”, “menos exigente¥”

En el imaginario de estos alumnos sigue apareciend® “la escuela secundaria”
aquella por la que transitaron, aquella que loekmilsando en reiteradas ocasiones.

Ahora bien, esta “mas escuela” es “mas escuela made Como vimos
anteriormente, las ER se encuentran atravesadadifpoentes temporalidades, y
muchos aspectos propios de la institucion escajaes operando con fuerza. Esto
lo ejemplifica el recorrido realizado en torno adaa de meritocracia, que si bien
sufre redefiniciones en esta configuracion, sigperando como mecanismo de
seleccion de la poblacién escolar. Nos encontraftesge a una encrucijada, un
desafio con todas las letras, ya que a pesar destos nuevos formatos se busca
subsanar los aspectos selectivos de la forma esdstos se vuelven a hacer
presentes, dejando fuera a quienes no se adaptmoyando el ciclo. Al mismo
tiempo, se observan limitaciones en la apropiagidiscusion, por parte de los
protagonistas de reiterados fracasos, de la mieadtorno al fracaso escolar que

recupera la incidencia de los condicionantes setioeturales.

Si bien es importante la motivacion y apelar a caga uno saque su trabajo escolar

adelante, esto no necesariamente va de la mana ddrdda que parte de una

44 El tema de los aprendizajes en las ER, es déein sstas escuelas aprenden “mas o menos” que en
las secundarias tradicionales, si bien fue objetdisicusion continua al interior del equipo quedla

cabo la investigacion, quedd pendiente para futitndasgaciones ya que, al no haber sido uno de los

objetivos de la investigacion, el material de campdorindaba herramientas para llegar a una postura
conclusiva.
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posicibn basada en el principio de la justicia @ocjue tenga en cuenta las
condiciones sociales. Del modo en como opera la idel esfuerzo y del
compromiso en estas escuelas parece desprendesseespecie de moraleja,
contrapuesta a la vision que quiere salirse deviduacion de los fracasos en
términos individuales a partir de la consideraaiérios factores sociales y escolares
que inciden en la exclusion educativa. Esta maaleje tinte fuertemente
meritocratico, enuncia la idea de que en la vidadue esforzarse para lograr lo que
uno desea y para salir adelante, que con volumtabiajo y esfuerzo uno puede
alcanzar lo que se propone. Esta creencia deridadie ideologia meritocratica,
difundida y extendida en nuestras sociedades, gongrimer plano el mérito
individual, tanto para situaciones exitosas conra fgs que no lo son, ocultando las
condiciones sociales que hacen que no todos alcamckigar social que les permita
insertarse plenamente. Al mismo tiempo, va de lanande las visiones que

culpabilizan a los sujetos por sus fracasos.

Algo de lo perverso de la l6gica meritocratica aeehpresente cuando se escuchan
“...explicaciones que afirman constantemente que€edijuiere, se puede’. Asi pues,
el alumno que fracasa aparece como el responsalde propio fracaso y, al mismo
tiempo, se preserva su igualdad fundamental, pugpstotodo sucede como si él
hubiera decidido “libremente” acerca de sus desé@pgpe@scolares, trabajando en
mayor o menor medida” (Dubet, 2005:33). Esto esiqudarmente cruel con los
“alumnos vencidos” en la contienda escolar, ya ale haber tenido las
oportunidades, menos pueden consolarse los alueinibsiyendo sus fracasos a

otros factores que no sean ellos mismos.

Como vimos en el capitulo anterior, la escuela emit juicio muy particular sobre
la totalidad de la persona, teniendo fuertes efectanto para quienes salen
vencedores como sobre los que fracasan en ella. qeé@enes no cuentan con los
recursos basicos para afrontar la subsistencia, guaienes se ven protagonistas de
reiterados fracasos, el peso del desempefio individae con toda su fuerza
afectando profundamente sus posibilidades futuefikejando el lado cruel de la
meritocracia. Estos niveles de crueldad han sitisimbs en contextos sociales
atravesados por las consecuencias de la implen@mtaie politicas de corte

neoclasico, que trajeron elevados niveles de desotn y empobrecimiento de la
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poblacién, con el consecuente deterioro del laniakagque tendié —a pesar de las
dimensiones de los fendmenos mencionados- a clijaabia los individuos,

ocultando la dimension social y estructural depladecimientos individuales.

Pareciera presentarse la dificultad de generar naraativa que no vuelva a
culpabilizar a cada alumno por el fracaso y quepldes en términos criticos la
mirada hacia lo social. La mirada centrada enwehab en muchas ocasiofrebace
que las problematicas vuelvan a caer en el amiuiidual, no pudiendo capitalizar
ese primer diagnostico de las fallas del sisterahvdz esto suceda porque en las ER
no se ha dado un trabajo colectivo junto a losashijue permita una revision de la
situacion, de por qué estan ahi, de por qué lédchmal en la escuela anteriormente,
que apunte especialmente a trabajar la autoculpadidn. Tal vez por ello, la
ausencia de este trabajo, lleva a que no se hayad construir narrativas
colectivas sobre el fracaso, lo que conduciria ammnte a la
autorresponsabilizacién de los sujetos. De tododosibiay que ser consciente de las
limitaciones de las escuelas para cambiar ciertagacgones sociales cuyas
soluciones no estan dentro de su alcance, siendocsdn insuficiente para mejorar

la vida de los chicos.

Levinson y Holland (1996) sefalan que las escuptaseen a los alumnos de
recursos contradictorios que pueden, por un ladeecerles oportunidades y
libertades, pero por otro, pueden atar fuertemankes estudiantes a sistemas de
desigualdad de clases, género y raza (Levinsonlhardly 1996); “en un nivel mas
personal, la sujecion a las contribuciones dedaeda puede producir un sentido del
yo como “entendido”, como “alguien” [...] pero tambi@uede alentar un sentido
del yo como fracaso. Las experiencias de educdordmal pueden llevar a sentirse
responsable por la modestia de la propia posicamak (Levinson y Holland,
1996:19)

45 Un ejemplo de excepcion seria aguel director qiitieamente sefalaba que ellos no podian juzgar
a sus alumnos, sino pensar las causas que llewarchico a hacer cosas que sabe que no tiene que
hacer.

46 Traduccién propia: “On a more personal level, sotipn to the school’s ministrations can yield a
sense of a self as knowledgeable, as ‘somebody't.it blso may encourage a sense of self as failure.
Encounters with formal education can result in elifig of responsibility for one’s lowly social
standing” (Levinson y Holland, 1996:1).
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En las ER es posible aseverar que quienes lograptaade a estas escuelas, lejos
estan de volver a experimentar esa sensacion aisfravivida en otras instituciones.
Al mismo tiempo, las demandas de los estudiantedndes escuela” y de que los
docentes actuen de acuerdo al rol del docentemiees® su imaginario -que los
respeten, que les expliguen, que se comprometarsiwcdrabajo- hace pensar que
algunos recursos han adquirido en estas escuelagle/ se ponen en un lugar de
cierto “empoderamiento” al volverse actores que atean respeto, demandan que
el docente esté de las maneras en que se congigefadebe” estar —lo cual sucede
también en otras instituciorfés Pensando que son chicos que provienen de sectore
gue se han visto perjudicados por las transformasiosocioeconémicas que
experimento el pais, se vuelve alentador que estangdion politica esté presente,
aungue las posibilidades de que esto se traduzoaetipo de demandas quede por

verse.

Esta suerte de empoderamiento responde a la pmeialde las miradas que los
docentes tienen acerca de sus alumnos. En el caenjposociologia de la educacion,
son largamente conocidos los trabajos que abomaefectos que los prejuicios y
percepciones que los docentes tienen sobre susmaetumfluyen en ellos, en su
educacion, rendimiento e insercion (Kaplan, 1993yrieu y Saint Martin, 1998).
Pero estos trabajos han hecho hincapié en lasamrsgas negativas que tienen los
marcos clasificatorios, al no considerar al otroncocapaz de llevar adelante su
escolarizacion de manera satisfactoria, influyenegativamente en sus trayectorias
educativas y desarrollando un “sentido de los ésii{Bourdieu, 2000). En el caso
de los alumnos entrevistados, estariamos ante agegw similar, pero observando
los efectos potencializadores de las condicionessdelarizacion de estos chicos, al
tener un entorno que apuesta al éxito de ella. Czaniala Williams, el tema de las
expectativas se vuelve crucial para consumar canbifl quid es siempre forjar
nuevas expectativas, en términos de una concepeidnanente de lo que podria ser
la vida” (Williams, 2003: 329).

Las expectativas cobran una centralidad partigilagque las mismas condicionan lo

gue vemos Yy lo que pasamos por alto sobre los,atems moldeando y modelando

47 Las tomas de los colegios secundarios en vanimgdes podrian ser un ejemplo de ello. Sobre el
tema, ver Nifez (2011) y Beltran y Falconi (2011).
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aquello que logramos percibir y aquello que queddlagado a un segundo plano.
Boler (1999), al trabajar el tema de la educacidasyemociones, nos muestra el
modo en que nuestras creencias y valores, quegcoarfi nuestras emociones, van
definiendo cdmo y qué elegimos ver y, a la invergayer de los otros, lo cual va
delineando una selectividad emocional que nos nmdodonde realizar nuestras
“inversiones emocionales”. Es asi que las emocjonexieladas por la cultura
dominante, condicionan las formas que tenemos d& milos otros, al igual que las
formas de vincularnos con ellos, configurando esfiectividad. Una revision de
nuestras “inversiones emocionales”, de aquellovgmeos y o que no vemos, sefiala

Boler, nos permitiria tener un nuevo sentido deradnexion con los otros.

En las ER, la posibilidad de inculcarles a los ahicnas expectativas sobre ellos
mismos desconocidas hasta el momento, y en mucasss cnegadas por las
experiencias escolares pasadas, se ve reflejadbievolucramiento de los jovenes
con las instituciones. Pero para ello es cruciallgs docentes, por un lado, amplien
la mirada sobre sus alumnos, y por otro, que cesapsas expectativas, que ellos
realmente consideren que sus alumnos pueden saliare y apropiarse de los
contenidos de sus materias. Esto habilita un juegespejos donde las expectativas
docentes van mostrandoles a los alumnos otra imdgeh mismos, que les permite
verse desde otro lugar y por tanto, buscar cormcestaimagen que los muestra como

capaces de salir adelante.

Como fue analizado, estas miradas, combinadas Ictrate que los docentes les
brindan a los alumnos, van generando una expeai@mgocional particular que tiene
efectos en el involucramiento de los chicos coretasielas y con su vida escolar. La
“gramatica emocional” de la escuela secundariaceaa#terarse. Hargreaves (2000)
seflala que esta gramatica lleva a que las emocieeas normalizadas o
neutralizadas para hacer posible el proceso pedagdgas emociones parecieran
obstaculizar el desarrollo de las clases, por taotoabordadas por los docentes por
fuera del espacio de la clase. Es decir, las emesigson algo externo al desarrollo
académico “normal”, parecen amenazar el desarackitado de la clase, y por tanto
deben ser toleradas, manejadas y reacomodadaggbagaa ese estado considerado
armonico. Las clases en secundaria son vistas egspazrios donde las emociones de

los estudiantes deben manejadas y neutralizadai®-gasitivas como negativas-, no
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como espacios activos para la generacion de cigpos particulares de emociones
en los estudiantes. En el caso de reingreso, palerap que esa gramatica
emocional es en cierto modo alterada, al capitalzamocionalidad para promover
y posibilitar el trabajo pedagodgico. La mirada #tdea las necesidades afectivas y
emocionales de los alumnos, permiten ir buscandpuestas a ellas, tendiendo a
“reparar” ausencias y a reponer emociones positijiugsestuvieron ausentes en la

vida escolar de estos alumnos.

Por otra parte, el formato de la escuela secundeadicional, con un curriculo
compartimentado, haciendo que los chicos tengamasudocentes, contribuye a que
las interacciones entre alumnos y docentes searfragiaentadas, haciendo que el
entendimiento emocional y el conocimiento interpeed sea mas dificultoso de
alcanzar. Como vimos, las variaciones en el forndatoeingreso llevan a subsanar
en buena medida el caracter fragmentario de lasiogles entre docentes y alumnos
en la secundaria, lo cual se traduce en otro &#pexgeriencias emocionales.

Un rasgo no menor es el hecho de que estos joveoesplo han experimentado
reiterados fracasos en el sistema educativo, sieopgovienen de los sectores mas
desfavorecidos de la sociedad, donde la experiatei@ exclusion social es algo
cotidiano para un buen numero de ellos. Considesamuee las experiencias
emocionales atravesadas en estas escuelas lesgpeexperimentar algo de lo que
Williams llama la “experiencia de la pertenencidd, posibilidad de sentirse
“afiliado” a un proyecto de sociedad, el experinaemd posibilidad de ser miembro e
identificarse con ella (Williams, 2003: 92).

Ahora bien, la generacion de este acompafamiert@sth atencion y contencion
afectiva encarna un riesgo al que podemos aluditoctexceso de soportes”. Es
decir, emerge la preocupacion en torno a si esiwsngs, luego de atravesar
experiencias tan “contenidas”, se encuentren edicomes de enfrentar un mundo
donde los soportes se vuelven cada vez mas lal@lgspyeccion a largo plazo es
cada vez mas dificil y donde la certidumbre y kvmibilidad en torno a la insercion
social, para los sectores sociales mas vulneraddegielve borrosa (Sennett, 2004;
Castel, 2010; Bauman, 2002; entre otros).

Hargreaves sefiala que no siempre mas emocione®jes, @n las escuelas, “el

enfasis excesivo en el cuidado emocional para iestied pobres y marginalizados
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puede también condenarlos a una cultura calida“bemefactora” elfarisf), donde

el confort inmediato que hace de la escuela ungiefpara los chicos puede
facilmente obstruir el logro de metas y expectatida largo plazo las cuales son
esenciales si los chicos van a volver su fuga peemta” (2000: 813§. Es decir, el
construir espacios institucionales que se rijanlapos personales donde la mirada
atenta, el acompafiamiento y la escucha tenganpei peotagonico, puede generar
un contraste muy fuerte con la vida que deben t#ran el exterior, en la que lo
mas probable es que se las tengan que arreglar zala salir adelante. La pregunta
gue queda flotando es si estas escuelas les hdo deaimente las herramientas para

enfrentar “la vida real”, y no s6lo una malla detemcion en donde se sientan bien.

Para finalizar, nos gustaria sefialar un ultimo @spgue deriva del recorrido
realizado a lo largo de esta tesis, el cual alude @apacidad de agencia de los
sujetos (Levinson y Holland, 1996), la posibilidéelactuar en los escenarios en que
se desenvuelven, obviamente, con diferentes grdeldscidencia segun el lugar de
poder en el que se encuentren. En este procesritiial entre estructura y sujeto,
entre condiciones estructurales del formato y diesede las escuelas, vemos los
margenes de accion, tanto en relacién con los soode y alumnos, como con los

hacedores de politica.

Esto se vuelve relevante para pensar los procedosaivos en las escuelas
aludiendo a un marco mas general, ya que considsrgoe lo que sucedn las ER
podria darse —con sus particularidades- en otsguciones. Como observamos, el
formato genera condiciones que favorecen el trapaftagogico con los alumnos,
pero el papel de los actores de la escuela se e/wetral para que “algo mas”
suceda. Lo pudimos evidenciar con la impronta qaalirectivos instalaron en estas
escuelas —haciendo operar aqui también la dimedsida personalidad-, ya que sin
los rasgos personales que estos encarnaban, tegdaiiplementada dificilmente
hubiera asumido la direccién que tuvo en los isicle las ER.

48 Traduccién propia: “More emotion is not alwaystegtthen. It can act as an indulgence and a
diversion. In schools themselves, excessive emplmsiemotional caring for poor and marginalized
students can also condemn them to a warm yet ‘nisffaulture, where immediate comfort that
makes school a haven for children can easily oecltiie long-term achievement goals and
expectations that are essential if children arentke their escape permanent” (Hargreaves, 2000:
813)
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Al mismo tiempo, este aspecto en torno a la agedeidos sujetos, a que las
posibilidades de inclusion de los alumnos en lai@scestén tan condicionadas por
las voluntades individuales y la predisposiciorrabdjar con las poblaciones que
mayores dificultades tienen para integrarse a Ida vescolar, genera cierta
preocupacion; se vuelve un “arma de doble filo”"gy& asi como ellos les dan estas
oportunidades, también se las pueden negar. Asimnissta preocupacion remarca el
interrogante sobre las posibilidades de instituadiaar de algin modo los procesos
de inclusion, haciendo que el futuro de estos jésemo dependan de los
compromisos personales asumidos por los docerdesativos. Lo que preocupa es
lo endeble que pareceria ser la base de la inolyd&gna en la secundaria de un
importante nimero de jovenes si la misma va a dhlpede las empatias que se

entablen entre las personas.

*kk
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Normativas

= Decreto 1182/90, 601/91, 462/96 (CABA) — CreaciénEscuelas de Educacion
Media en el ambito de la Municipalidad de Bueno®#i

= Ley 24.049/92 — Ley de Transferencia a las proasg a la municipalidad de
Buenos Aires de servicios educativos.

= Ley 3659/10 (CABA) — Incorporacion de los docentesreingreso al Estatuto
Docente (Ordenanza 40.593).

= Ley N° 19.514/72 — Proyecto 13.

= Ley N°24.195/93 - Ley Federal de Educacion.

= Ley N°26.075/05 - Ley de Financiamiento Educativo.
= Ley N°26.206/06 - Ley Nacional de Educacion.

= Ley N° 898/02 (CABA) — Ley de obligatoriedad de dducacion hasta la
finalizacion del nivel medio completando 13 afioeseolaridad.

= Resolucion N° 814/SED/04 y 4539/SED/05 — Creaciormgdificacion —
respectivamente- con caracter experimental de $asidtas de Reingreso en la
Ciudad de Buenos Aires.
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ANEXO

» Campaia grafica de “Desercion Cero”

0800-999-2727 1 “‘“’ de Eumnlnsﬂum
www.buenosaires.gov.ar : mman'HnEF

GOBIERNOG DE LA CIUDAD DE BUENOS AIRES
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= Normativa de creacion de las Escuelas de Reingreso

26/04/04 - BOLETIN OFICIAL DE LA CIUDAD AUTONOMA DE BUENOS
AIRES N° 1927

RESOLUCION N° 814

APRUEBASE, CON CARACTER EXPERIMENTAL, EL PLAN DE
ESTUDIOS PARA LA MODALIDAD "BACHILLERATO". AUTORIZA SE
LA IMPLEMENTACION DEL MISMO EN ESTABLECIMIENTOS DEL
EDUCACION MEDIA, A PARTIR DEL CICLO LECTIVO 2004

Buenos Aires, 31 de marzo de 2004.

Visto la Carpeta N° 1.407/SED/04, y
CONSIDERANDO:

Que por las mencionadas actuaciones tiene trattoni@raprobacion del Plan de
Estudios correspondiente a la propuesta que ti@meo cobjetivo tender a la
recuperacion de ex-alumnos/as para la escolargtachdaria;

Que la propuesta en cuestidon constituye una ineigue se inscribe en el marco de
la obligatoriedad de la Escuela Media dispuestalgpdrey N° 898 y, como primer
paso para la concrecion de aquélla, mediante efadtic del Decreto N°
408/GCABA/04 se procedié a la creacion de seisbbstanientos educativos que
seran afectados a la finalidad perseguida y arl@bapion de sus respectivas Plantas
Organico Funcionales;

Que uno de los propésitos de la politica educatigh Gobierno de la Ciudad
Autonoma de Buenos Aires consiste en la adecuatgdla oferta educativa a las
demandas de la comunidad, aspecto que se encuemtiemplado en el plan de
estudios que se aprueba por la presente Resoly@dmie el mismo abre para los
alumnos una base amplia de conocimientos y capiEsdaecesarios para su
insercion en ambitos académicos, laborales y &s;ial

Que la oferta educativa orientada en el sentidccacid es un medio idéneo para
disminuir la desercién escolar hasta alcanzar ptages compatibles con las
aspiraciones y requerimientos de una sociedadeso glesarrollo;

Que la Subsecretaria de Educacion y demas instaedigcativas superiores avalan
la aprobacion del plan de estudios que se detallassAnexos que forman parte de
la presente Resolucion;
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Que la Direccion General de Coordinacion Legal stiticional ha tomado la
intervencidn que le compete;

Por ello, en uso de las facultades que le otorgaya\° 33;

LA SECRETARIA DE EDUCACION
RESUELVE:

Articulo 1° - Apruébase, con caracter experimentll, Plan de Estudios
correspondiente a la modalidad "Bachillerato”, defermidad con los fundamentos,
propdésitos, estructura curricular, caracteristidéisilo que otorga, requisitos de
inscripcion 'y condiciones de emision, régimen dereditacion mediante
equivalencias y/o sistema de diagnéstico y régimerasistencia, de evaluacion,
calificacion y promocion de alumnos, que se datadialos Anexos |, II, 1, IV, Vy
VI que, a todos sus efectos, forman parte de lsepte Resolucion.

Articulo 2° - Autorizase la implementacion y aptice, a partir del Ciclo Lectivo
2004, inclusive, del Plan de Estudios aprobado learteculo 1°, en las unidades
educativas de Nivel Medio dependientes de la Didecdel Area de Educacion
Media y Técnica, creadas por el Decreto N° 408/GE/AB, que a continuacion se
detallan:

= Escuela de Educacion Media N° 2 / Distrito Escélar
= Escuela de Educacion Media N° 1 / Distrito Escblar
= Escuela de Educacion Media N° 2 / Distrito Escb@ar
= Escuela de Educacion Media N° 1 / Distrito Escb&ar
= Escuela de Educacion Media N° 5 / Distrito Escbfar
= Escuela de Educacion Media N° 6 / Distrito EscBlar

Articulo 3° - Facultase a la Direccion del Areadi en el articulo 2° para resolver
los aspectos técnico-pedagdgicos que requieramidades escolares creadas por el
Decreto N° 408/GCABA/2004 para la mejor implemeidtacy desarrollo de la
experiencia, debiendo efectuar, en forma conjufitha Direccion y la Direccion de
Curricula perteneciente a la Direccion General ldeadamiento; el seguimiento y la
evaluacion de la experiencia.

Articulo 4° - Dése al Registro, publiqguese en eleBo Oficial de la Ciudad de
Buenos Aires y comuniquese por copia a la Subsetaetle Educacion y a las
Direcciones Generales de Educacion, de Planeam@mtBoordinacion Financiera y
Contable y de Coordinacién Legal e Institucionalnplido, archivese.

Perazza
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Planta Orgéanico Funcional.

ANEXO I

Bachillerato
1. Fundamentos, Propésitos y Estructura Curricular

1.1.Fundamentos

El presente plan esta destinado a satisfacer lamngnde un sector importante de la
poblacién joven, que por motivos diversos ha visterrumpida su escolaridad y
estéa interesado en completar sus estudios demadib.

Una parte de esta poblacién ha transitado expéaerde fracaso en el sistema
educativo, tanto en el nivel primario como en etuselario; y un numero

significativo de los estudiantes enfrenta respafidades familiares y laborales,

junto con el estudio.
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Atendiendo a las caracteristicas y necesidadessédstinatarios, se propone un
régimen académico flexible, que dispone el cursaldoaprobacion por asignaturas
y un sistema de ingreso que reconoce los logr@siargs.

A tales efectos, se daran por validas aquellamagitps equivalentes cursadas y
aprobadas en cualquier otra institucion de niveblimeoficialmente reconocida,
independientemente de la aprobacion del afio esumiapleto.

La aprobacién por asignaturas permite, a su veransito de los alumnos adecuado
a sus posibilidades cuando no estén en condicamesirsar en forma simultanea la
totalidad de asignaturas que tradicionalmente spamrden a un afio escolar.

El plan esta centrado en la enseflanza de las amtedisicas de la curricula. Su
desarrollo completo abarca cuatro (4) afios de iestqde varian en funcion de los
ritmos individuales y la acreditacion de saberevips.

El plan incluye tutorias y clases de apoyo deséisaal orientar y acompafiar a los
estudiantes para una mejor organizacion de suct@y@ escolar y sostener el
cursado y la aprobacién de las asignaturas.

1.2.Propésitos:
El Bachillerato persigue los siguientes propdsitos:
1) Ofrecer formacidn general y coman que posibilitacgdeso al nivel superior.

2) Ofrecer formacion en capacidades genéricas pataseimpefio en el mundo
del trabajo.

3) Proporcionar formacion para el ejercicio informaldoa ciudadania.

4) Ofrecer un marco académico flexible que favoreastnths alternativas de
cursado y mejore las condiciones para la permaagnavance en el sistema
escolar de adolescentes y jovenes que actualmemteapecen fuera del
nivel medio del sistema educativo.

1.3. Estructura Curricular
- Titulo que otorga el Plan: Bachiller
- Duracion estimada: 4 afos

La indicacion de anos de estudio, funciona Unicaeneomo orientadora dado el
caracter flexible de la propuesta.

A continuacion se presenta la caja curricular:
Asignaturas de cursado anual:

10

Matematica 5 hs.

Lengua y Literatura 5 hs. Historia 4 hs.
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Geografia 3 hs.

Biologia 3 hs.

20 hs.

90

Matematica 5 hs.

Lengua y Literatura 5 hs.

Historia 4 hs.

Geografia 3 hs.

Biologia 3 hs.

Desarrollo y Salud 3 hs.

23 hs.

30

Matematica 4 hs.

Lengua y Literatura 5 hs.

Historia 4 hs.

Geografia 3 hs.

Quimica 4 hs.

Economia 3 hs.

23 hs.

4°

Matematica 4 hs.

Lengua y Literatura 5 hs.
Formacion Etica y Ciudadana 4 hs.
Ciencias de la Vida y de la Tierra 3 hs.
Fisica 4 hs.

Proyecto 4 hs.

24 hs.

Asignaturas de cursado cuatrimestral:
1°

Lengua extranjera | 3 hs.

Informatica | 2 hs.
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90
Lengua Extranjera Il 3 hs.

Informética Il 2 hs.

30

Lengua Extranjera Ill 3 hs.

4°

Lengua Extranjera IV 3 hs.

La estructura estd compuesta por asignaturas dadmanual y cuatrimestral:
Asignaturas de cursado anual

- Matematica I, II, lll y IV

- Lengua y Literatura I, 11, 1l y IV

- Historia I, 11 'y 1l

- Geografia I, Il y 1lI

- Economia

- Biologia l y II

- Ciencias de la Vida y de la Tierra

- Fisica

- Quimica

- Desarrollo y Salud

- Formacion Etica y Ciudadana

- Proyecto

Asignaturas de cursado cuatrimestral:

- Lengua Extranjera (3 horas catedra, en cuatrelesvde duracion cuatrimestral,
que equivaldran a los Niveles | y Il de comprensi@nLengua Extranjera de los
estandares de la Ciudad de Bs. As.)

- Taller de Informatica: (2 horas cétedra, en desles de duracidén cuatrimestral)
Actividades Opcionales:

- Artes

- Actividad Fisica

- Formacioén Profesional

Carga horaria total:
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El desarrollo del plan implica para los alumnos tatal de tres mil quinientas
veintiocho (3.528) horas catedra, equivalentessandlib trescientos cincuenta y dos
(2.352) horas reloj para el cursado de las asigasatlas horas catedra referidas
tienen una duracion de cuarenta (40) minutos.

A esta carga horaria debera anadirse el tiempoimgweman las actividades de
tutoria, las clases de apoyo y las actividadesooptes.

Carga horaria anualizada por asignatura (en hatasi@a)

Asignaturas de cursado anual

10 20 30 40
Asignaturas nivel | nivel |nivel | nivel
anual | anual |anual |anual

Matematica| 180 180 144 144

Lenguay

) 180 180 180 180
Literatura

Biologia 108 108 - -

Ciencias de
la Vida'y
de la Tierra

108

Fisica - - - 144

Quimica - - 144 -

Geografia | 108 108 108 -

Historia 144 144 144 -

Economia | - - 108 -

Proyecto - - - 144
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Formacion
Etica y - - - 144
Ciudadana

Desarrollo

y salud 108 ) )

Total de
Horas por | 720 828 828 864
nivel

La carga horaria total expresa el nimero de houasogrresponde al cursado de
todas las asignaturas que se ofrecen en el misrao da la estructura curricular.

Asignaturas de cursado cuatrimestral

10 20 30 40
Asignaturas nivel | nivel |nivel | nivel
cuatri. | cuatri. |cuatri. |cuatri.

Lengua 54 54 54
Extranjera

Taller de 36

Informatica

2. Caracteristicas del Servicio
2.1. Régimen de Cursado:

Las asignaturas se organizaran por niveles, deidaranual y cuatrimestral, segin
se especifica. Podran cursarse o acreditarse egrediiés afios escolares,
respetandose como unico requisito las correlatigdajue se indican en el Anexo |,
Apartado 2.4.

Las actividades optativas apuntan a completardeatducativa. La escuela debera
habilitar el dictado de estos espacios. En funaénla matricula interesada se
dispondra la cantidad de actividades optativasecef.

Se recomienda la apertura de espacios de actiwdgutativas para grupos de entre
quince (15) y treinta (30) alumnos.

El horario semanal se organizara de la siguienteernaa
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- Cuatro dias de la semana se destinaran al dicedesdhsignaturas anuales:
Matematica, Lengua y Literatura, Historia, Geograttconomia, Biologia,
Ciencias de la Vida y de la Tierra, Fisica, Quimibasarrollo y Salud,
Formacion Etica y Ciudadana y Proyecto.

- Durante el quinto dia se desarrollaran las asigaatwcuatrimestrales
(Lenguas Extranjeras e Informatica) y las optatiases, Actividad fisica y
Formacion profesional)

- [lLas clases de apoyo se ofreceran en las franjasiddisponibles en los
cinco dias semanales de actividad escolar.

2.2. Sistema de Apoyo Escolar:

Para facilitar a los alumnos el cursado de lasasigas, y compensar diferencias de
contenidos surgidas de la acreditacion mediantevagacias y el sistema de
diagndstico, se establece un sistema de apoyoaes&# implementaran espacios
destinados a la orientacion de los alumnos queieequ un trabajo de ensefanza
mas individualizado, o mediante la participacion ggnpos pequefios, abordando
especificamente los contenidos de las asignatueageneren mayores dificultades.

A través del Sistema de Diagndstico - descriptoekenexo lll de la presente
Resolucion - o durante la cursada de las asigratias profesores junto con el tutor
determinaran cuales son los estudiantes que recesiforzar su trabajo, en la/s
asignatura/s con las clases de apoyo y duranteéacti@mpo.

La asistencia de los alumnos a estas instanciasdgecaracter obligatorio, cuando
asi lo hayan determinado los docentes de las dsrgsaen cuestion junto con el
tutor. Por su parte los alumnos/as podran soliapayo en forma voluntaria.

2.3. Tutorias:

Los estudiantes contardn con el acompafamientond@rofesor tutor que los
orientard sobre su desempefio académico. Los dscédeteestablecimiento que
desarrollen tareas de tutor tendran una asignag@nres (3) horas catedra por
Proyecto Pedagogico Complementario. El tutor padidptar distintas modalidades
de trabajo: en pequefios grupos de alumnos y/ovesttre individuales.

El tutor asesorara a los alumnos para su inseerid@l nivel medio y la organizacion
de su itinerario de cursado. Proporcionara a laglestes orientacion y apoyo en su
formacion, y los introducira en el dominio de fosygenerales para la organizacion
del tiempo y el manejo de los materiales de estudio

2.4. Correlatividades:

El Sistema de Correlatividades tiene por objeto €juecorrido de los alumnos a lo
largo del plan de estudios responda a una adedui@g@acion vertical.
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Para comenzar el cursado de una asignatura el ala®bera tener aprobada la
correlativa correspondiente.

Correlatividades

Asignaturas Correlativas

Matematica | —

Matematica Il Matematica |

Matematica Ill Matematica Il

Matematica IV Matematica Il

Lengua y Literatura | —

Lengua y Literatura Il Lengua y Literatura |
Lengua y Literatura Ill Lengua vy Literatura Il
Lengua y Literatura IV Lengua y Literatura lll
Historia | —

Historia Il Historia |

Historia Il Historia Il

Geografia | —

Geografia Il Geografia |

Biologia | —

Biologia Il Biologia |

Ciencias de la Vida y de la Tierra Biologia Il
Quimica —

Fisica —

Economia —

Proyecto —

Desarrollo y Salud —

Formacion Etica y Ciudadana —

Lengua Extranjera | —

Lengua Extranjera Il Lengua Extranjera |
Lengua Extranjera Ill Lengua Extranjera Il
Lengua Extranjera IV Lengua Extranjera lll

Taller de Informatica | —
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Taller de Informética Il Taller de Informética |

El cumplimiento de las correlatividades es requipdra la inscripcion y cursado de
las asignaturas.

2.5. Organizacion de la tarea docente

La organizacion de las Plantas Organico Funciondeslos establecimientos
afectados al desarrollo de este plan de Bachillesatrealizara mediante un sistema
que incluye:

a) Cargos TP4 de doce (12) Horas Catedra

b) Horas Catedra

c) Horas extra-clase de Proyecto Pedagdgico Conpitamio
a) Cargos:

Los Cargos TP4 de tiempo parcial, de doce (12) $iQ@a@edra, implican dentro de
las tareas remuneradas de los profesores, el didadclases de la asignatura
correspondiente, el dictado de clases de apoyeadate diagndstico y orientacion,
planificacidon y evaluacion.

b) Horas Catedra:

La asignacion de horas cétedra se realizard emdfuide la relacion entre la carga
horaria de la asignatura y el nUmero de gruposloErtasos en que exista un solo
nivel de un espacio curricular determinado, y/o ad®a un solo grupo, sera
conveniente la contratacion docente con horas IGAt&kE prevé reconvertir esas
horas a cargo si en afos siguientes aumentaraieoha

c) Horas Catedra por Proyecto Pedagoégico ComplemerfPPC)

El Proyecto Pedagdgico Complementario preve lanasign de horas catedra a
término; esta asignacion extra de horas tiene jetmbe garantizar el desarrollo del
sistema de acreditacion mediante diagndéstico, lases de apoyo, tareas de
planificacion y de articulacion entre docentes.

El conjunto de horas a término del Proyecto Pedag6o§omplementario sera
asignado vy distribuido por el equipo directivo dsfablecimiento.

El calculo de horas a asignar por PPC se hara eaoi6fu de los siguientes
parametros:

- Una (1) o dos (2) horas catedra para tareas ddigémon por asignatura.

- Dos (2) horas catedra para el dictado de clasegpdgo por cada grupo de
alumnos del cursado regular de las asignaturas.

- Tres (3) horas catedra para tareas de tutoriagrppo de alumnos asignados.

Si se agregan horas céatedra a un profesor por R85 deberan implicar mayor
tarea que la ya remunerada por el cargo u horadraat
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Sera incluido dentro del presupuesto del PPC ekonda horas destinado a cubrir la
habilitacion del Gabinete de Informética fuera ds horas de clase de dicha
asignatura. Para ello, se asignaréa al/a los doxeleténforméatica un monto de horas
equivalente al total de horas céatedra dictadasdr@rgrupo total de alumnos.

Estimacion de cargos y horas catedra segun lo®grup

A continuacion se presenta una tabla que muestesignacion de cargos, horas
catedra, y horas catedra por PPC, segun la cantiéagrupos formados por

asignatura. No se especifican los niveles de catmatura, en tanto no altera la
cantidad de cargos a asignar.

Distribucién de horas catedra y cargos en escaelaslos grupos de alumnos (en un
solo turno).

Horas por

. cargo de Horas Cétedra

Asignatura TP 12 .
Céatedra | Proyecto
horas L
Pedagdgico
Complementaric
Matematica 1 cargo
Lenguay 1 cargo
Literatura g
Historia 1 cargo
Geografia 1 cargo
Biologia 1 cargo
Desarrollo y
hor
Salud 6 horas
Len
9“"." 6 Horas

Extranjera
Informética 4 Horas
Proyec:[o_ 22 horas
Pedagdgico

Complementario

Distribucién de horas catedra y cargos en escgelasuatro grupos de alumnos
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Cargo de Horas por

Asignatura TP 12 H(?ras Catedra
Catedra Proyecto
horas O
Pedagdgico
Matematica 2 cargos
Lengua y 2 cargos
Literatura 9
Historia 2 cargos
Geografia 2 cargos
Biologia 2 cargos
Desarrollo y
12 hor
Salud oras
Lengug 12 horas
Extranjera
Informatica 8 horas
PrOyeCPo. 44 horas
Pedagogico
Complementario
ANEXO IlI

Requisitos de inscripcion y condiciones de admisi@fos alumnos
Los requisitos y condiciones para matricularseosnelktablecimientos de educacion
media afectados al presente plan de estudios son:

1. Requisitos de inscripcion:
1. Edad:

La edad minima requerida para inscribirse como aturegular es de dieciséis (16)
afios, cumplidos al treinta (30) de junio del afler@ario correspondiente a cada
Ciclo Lectivo.

La edad maxima para inscribirse en el Primer Nilelas asignaturas del plan, es de
dieciocho (18) afios cumplidos al treinta (30) deigudel afio calendario
correspondiente a cada Ciclo Lectivo.

2. Estudios cursados:
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Tener aprobado séptimo grado en esta jurisdiccibaber concluido los estudios de
nivel primario o su equivalente en otras jurisdboes.

2. Condiciones de admision:

Seran admitidos todos aquellos alumnos que dejdeoasistir a escuelas de nivel
medio de esta jurisdiccion o su equivalente erspprar un periodo minimo de un (1)
Ciclo Lectivo. Bajo ninguna circunstancia un alumnscripto como regular en otro
establecimiento de nivel medio, podra ser incorgimi@estas escuelas.

Podran también ser admitidos aquellos adolescgnjigenes que nunca asistieron
y/o cursaron estudios en establecimientos de mhexlio de esta jurisdiccién o su
equivalente en otra.

Se dara prioridad a los aspirantes que tengan damdentro del radio de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires.

3. Fechas de inscripcion:

El alumno podra inscribirse en las unidades edvestfectadas al presente plan de
estudios durante:

1. Las fechas previstas en la Agenda Educativ€dé& Lectivo respectivo.

2. En el periodo complementario, que a tales esesgtodetermine (o lo establezca la
DAEMyT), el que debera ser anterior al inicio degjgndo cuatrimestre, para que el
alumno pueda cursar las asignaturas del segundionoestre y realizar las tareas de
apoyo escolar que determine el tutor.

3. Fuera de esos periodos de inscripcion, la AdadriEscolar podra efectuar la
inscripcion y darle el alta en la escuela habititaal alumno para realizar tareas de
apoyo escolar y/o actividades optativas, las quénséeterminadas por el tutor. La
Autoridad debera dictar la correspondiente Dispositnterna, en la que conste la
fecha de alta de inscripcion del alumno.

4. Documentacion requerida para la inscripcion
El alumno debera acompaniar la siguiente documeémtaci

1. Solicitud de Inscripcion: Completando el formidarespectivo, con todos los
datos de identidad solicitados. En los casos dewrads menores de edad debera
constar la firma del padre, madre, tutor o respoesadel alumno.

2. Certificado Oficial de Estudios, emitido por kutoridad competente y
debidamente legalizado que acredite la aprobacor’dyrado o su equivalente en
otra jurisdiccion.

3. En caso de alumnos que tengan cursado y/o ajwasaudios de nivel medio en
esta jurisdiccion o su equivalente en otras, padepacreditar las asignaturas ya
aprobadas, de acuerdo con el régimen de equivatermevisto en la presente
Resolucién, debera presentar Constancia o Ceddida Estudios Parciales.
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4. En el caso en que el alumno hubiere cursad@ay/obado asignaturas de nivel
medio y por causas de fuerza mayor debidament#igadas, no cuente con las
acreditaciones correspondientes, el equipo direc®al establecimiento, a través del
sistema de diagnoéstico determinara el nivel queesponda al alumno en cada area
de conocimiento evaluada.

El personal docente debera realizar una orientaaidos ingresantes acerca del
régimen académico vigente en el establecimient@pgrcionando la mayor

informacion sobre el sistema de equivalencias ycaeelatividades y todas las
posibilidades de inscripcidon en asignaturas derdoueon los estudios aprobados
gue acredite el alumno.

ANEXO IV
Régimen de acreditacion mediante equivalenciasigtema de diagnéstico:

Este plan de estudios establece un régimen propicaaeditacion mediante
equivalencias y un sistema de diagnostico de lne@mientos de los alumnos.

Las Direcciones de los Establecimientos dependiegi¢ela Direccion de Area de

Educacion Media y Técnica en los que se aplica @saie quedan facultadas para
dictar Disposiciones Internas sobre acreditacioestadio para los alumnos que se
inscriban en el plan regulado por la presente Re&ni.

Las tareas de diagnostico y acreditacion se ddisaé&o al inicio de cada
cuatrimestre, en el caso de las asignaturas dadmursiatrimestral, y en el comienzo
del ciclo lectivo, para las asignaturas de cursadal.

El periodo de funcionamiento del sistema de diaipwsera establecido por el
Rector/Director del establecimiento e incorporadenttb del cronograma del
Proyecto Educativo Institucional.

El sistema de diagndstico determinara los requenitos de apoyo complementario
para los estudiantes. La asistencia a las clasapay® sera obligatoria para aquellos
alumnos a los que asi se les indique.

Cuando los alumnos ingresantes tengan aprobadasaalgde las siguientes
asignaturas de los planes de nivel medio en vigesei dara por aprobado el
equivalente nivel del presente plan, tal como sbéece en la tabla adjunta:

Asignatura del Plan | Asignatura equivalente en
de origen el presente Plan

Matemaética de 1° afio Matemaética |

Lengua y Literatura de

. Lengua v Literatura |
1° afo guay
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Matemaética de 2° afio Matemaética Il

Lengua y Literatura de:

~ Lengua v Literatura Il
2° afo guay

Historia de 1° y 2° afic  Historia |

Biologia de 1° afio Biologia |
Geografia de 1° afio Geografia |
Biologia de 2° afio Biologia Il
Geografia de 2° afio Geografia ll

La nomenclatura de la Tabla es general y tienegsitys orientativos. El Director
del Establecimiento evaluara la pertinencia degatota equivalencia. En caso de
disconformidad por parte del alumnos o de sus paglnesponsables, la Direccién
de Area de Educacion Media y Técnica tomara lasitacicorrespondiente.

Para cada una de las asignaturas restantes, imtlepemente de lo aprobado en
otros planes en vigencia, y debido a diferencialafistribucion de contenidos por
afo de estudio, sera necesario que a traves tlahsisle diagndstico se determine,
en cada caso, la ubicacion del alumno en el nmeespondiente.

Los alumnos que hayan aprobado en su totalidad nvditea, Lengua, Historia,

Geografia y Biologia -0 sus equivalentes- en cuatgude los planes de Ciclo
Basico, o de los tres primeros afios de los planedatados, con vigencia en esta
jurisdiccién, o sus equivalentes en afios de estadimtras jurisdicciones, seran
incorporados a todas las asignaturas del tercel di# acuerdo con la estructura
curricular (Véase Anexo |, apartado 1.3).

ANEXO V
Regimenes de asistencia, de evaluacion. Califinacfgromocion de alumnos
1. Régimen de asistencia

a) Alumnos regulares: La condicién de regular dicaga para cada una de las
asignaturas que el alumno curse y para las adtigglde apoyo escolar con caracter
obligatorio previstas por el equipo directivo y/b tator para cada uno de los

alumnos.

Para mantener la condicion de regular el alumne@mebumplir con un minimo de
asistencia del ochenta por ciento (80%) del tatahdras cursadas de la asignatura.
En aquellos casos en que no se cumpla tal reqyistempre que el alumno haya
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asistido como minimo al sesenta por ciento (60 ébjadal de horas de la asignatura,
el Rector/Director podra mantener la condicionelgutaridad del alumno, por Unica
vez, en los casos que considere pertinente. Dgart® al alumno este beneficio se
le exigira el cumplimiento del ochenta por cier@® £o0) de asistencia para el periodo
que reste, hasta la finalizacién del ciclo lectivo.

El computo de asistencia se efectuara sobre ladeg®tal de horas catedra de la
asignatura. Para acreditar la asistencia a una&,csalumno debera asistir a la
totalidad de horas que compongan la misma. El aluque, habiendo iniciado el
cursado de la asignatura en condicién de regutanaga cumplido con los requisitos
minimos de asistencia para mantener tal condicpbgra rendir examen en
condicion de libre o recursar la asignatura.

Si bien la asistencia serd computada por asignaiuelumno podrd ingresar y
retirarse solo una vez por dia del establecimieBtoReglamento de convivencia
fijara las condiciones para la entrada, permangnsaida de los alumnos.

2. Régimen de evaluacion, calificacion y promocion:

El Régimen de Evaluacion, Calificacibn y Promocigue se establece a
continuacion constituye el marco regulatorio deicapiéon a los alumnos
comprendidos en el presente Plan de Estudios. Hostaquellos aspectos no
contemplados expresamente seran de aplicacionidpestitiones contenidas en la
Resolucién Ministerial N° 94/MEyC/92 y sus modificaas y/o ampliatorias, en
cuanto no se opongan a lo dispuesto en el pres&giteen.

El alumno promovera cada una de las asignaturésrera individual. Su avance en
los requisitos del plan de estudio se realizaréag@natura, con la Gnica condicion
de respetar las correlatividades que se espec#icah Anexo |, Apartado 2.4.

2.1. Evaluacion y aprobacion de asignaturas deadaranual:

a) El ciclo lectivo se divide, a los efectos dedéificacion de los alumnos, en dos (2)
términos o cuatrimestres.

b) Durante cada uno de los términos se realiza auaduacion continua que se
traduce en una calificacion del término, de acueaouna escala de uno (1) a diez
(10).Se recomienda que a fin de cada bimestre tiadacl los alumnos reciban una
calificacion parcial que les serd comunicada. Esdhficacion tendra caracter
orientativo y podra o no ser promediada para laratn de la nota cuatrimestral

c) Cada asignatura se aprueba con una calificat@&m minimo de seis (6) puntos
como promedio anual de ambos términos, siempreagdmula nota de cada término
no haya sido inferior a (4) cuatro. Si en uno de terminos obtuviere una nota
inferior a (4) cuatro, aun cuando el promedio araga (6) seis, el alumno debera
asistir a la instancia de apoyo, recuperacion yuaean de diciembre.

d) Los alumnos regulares que obtengan como promadi@l una calificacion
inferior a los seis (6) puntos y no menor a cuédio deben asistir a la instancia de
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apoyo, recuperacion y evaluacion de diciembre, rsdgudetermine la Agenda
Educativa del ciclo lectivo correspondiente.

e) Los alumnos que obtengan en esa instancia Uifiaacadn minima de cuatro (4)
puntos, aprobaran la asignatura y su calificaciéfiniliva sera la que resulte de
promediar la calificacion del curso de apoyo, recapion y evaluacion, con el
promedio anual. Esta calificacion definitiva pods@r inferior a seis (6) puntos
debiendo respetarse la exactitud de los centésiesostantes del promedio.

f) Los alumnos que no aprueben en la instancigpdgaa recuperaciéon y evaluacion
y aquéllos que hubieran obtenido un promedio amfatior a cuatro (4) puntos
seran evaluados en el turno de febrero-marzo.

g) De no aprobar la asignatura en la instanciaebeefo-marzo, el alumno podra
presentarse para ser evaluado hasta en los tresr(®s de examen consecutivos
subsiguientes. De no ser aprobada en alguno detestms, el alumno debera cursar
nuevamente la asignatura o rendirla en caractkipree

h) Los alumnos podran inscribirse para el cursasarth asignatura anual, siempre
que tenga aprobada o acreditada mediante equivalersistema de diagndstico, la
asignatura requerida en el Sistema de Correlatiesla

2.2. Evaluacion y aprobacion de asignaturas deadarsuatrimestral:

a) El sistema de calificacion de las asignaturaricnestrales sigue los mismos
criterios que las asignaturas anuales, sélo qaalificacion final no esta dividida en
términos

b) Los alumnos que no alcancen la aprobacion deweh podran recursar el nivel, o
acreditarlo mediante examen.

c) Los alumnos podran inscribirse para el cursaglauiia asignatura de cursado
cuatrimestral siempre que tengan aprobada o aadedinediante equivalencia o
sistema de diagnostico la asignatura anterior ratpieen el Sistema de
Correlatividades.

ANEXO VI

Planta Orgéanico Funcional
Las escuelas creadas por el Decreto N°408/GCABAV20@ntan con la siguiente
planta organico funcional:

- -Escuela de Educacién Media N° 1 D.E. 52
- Escuela de Educacion Media N° 2 D.E.102
- Escuela de Educacion Media N° 1 D.E.182
- Escuela de Educacion Media N° 5 D.E.192
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- Escuela de Educacion Media N° 6 D.E.212

. indice
Cargo Cantidad Mensual
Director 1 2.100
Vicedirector 1 1.763
Secretario 1 866
Preceptores 2 904
Asesor, . 1 1.692
Pedagdgico
Cargos
Docentes 6 564
(TP4)

Horas catedra; 38

La Escuela de Educacion Media N° 2 D.E. 4 debenéac@on la siguiente P.O.F.:

. indice

t
Cargo Cantidad Mensual
Director 1 2.100
Vicedirector 1 1.763
Preceptores 4 904
Secretario 1 866
Pro-

. 1 704
Secretario 0
Asesor 2 1.692
Pedagogico
Cargos
Docentes 12 564
(TP4)

Horas catedra| 76
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= Instrumentos utilizados durante el trabajo de campo

1. GUIA DE OBSERVACION INSTITUCIONAL

1.1-Nombre de la escuela
Preguntas para el Secretario u otra figura equivalete

1.2. Alumnos/as por nivel segun grupos de edad

Grupos de edad 1° Nivel 2° Nivel 3° Nivel
Total | Varones| Total Varones Tota Varones

Hasta 16 afios
De 17 a 20 afios
21 a 24 afios

25 afios y mas

1.3- Nro. de docentes
1.4 Titulos de los docentes, directivos y otrasrig (asesores, psicdlogos, etc.)

1.5. Relevar la planilla de cursada de los alumHosario de los alumnos

2- CARACTERISTICAS DE LA ORGANIZACION INSTITUCIONAL

- Registrar el organigrama institucional y cualgyeculiaridad de la organizacion
del trabajo institucional.

(Registrar los nombres, titulos de los “casillerosiie los organigramas,
departamentos, etc.)

- Recoger todo el material de proyectos institugies o pedagoégicos y “folleteria”
si la hubiera.

Cuestiones a observar y registrar
- Describir las caracteristicas edilicias de lauekx

En cuanto: el estado del edificio, mantenimientpagios, presencia de recursos
(biblioteca, aula de computacion, sala de musiada sle usos multiples, patio,
buffet, etc.). Si el edificio fue anexando aulagermuar como se hicieron esas
ampliaciones (con subsidios o por cooperadora, damg etc.). Describir sus
impresiones con respecto al uso, la circulacioniaeestudiantes en esos lugares,
quienes autorizan esos Usos.

Elaborar un croquis de la escuela
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Registrar si hay espacios propios, compartidos rotespacios vedados (¢ hay
espacios cerrados con llave?)

- Observar la circulacion en la escuela, y el clima

Basicamente la percepcion que tienen en el tramahkps docentes, al director, al

portero, como son las salidas y entradas, si hagluma de orden y control o no, los
carteles que estan pegados en las paredes, sirifaymacion de otros lugares

ajenos a la escuela, si hay propuestas de entrmeiento, charlas para los docentes
en la sala de profesores etc.

Registrar especialmente todo lo que “rompa” condiayanizacion “habitual” del
uso del tiempo y del espacio escolar.

- Observar el momento en que se distribuye la méaiecena. En qué lugar de la
escuela acontece esto, ¢ qué escena se producgaahifyé consiste esa comida?,

- Caracteristicas del barrio donde se encuentadaela.

Donde esta ubicada, condiciones de acceso, faclmgmsa desapercibida o no la
escuela en el barrio. Mirar el entorno barrial yslanmediaciones de la escuela
(acceso, transporte publico, alumbrado, otras tusibnes o entidades, etc.)
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2. PAUTAS PARA ENTREVISTAS A DIRECTIVOS

Sugerimos que la entrevista se realice en dos mosieRor un lado, porque si no
seria muy larga; por otro, para que nos permitsaesi quedaron cosas pendientes
de la primera parte para poder re-preguntarlas.

La primera parte se orienta a indagar sobre suyraluestiones de gestion
institucional, incluyendo caracteristicas de losetdes; la segunda se orienta a los
estudiantes, sus familias, la disciplina y la nognba curricular.

PRIMERA PARTE

1. DATOS PERSONALES
Edad:

Sexo:

Lugar donde vive (Barrio):

2. TRAYECTORIA DE FORMACION Y PROFESIONAL

Quisiera que usted me relatara brevemente su taageeducativa. Dénde hizo sus
estudios de todos los niveles y si actualmentézeealgun estudio sistemati¢por
estudio sistematico entendemos cualquier estudittirem, desde inglés, coro,
natacion, etc.JNCLUIR TITULO

Que evaluaciéon haria de su formacion en términoergées y en especial como
preparacion para el cargo en el que actualmerdesampefia.

(Con esta pregunta pretendemos que el entrevigtadda distinguir, reflexionar

entre sus estudios y los conocimientos para des@ange funcion, que pueda
decir "soy psicllogo pero tuve que buscar otrognaites para ser director, no
tenia formacién especifica para el cargo, por ej@t)p

¢, Nos podria relatar brevemente su trayectoria gimfal? ¢Qué otros cargos tuvo
antes dentro o fuera del sistema educativo?

¢, Como llego a ser director/a de esta escuela? gldaaddo ocupa este cargo? ¢ Por
qué decidié trabajar en este colegio?

¢, Recibe algun tipo de apoyo de parte del Minisegi&ducacion del GCBA?

¢, Recibid algun tipo de capacitacion especifica pasempefiarse en escuelas de
reingreso?
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3. ESCUELA Y ORGANIZACION INSTITUCIONAL

¢, Como caracterizaria esta escuela?

¢, Cudles de estas caracteristicas le parecen pssitiuales no?

Aca habria que rastrear los problemas centraleda@lescuela desde su percepcion
¢,Cuadles son los objetivos u orientaciones centdsda escuela?

¢,Que prevision hace usted de la posibilidad dextaggtos objetivos?

Piensa que hay diferencias y similitudes entreestaas escuelas

Nos interesa identificar a quién ellos mencionamooOTROS. Tener presente:
escuelas medias en general, EMEM historicas, CiBk&s de reingreso.

¢, Cudles son los principales desafios que debe néanfreesta escuela? ¢Qué
cuestiones le preocupan? (abordar en detalle fastesisticas institucionales)

¢La escuela tiene proyectos especiales? O ¢ lal@gmarticipa en algin proyecto
especial?

¢,Cree que el formato de la escuela de reingresitithdbrmas de organizacion
institucional mas flexible diferentes? ¢ Cuales?

¢, Qué cambios sugeririan para mejorar el funcionamigeneral de esta escuela y de
las escuelas de reingreso en su conjunto?

¢,Con qué materiales y recursos cuentan? ¢ Sorestdis? ¢ Qué necesitarian?

Nota: PUEDEN APARECER RECUROS DIDACTICOS, “HUMANOS”
(ASISTENTES, ETC.). INCLUIR TODO LO QUE APAREZCA.

4. ROL DEL DIRECTOR Y GESTION INSTITUCIONAL

¢,Cudles son sus preocupaciones centrales comeodidecla escuela? ¢ Cuales son
las tareas de director que le parecen mas impesggntuales le ocupan mas tiempo?

¢, Cree que hay diferencias entre ser director anesstiela y en otra?

En la tarea cotidiana de un directivo se toman masiaktecisiones que pueden ser
controversiales ¢ Creen que tienen mayor margent@aua decisiones que en otras
escuelas? ¢En qué aspectos? ¢Por qué? ¢Creerempré dval para introducir
cambios en la normativa?

¢,Con quién/es puede decir que cuenta en su tadieed®r?

¢,Como se implican los diferentes miembros de l&tucgn en la labor de la
escuela; como se distribuyen las tareas?

¢, Cuadles son sus gratificaciones en el ejercicestiecargo y cuales son los aspectos
mMAas negativos?
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4. A- Cuestiones vinculadas a la organizacion esaoly los estudiantes:
¢, Como funcionan los espacios de Clases de apajorjeis?
¢, Como se realiza el diagnéstico inicial? ¢ Quéudiides surgieron?

Acerca de la inscripcion fuera de término ¢ quéiopite merece? ¢ Como se maneja
en esta escuela? ¢En qué periodos? ¢Qué criterpmmen en juego para decidir la
inscripcion? ¢ Esto genera conflictos?

¢, Como se maneja la cuestidon de las inasistenc@8Mqg, se define finalmente la
condicion de regularidad de los alumnos®i (gs estudiantes van a una sola
asignatura o sélo a los talleres optativos qué asa

¢, Qué estrategias implementan para retener a losak? ¢ Se realiza algan tipo de
seguimiento de aquellos que tiene muchas faltas?

Puede surgir aca el tema de chicos judicializadas,otros problemas y la
intervencion de la escuela en relacion a eso. Rastpor ejemplo, si van a la casa
a buscar a los chicos que no vienen, etc.

¢, Como se organiza el tiempo libre de los estudi&nian general, ¢ se quedan en la
escuela? Si se quedan, ¢qué actividades realizam® gué problemas se han
encontrada con esta nueva formas de organizacidiechgpo?

¢.Se han podido armar para los alumnos distintasrridos de acuerdo con los
saberes previos y disponibilidad? Si si, ¢com@satompafa desde la escuela? Si
no, ¢,por qué?

5. ACERCA DE LOS DOCENTES DE ESTA ESCUELA

¢A través de qué mecanismos se hace la seleccilms decentes de esta escuela?
¢, Suele haber mucho recambio de docentes?

¢ Tienen cubierta toda la Planta Funcional? Si oaalgs son los docentes que
faltan?

¢, Cudles son las caracteristicas que para ustedtetedreun buen docente para esta
escuela? En general, ¢los docentes cumplen ca@?esta

¢, Cudles son los principales problemas del cuerperde de su escuela? ¢Qué cree
Ud. puede hacerse para superarlos?

¢, Reciben algun tipo de capacitacion desde el Mimistle Educacion? ¢Como se
implementa? ¢ Con qué resultados?

¢, Cual es el rol del asesor pedagodgico en estala8cue

¢, Qué criterios utiliza para la eleccion de los gsofes tutores?
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6. COMUNIDAD Y OTRAS INSTITUCIONES

¢, Cémo es —en general- el vinculo de esta escuelel contexto?
¢, Cémo caracteriza la comunidad a la que perteaezscliela?

¢ La escuela tiene vinculos con otras institucionesganizaciones de la comunidad?
¢, Cudles? ¢ Con qué propadsitos? ¢ En qué consisteelo?

(Pueden ser otras escuelas, organismos estatatespitales, el CGP, etc.)también
tener en cuanta si pertenece a algun tipo de resto(encluye intercambios
informales: redes de correo electronico, reuniordsrlas, etc.)

7. VINCULACION CON OTROS NIVELES DE LA GESTION

¢,Con qué areas del Ministerio de Educacién del G@BAe contacto? ¢De qué
tipo? ¢ Con qué fines? ¢ Cémo evalla ese vinculo2f(pBEPA, ASE, etc.)

¢,Ud. como director particip6é en alguna de las stagaorganizacion de las escuelas
de reingreso?

¢, Qué otros programas/proyectos Ministerio de Eddcadel GCBA funcionan o
tiene incidencia en la escuelapof ej: alumnas madres; Fortalecimiento
Institucional; becas, etc.)

¢,Como es el vinculo con los supervisores?

Si es posible, ver qué sale respecto a como el&cion con la DGPL y las
Asistentes Técnicas

SEGUNDA PARTE

8. ACERCA DE LOS JOVENES QUE CONCURREN A ESTA ESCUEA

¢, Quiénes son los chicos que vienen a esta es@@@fo caracterizaria usted a los
jovenes que vienen a esta escuela? ¢ Hay diferenti@sellos, cuales?

¢ Tienen diferencias con estudiantes de otras escaellas que Ud. haya trabajado?
¢,Cuales?

¢, Qué cosas usted admira de los alumnos de estassgi@Qué cosas critica de ellos?

¢ Por qué cree que han elegido esta escuela? ¢aunaresbtener en ella? ¢ Por qué
esta escuela y no otra? ¢Cree usted que la esatstace esta expectativa? ¢Por
qué si y por que no?

¢, Qué cree gue sus alumnos encuentran en estaa@scuel

¢,Cuadles son los escenarios futuros que usted immpgha los chicos de esta escuela?
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¢, Son muchos los estudiantes que abandonaron lkel&aglor qué? ¢ Variaron estos
datos desde la creacion de esta escuela hasta@stento? ¢ Por qué?

En general, cual es la situacién socio-econémicdodechicos que viene a esta
escuela?qsituacion laboral y educativa de los padres o ddles mismos si son
jefes de hogar — ver si pertenecen a familias numesas)¢, Pertenecen todos al
mismo barrio o vienen de diferentes lugares? (paraer si captamos algo de la
homogeneidad cultural)

¢ En general, la mayoria de ellos trabaja? ¢En qué?

9. LAS FAMILIAS DE LOS ESTUDIANTES

¢, Cbmo caracterizaria usted a las familias de losrads de esta escuela?
¢, Hay vinculacién entre las familias y la escuela@rao es?

(¢, Cuales son las principales demandas que los pddreacen a la escuela? ¢ Como
procesa la escuela estas demandas?, ¢Como se aonesiedes con los padres?)
TENER PRESENTE LA POSIBILIDAD DE QUE NO HAYAN VINGS CON LOS
PADRES POR EL LUGAR QUE OCUPAN COMO ADULTOS)

¢ Se los convoca para algo? ¢Para que? Los pattyaman alguna asociacion?
¢, Cudl? ¢ De qué se ocupa?

10. CUESTIONES CURRICULARES Y SABERES ESCOLARES

Segun su criterio, ¢cuales son los aprendizajesgetido amplio) que estos chicos
necesitan obtener de la escuela? ¢ Cuales de btieran? ¢ Cuales no y por qué?

¢, Como se definen los contenidos de las distintagatsiras? ¢Hay programas
centralizados de todas ellas? ¢Hay participacidonsidocentes en la elaboraciéon de
estos programas?

¢Hay materiales didacticos o cuadernillos disefigidwa los alumnos? ¢;Como y
quién los elabora?

¢En gqué consisten los talleres optativos? ¢ Soruestgs que entusiasmen a los
estudiantes? ¢ Tienen participacion en su elabordo® estudiantes? ¢ Hay alguna
demanda particular de parte de ellos?

11. CUESTIONES DISCIPLINARES Y TRATAMIENTO DE LA NO RMA

¢, Qué es lo que se puede hacer y no se puede hdeegstuela? ¢Quién define esto
y como se lo define?

¢, Qué cosas son consideradas transgresiones arsestda? ¢ Cuales transgresiones
se dejan pasar? ¢, Cudles no?

222



¢Se avanzé en la construccion del régimen de ocemei®? Si si..¢;Quiénes
participaron? ¢Qué dificultades surgieron? Si adircomenzaron ¢tienen previsto
comenzar a discutirlo? ¢Qué motivos llevaron a @ospsu elaboracion?

¢ Piensan qué un régimen de convivencia para esialagiene que ser diferente al
de otras escuelas? ¢ Cuales serian esas diferepPiasgue?

¢,Cudl es la metodologia que usualmente aplica pesalver los problemas
disciplinarios? ¢ Podria contar alguna situacién especial en la que haya tomado
alguna decision? ¢ Cémo se resolvié dicha situacién® demandan los padres a la
escuela en materia de disciplina?

Aqui queremos ver como se resuelven los problensagplcharios, la "falta de
disciplina" y a que llaman problema disciplinariBor eso se les pide un ejemplo
qgue lo haya excedido y que cuente como lo resgbdda ver como interviene el
director, si es para expulsarlo, hacer una reungom los padres, hablarle solo al
pibe, etc. También queremos ver si los padres\s@uaran en esto, si piden mas
control o no. Se puede empezar preguntando si fablgmas disciplinarios, cuéles,
cual le parecio fuera de lo normal y como lo regalv
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3. PAUTAS PARA ENTREVISTAS A ASESORES PEDAGOGICOS

1. Datos personales

Edad:

Sexo:
Lugar donde vive (Barrio):

Titulo/s:

2. Trayectoria de formacion y profesional

¢Podria relatarme su trayectoria educativa? (ddieddizO sus estudios y Si
actualmente desarrolla algun estudio o actividad)

¢,Cual es su situacion laboral actual? ¢Alguna wem talguna experiencia
profesional afuera del sistema educativo que censitnportante?

¢,Coémo llegb a ser asesor pedagdgico de esta ed@ieksde cuando ocupa este
cargo? ¢ Por qué decidi6 trabajar en este colegio?

¢, Como evaluaria su experiencia profesional y sudoion en funcién del desarrollo
de su cargo en esta escuela?

3. Escuela y organizacion institucional — imagen da escuela

¢, COmo caracterizaria esta escuela en particulardlggde estas caracteristicas le
parecen positivas y cuéles no?

(Indagar en los objetivos de la escuela y lo quasasor opina de ellog)De qué
modo afronta la escuela estos aspectos negativssiad sefiala? (qQué papel tiene
en esto el asesor)

¢ Piensa que hay diferencias y similitudes enteeyestras escuelas?

(Nos interesa identificar a quién ellos mencionamo OTROS. Tener presente:
escuelas medias en general, EMEM historicas, CEN&s de reingreso. Ademas
ver si habla de la flexibilidad de la escuela ydierencia de formato y si considera
gue esta organizaciéon sirve o no. También rastrgiacree que el formato de la
escuela de reingreso habilita formas diferentes afganizacion institucional.
¢, Cudles? ¢ Qué ventajas y desventajas encuentritasf)e

4. Cuestiones curriculares y saberes escolares
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Segun su criterio, ¢qué aprenden los chicos ersdael®? ¢ Considera que hay
cuestiones que los chicos deberian aprender y maden? ¢ Cuales?

¢En lineas generales, podria caracterizarnos #miaagion curricular de la escuela?
¢, Qué evaluacion hace usted de esta organizacion?

(Como se organizan las materias, se elaboran malteyi especificos, como se
realiza el diagndstico inicial de los alumnos, céfuaciona la inscripcion fuera de
término)

¢, Qué actividades extracurriculares se dictan esdaela?clases de apoyo, tutorias
y talleres)¢Cémo se elaboran y organizan? ¢Quiénes estaga? caQué opinion
tiene usted acerca del desarrollo de estas addiesfa

A partir de esta organizacidbn ¢Se construyen mdosr distintos segun las
particularidades de los alumnos? ¢Qué opinion tiested sobre este aspecto?
(flexibilidad de acuerdo a cada alumno que mej@edtencion, los aprendizajes,
etc.)

5. Cuestiones disciplinares y tratamiento de la naona

¢,Cudles serian consideradas transgresiones grawamnos? ¢ Y del personal de la
escuela? ¢ Qué se hace en cada uno de estos d@aésactores intervienen?

¢ Recuerda alguna situacién particular en estedséi’er el rol de cada uno en la
resolucién del problema. Estar atentas al Reglamgral Consejo de Convivencia)

6. Rol del asesor pedagogico

En lineas generales, ¢en qué consiste su tarea esclielattener presente que
indique en relacion a autoridades, docentes, tigpadumnos, padre/comunidad)

¢, Cudles son las tareas de asesor que le parecempudtantes y cudles le resultan
secundarias? ¢ Como se fueron definiendo esasécéas se vinculan esas tareas
con la del director. Indagar en sus tareas respeatgda organizacion y dictado de
las asignaturas)

¢, Cuadles son sus gratificaciones en el ejercicestiecargo y cuales son los aspectos
mas negativos?

¢, Como caracterizaria sus vinculos con los colegas,los directivos y con los
estudiantes? (Ver si no es repetitivo)

En virtud de sus tareas, ¢tiene relacion con afgéa del Ministerio de Educacion
del GCBA? ¢(Con cuales? (por ej. CEPA, ASE, asistemécnicas, etc.) ¢Qué
objetivos se plantean? ¢ Como evalla esta relacion?
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7. Acerca de los docentes de esta escuela

¢ En términos profesionales: cuéles son las foaalgzudles las problematicas mas
importantes de los docentes de esta escuela? ¢t identificar grupos de
docentes que trabajen de modos diferentes? ¢ Coauiarzaria estos grupos?

¢, Cuadl es el papel de los profesores tutores esclaela? ¢ Como caracterizaria las
tareas que desarrollan?

8. Acerca de los j6venes que concurren a esta edaue

¢, Como son los jévenes gue vienen a esta escuela@s¢sfgmilias? ¢ Hay diferencias
entre los estudiantegfara ver si identifica grupog)Cuales?

¢Hay vinculacion entre las familias y la escuel&@rgo es? (ver si es necesario
preguntar: ¢ Se los convoca para algo? ¢ Para que? )

¢ Por qué cree vienen a esta escuela? Qué creaigjausInos encuentran en esta
escuela? ¢Por qué esta escuela y no otra? ¢Ceelequ&t la escuela satisface esta
expectativa? ¢ Por qué siy por que no?

¢, Como es el proceso de adaptacion de estos chieogstuela?s{ es necesario
aclarar, podemos nombrarl@daptacion a la vida escolar, respuesta a lagdattes
curriculares, normas, relacion con la autoridadacién con los pares) ¢Hay
dificultades? ¢, Cuales?

¢, Como es la situacion en relacion al desgranamuitia matricula y al abandono
en la escuela? ¢Quiénes son los chicos que aba®opBor qué motivos
abandonan? ¢ Hubo variaciones al respecto desdsalddan de la escuela?

¢,Cuadles son los escenarios futuros que usted immpgha los chicos de esta escuela?

Como cierre de la entrevista nos gustaria que nosomentara qué cambios
sugeriria para mejorar el funcionamiento generadsda escuela y de las escuelas de
reingreso en su conjunto.
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4. PAUTAS PARA ENTREVISTAS A DOCENTES

1. DATOS PERSONALES
Edad:

Sexo:

Lugar donde vive (Barrio):

2. TRAYECTORIA DE FORMACION Y PROFESIONAL

¢, Qué asignatura o asignaturas dicta?
¢, Cual es su antigiiedad en la docencia?

Quisiera que usted me relatara brevemente su toajgeeducativa. Dénde hizo sus
estudios de todos los niveles y si actualmentézeealgun estudio sistematig@or
estudio sisteméatico entendemos cualquier estuditrem, desde inglés, coro, etc.)

¢ Nos podria relatar brevemente su trayectoria gimfal? ¢Qué otros cargos tuvo
antes dentro o fuera del sistema educativo?

¢,Como llegd a ser docente de esta escuela? ¢ Desudococupa este cargo? ¢ Por
gué decidié trabajar en este colegio?

¢, Como evaluaria su experiencia profesional y sudoion en funcién del desarrollo
de su cargo en esta escuela?

Si pudiera elegir ¢en qué tipo de escuela le gadtabajar{ver segun que contesta
en la pregunta anterior)

3. ESCUELA Y ORGANIZACION INSTITUCIONAL

¢, Colmo caracterizaria esta escuela? ¢Cuales de csstageristicas le parecen
positivas y cuales no? (Aca habria que rastregorolslemas centrales de la escuela
desde su percepcion)

¢ Piensa que hay diferencias y similitudes ent@ estiras escuelas? (Nos interesa
identificar a quién ellos mencionan como OTROS.ef@resente: escuelas medias
en general, EMEM historicas, CENS, otras de resmréddemas ver si habla de la

flexibilidad de la escuela y la diferencia de fotma si considera que esta

organizacion sirve 0 no)

¢,Cudles son los principales desafios que debentanfesta escuela?

¢ Como caracterizaria sus vinculos con los colegas,los directivos y con los
estudiantes?
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¢, Con qué materiales y recursos cuentan? ¢ Sorestdis? ¢ Qué necesitariddta:
PUEDEN APARECER RECUROS DIDACTICOS, “HUMANOS” (AEISTES,
ETC.). INCLUIR TODO

En virtud de sus tareas, ¢tiene relacion con adgéa del Ministerio de Educacion
del GCBA? ¢Con cuales? (por ej. CEPA, ASE, asistemécnicas, etc.) ¢Qué
objetivos se plantean? ¢ COmo evalla esta relacion?

4. ROL DOCENTE

¢, Como caracterizaria su tarea en esta escuela@ g@rehay diferencias entre ser
docente en esta escuela y en otra?

¢, Se siente satisfecho con el trabajo en esta a8cg€luales son sus gratificaciones
en el ejercicio de este cargo y cuales son loxctspeas negativos?

¢, Qué consejos le daria a un profesor que reciérsag trabajar en esta escuela?
¢ Por qué?

¢, Cudles son las caracteristicas que para usted tdebe un docente para esta
escuela? En general, ¢los docentes cumplen caa? €st si no esta contestada con
anterioridad)

¢ Podria identificar grupos de docentes que trabdgemodos diferentes? ¢Como
caracterizaria estos grupos?

Si es tutor
¢, Como llegd a ocupar el cargo de tutor? (¢, quiéhdm, por qué decidio?)

En lineas generales caracterice su tarea como ggoé logros y dificultades
encuentra?

¢,Cual es el vinculo con los estudiantes? ¢ Y coestd de los docentes?

5. ACERCA DE LOS JOVENES QUE CONCURREN A ESTA ESCUEA

¢, Quiénes son los chicos que vienen a esta escléla®.los caracterizaria que
vienen a esta escuela? ¢ Hay diferencias entre eliakes?

¢ Tienen diferencias con estudiantes de otras escaellas que Ud. haya trabajado?
¢ Cuéles?

¢ Hay vinculacion entre las familias y la escuel@®mo es? (ver si es necesario
preguntar: ¢ Se los convoca para algo? ¢ Para que? )

¢, Qué cosas usted valora de los alumnos de estaagQué cosas critica de ellos?

49 Ver si es necesario repreguntar algo en relaclércantidad de inasistencias.
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¢Por qué cree vienen a esta escuela? ¢Qué creaesjakimnos encuentran en esta
escuela? ¢Por qué esta escuela y no otra? ¢Ceeequst la escuela satisface esta
expectativa? ¢Por qué siy por que no?

¢,Cuadles son los escenarios futuros que usted ienpgha los chicos de esta escuela?
¢,Cree que el paso por esta escuela puede cambigurel de sus alumnos? ¢ Por
que? (Ver si es necesario hacerla, si no estastadteantes)

Tener en cuenta en las caracteristicas de la asougé los estudiantes si sale
como es el proceso de socializacion escolar des e$licos, la adaptacion a|la
vida escolar, respuesta a las actividades curresilanormas, relacién con |a
autoridad, relacidn con los pares. Dificultadesmisimo) Sino repreguntar

6. CUESTIONES CURRICULARES Y SABERES ESCOLARES

Para ud. ¢,qué tendrian que aprender los chicos? gpenden? ¢ Cree que les sirve
lo que aprenden? ¢ Por qué?

¢Como se definieron los contenidos de su asigriatyday un programa
centralizado? ¢ Participd en la elaboracion del m¥srlLe parece pertinente? ¢ Lo
usa?

¢Hay materiales didacticos o cuadernillos disefigdoa los alumnos? ¢coémo y
quién los elabora?

¢, Colmo maneja la cuestion de las inasistencias esignatura? ¢Como se define
finalmente la condicion de regularidad de los alagt

¢, Como organiza la cuestiéon de la evaluacion? ¢jéng én cuenta?

¢ Tiene a cargo algun taller optativo? ¢En qué sta¥si, Tienen participacion en su
elaboracion los estudiantes? ¢ Hay alguna demamtieups de parte de ellos?

A partir de esta organizacion (de que se habldéasnpleguntas anteriores) ¢Se
construyen recorridos distintos segun las particlddes de los alumnos? ¢Qué
opinion tiene usted sobre este aspecto? (flexdalide acuerdo a cada alumno que
mejore la retencion, los aprendizajes, etc.)

7. CUESTIONES DISCIPLINARES Y TRATAMIENTO DE LA NO RMA

¢, Qué es lo que se puede hacer y no se puede Imaestaeescuela? ¢ Quién define
esto y como se lo define? ¢ Esta de acuerdo? ¢€0r qu

¢,Cuadles cosas serian consideradas transgresiawves ge alumnos y de personal de
la escuela? ¢Qué se haria en estos casos? ¢ Qs adiervienen principalmente?
¢, Recuerda alguna situacion particular en estede@ngComo se resolvid? (Ver el rol
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de cada uno en la resolucion del problema. Estatas al Reglamento y al Consejo
de Convivencia)

Como cierre de la entrevista nos gustaria que nosomentara qué cambios
sugeriria para mejorar el funcionamiento generasla escuela y de las escuelas de
reingreso en su conjunto.
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5. PAUTAS PARA ENTREVISTAS A ALUMNOS

Datos personales

Sexo:

Edad:

¢ En qué barrio vivis?:

¢, Como venis a la escuela?:

¢, Con quién vivis?:

Caracterizacion de la escuela
¢ Por qué venis a esta escuela?

¢, COmo caracterizarias a esta escuela? ¢qué teyggséano te gusta? (ventajas y
desventajas)

¢, Qué diferencias tiene esta escuela con otraslas@geundariagthdagar si recibe
un trato diferente que en las otras escuelas, enit®s de nifio-adulto, entre lo que
mencione)

¢, Qué aprendés en esta escuela? ¢ Crees que asotraas se aprende o mismo?

En general, ;como son los chicos que vienen a esstaela (sus gustos, sus
inquietudes, sus problemas, sus necesidaddspgnde de la respuesta: ¢Qué hace
la escuela al respecto?)

¢, Crees que en esta escuela se dan algunas siaggiustas? ¢Podrias mencionar
tres? ¢ Entre quiénes? ¢ Por qué te parecen inj@stageremos ver sélo disciplina,
sino que se refieran a cuestiones generales dest#ucion, pueden estar vinculadas
con el tratamiento de ellos como iguales o difezsht

¢, Qué significa para vos venir a la escuela? ¢ Foseguis estudiando?

Situacion en la escuela

¢En qué afo entraste a esta escuela?

¢, Qué materias obligatorias estas haciendo? ¢ Covacete estas materias?
¢, Qué materias optativas o talleres estas haciggfdomo te resultan?

De todas estas actividades que hacés en la esguefdes te gustan mas?
Cuando tenés tiempo libre dentro de la escuela ¢ogas hacés?

En esta escuela tenés la posibilidad de entratirante segun las materias a las que
puedas o quieras asistir, ¢ te parece bien? ¢ Rata giive?
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En general ¢faltas a la escuela? Si responde ggA sjué materias faltds mas? ¢ por
qué?

Ademas de venir a la escuela, ¢qué otras cosas™@eger en cuenta tanto si
trabaja como si hace otras actividades y uso @shfio libre)

Biografia escolar

Ahora me gustaria que me cuentes sobre tu pasta pscuela empezando por la
primaria ¢ Qué te acordas?

(Dejarlo hablar sobre su historia escolar y luegoet en cuenta que haya
mencionado estos aspectos puntuales:

en qué lugar hizo la primaria,

si repitio algun grado (cuéles y razones por ladesucree que repitio)

si abandond por algun tiempo la primaria (razones);

en donde empezo el secundario, en qué escuelds curs
- qué afnos repitio (cuales y razones por las cuéesque repitio)

¢, Qué opina la gente que esta cerca tuyo sobreettaraula escuelaer quiénes son
ese “entorno” a los que se refiere)

Relacion con los pares

Cuando entraste a esta escuela, ¢ ya conociasen&lgu

¢, Como te llevas con tus companeros? ¢ Bien/malqgear
¢, Con cuales te llevas mejor? ¢Y peor? ¢ Por quée?

¢ Te hiciste amigos acé en esta escuela?

¢, Tu grupo de amigos es de la escuela o de otro agde los dos? (si es de otro
lugar, ¢, de cual?).

¢ En esta escuela, los chicos se diferencian ppog?uSi dice que si, ¢ Qué grupos
hay?(para indagar en cuestiones relacionadas con Iaiéilzacion de los chicos, si
hay discriminacion entre ellgs)y,sos parte de alguno?; ¢como te llevas con esos
grupos?

Y en general, no solo en relacion con los chicosdla escuela ¢ Qué consideras que
te acerca y qué te aleja de otros jovenes? ¢ Etequageces y en qué no?

Relaciéon con los adultos

¢, Cémo son los profesores de esta escuela?
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¢, Como es tu relacién con los profesores? ¢, Conpuééd profesores te llevas mejor
y con cuales peor? ¢Por qué?

¢, Cémo es tu relacién con las autoridades? ¢ Enima€isnes has tenido contacto
con ellas?

¢, Como te llevas con los preceptores?
¢, Qué valoras de los adultos y de los docentesaekeigela, en general?

¢, Recordas alguna situacion que hayas vivido dolgis adulto de la escuela te
haya “marcado” en algun sentido? Si responde qugesi qué sentido te “marco”?
(que describa la relacién con esa persona, en ggéeada fue, cuantos afios tenia)

Autoridad y norma (introducir estas preguntas diciendo que se le varaguntar
sobre cuestiones de las reglas de esta escuela)

Para vos ¢ qué cosas se pueden hacer y qué cosasesta escuela? ¢ Cuales creés
gue se dejan pasar y cuales no? Para vos, ¢ qtiea e&o y como se lo define?

¢,Como se tratan los problemas de disciplina enstaeta? ¢Creés que este
tratamiento es justd®i no los menciona, preguntar por Reglamento devivencia
y Consejo de Convivencia y su funcionamiento)

¢, Recordas alguna situacion de violencia o alguflicmngrave en la escuela? Si
dice que si, ¢ qué pas6?

¢ Tuviste problemas de disciplina en esta escuela®sponde que si, ¢podrias
contarme cuales fueron? ¢ COmo se resolvio la sitac

Si tenés algun problema con otro estudiante dedaeta, ¢ a quién recurris?

¢ Y si el problema es con un profesor u otro adigtta escuela?

Futuro

¢, Sabés qué vas a hacer cuando termines la es8igksponde qué no, cuales son
las razones

¢, Qué te da esta escuela para tu futuro?

¢, Cémo te imaginas dentro de unos diez o quince?afios

Otras preguntas para finalizar

¢, Qué pensas de la frase “todos somos igualesaaletg’?

¢, Qué tres cosas te parecen injustas en la vida?

Si tuvieras la posibilidad de cambiar algo en tlayi,qué elegirias cambiar?

Como cierre de la entrevista nos gustaria que oimectaras qué cambios le harias a
esta escuela para mejorarla.
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