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INTRODUCCION

El derecho a la educacién forma parte de los derechos fundamentales reconocidos por
el Sistema Internacional de Derechos Humanos, tanto a través de su definicién en los
tratados que lo abordan como derecho especifico, como el Pacto de Derechos Econé-
micos, Sociales y Culturales, como por su presencia en tratados que abordan a pobla-
ciones especialmente vulnerables. En este sentido, siguiendo a Pablo Pineau: “Si, como
dice Hanna Arendt (1974), las sociedades democriticas son aquellas que garantizan a
sus miembros el “derecho a tener derechos”, la educacién debe ser entendida como “un
derecho que da derechos” (2016: 23).

En la Argentina, como en el méds amplio contexto latinoamericano, desde la déca-
da de 1990 la escolaridad secundaria ha pasado por un proceso de masificacién. Sin
embargo, la incorporacién de adolescentes y jévenes a la educacién formal ha sido, en
parte, “una invitacién al fracaso escolar” (Tedesco, 2012). El aumento de los afios de
educacién obligatoria se produce en paralelo con el crecimiento de los niveles de exclu-
sion social y pobreza en nuestras sociedades (Tenti Fanfani, 2011). Tres elementos apa-
recen como datos criticos de este proceso: los altos indices de sobreedad respecto de
la edad teérica de promocién de niveles, las cifras igualmente altas tanto de abandono
escolar como de repitencia. Los tres elementos tienden a generar una mayor migracién
desde la educacién comun a la modalidad de Educacién de Jévenes y Adultos (EDJA),
acompaifiada de un ingreso cada vez mds precoz.

En la provincia de Buenos Aires, la oferta de EDJA es diversa y ha adquirido re-
cientemente un alto grado de insercién territorial y comunitaria. En el nivel secundario,
experiencias formales como los Centros Educativos de Nivel Secundario para Adultos
(CENS) conviven con programas de gestién asociadas con organizaciones sociales,
como el Plan de Finalizacién de Estudios Secundarios (Fines) y propuestas educativas
generadas en organizaciones sociales o politicas con distinto grado de formalizacién,
como son los bachilleratos populares (BP). A los dos tltimos tipos de experiencias, que
se asocian con dmbitos e instituciones comunitarios, los llamaremos, siguiendo a Maria
Teresa Sirvent (2007), espacios educativos mds alld de la escuela.!

Las propuestas de educacién de jévenes y adultos en espacios comunitarios ds
alld de la escuela se han desarrollado desde las décadas de 1960 y 1970, principalmente

1 Esta autora realiza un andlisis critico de la clasificacion tradicional entre educacion formal y no formal, y pro-
pone hablar de procesos de formalizacion, entendiendo que “El continuo de formalizacion es una perspectiva
que atraviesa esta vision integral de lo educativo, para referirse al grado de estructuracién u organizaciéon de una
experiencia educativa en sus distintos aspectos” (Sirvent, 2007: 4).

99



Laura Casals

alrededor de campafias de alfabetizacién o bien a través de dmbitos de formacién que
no acreditan niveles educativos formales (Puiggrés, 1991). Con la apertura democrati-
ca, la educacién de jévenes y adultos en el nivel primario incursiona en la generacién
de espacios comunitarios de terminalidad de primaria. Sin embargo, a excepcién de
articulaciones puntuales (principalmente con sindicatos), no ocurre lo mismo con el
nivel secundario.

A partir del contexto de los afios 2001 y 2002, la educacién secundaria de jévenes
y adultos en contextos comunitarios se desarrolla y crece bajo el formato de BP, de ca-
ricter autogestionado (Elizalde y Ampudia, 2008; Gluz, 2011). El surgimiento y creci-
miento de la propuesta de BP se da en el marco de la transformacién de los movimien-
tos sociales, y el surgimiento de organizaciones sociales y comunitarias locales durante
la crisis se da a raiz (entre otros elementos) de los sostenidos niveles de desempleo y la
reconfiguracion de espacios urbanos periféricos, expresado en el crecimiento de villas
y asentamientos, tanto en el conurbano bonaerense como en la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires (CABA) (Merklen, 2005; Svampa y Pereyra, 2007; SSTUyV, 2015).

La salida de la crisis, el crecimiento econémico y la estabilidad politica fueron
acompafiadas por un conjunto de politicas educativas y sociales de impacto educa-
tivo. La mds importante fue la sancién de la Ley Nacional de Educacién en el 2006,
que extiende la escolaridad obligatoria al nivel secundario. En términos de educacién
de jévenes y adultos en espacios comunitarios, la creacién del Plan Fines en el afio
2008 implica una compleja innovacién, dado que plantea una duracién para el nivel
secundario de seis cuatrimestres y con una cursada semanal de dos dias, tanto para
jévenes como para adultos. El desarrollo de las clases no se realiza necesariamente en
una institucién escolar, sino que puede darse en espacios comunitarios vinculados a
instituciones publicas, en organizaciones sociales y comunitarias, sindicatos, espacios
culturales, organizaciones politicas o espacios comunitarios en general. A cada grupo
de estudiantes nucleados en estos espacios, llamados sedes, se les asigna un grupo de
profesores segtin las asignaturas que establece el curriculo para cada cuatrimestre, hasta
completar el recorrido del nivel.

La implementacién del Plan Fines tiene un complejo disefio institucional, con un
alto margen de variabilidad en cada contexto local de implementacién. Su complejidad
puede verse en distintos aspectos: en primer lugar, en términos interinstitucionales,
dado que el plan implica la articulacién de 6rganos gubernamentales nacionales y de
jurisdiccién provincial y, asimismo, la coordinacién de las carteras de Educacién y
Desarrollo Social. En segundo lugar, en términos intersectoriales, porque implica la
gestién asociada entre el Estado y las organizaciones de la comunidad. Por dltimo, la
dispersién territorial y los entramados organizacionales locales suman una complejidad
logistica en la cotidianeidad del funcionamiento del Plan.

Al interior de estas propuestas se articulan trayectorias y experiencias educativas,
con un entramado organizacional heterogéneo que aborda cada vez en mayor me-
dida, tareas educativas. En esta tesis nos proponemos, a través de un estudio de caso,
indagar respecto de los modos en que las trayectorias educativas de jévenes y adultos,
en territorios socialmente criticos, se vinculan con el entramado de organizaciones
sociales y comunitarias de los barrios populares. ;De qué modo un plan educativo “te-
rritorializado” se inserta en la dindmica de un entramado de organizaciones sociales y
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comunitarias? ;Qué lugar ocupa en ese vinculo la gestién local? ;De qué modo dialo-
gan la trama de organizaciones sociales y comunitarias con las trayectorias educativas
de estudiantes y referentes de Fines? ;De qué modo podemos caracterizar esas trayec-
torias educativas, sus puntos criticos y sus soportes?

Para dar respuesta a estos interrogantes, se analizardn las trayectorias educativas
de los estudiantes; la dimensién territorial de esta experiencia educativa, sus lazos con
otras organizaciones del territorio, su anclaje en un conjunto de sentidos asignados al
espacio y sus dindmicas y pricticas sociales.

El estudio de las trayectorias educativas nos permite reconocer trayectorias in-
terrumpidas o truncas, modalidades mds y menos exitosas de interpelar a jévenes
estudiantes, las expectativas que estos construyen respecto de sus experiencias actuales.
Las trayectorias educativas configuran una parte de la materialidad de la construccién
de representaciones sociales respecto de sus experiencias, asi como de la educacién en
general y sus propios horizontes de realizacién en particular (Duschatzky y Aguirre,
2013). Para el abordaje de las trayectorias de estudiantes jovenes y adultos, en este tra-
bajo tomamos la perspectiva de Flavia Terigi (2007 y 2009) respecto de las trayectorias
escolares (y educativas), ademds de las tensiones entre las trayectorias tedricas y las tra-
yectorias reales (Llosa, 2008 y 2014) respecto del abordaje especifico de las biografias
educativas en la EDJA.

Flavia Terigi toma como punto de partida, el disefio del sistema educativo y el re-
corrido tedrico que se propone al estudiante. Este presupuesto se estructura alrededor
de tres caracteristicas de su organizacién: un sistema estructurado en niveles, la gra-
dualidad del curriculo y la anualizacién de grados de instruccién. En funcién de estos
tres elementos se configura un recorrido ideal de nifios y nifias que ingresan al sistema
educativo a los 5 afios, y que 13 afos después terminan la educacién secundaria. Sin
embargo, estas trayectorias tedricas se encuentran, en palabras de la autora, desacopladas
con las trayectorias reales (Terigi, 2007).

Si bien las trayectorias reales coinciden en muchos casos con las trayectorias tedri-
cas, nos encontramos con un conjunto de casos cada vez mas numeroso, con recorridos

“heterogéneos, variables y contingentes” (Terigi, 2007:4) que hacen de la trayectoria
tedrica, un itinerario posible, dentro de muchos otros. Distintos puntos de transicién
(que exceden el de la educacién primaria a la secundaria) configuran momentos de
quiebre de las trayectorias educativas: la repitencia, el abandono temporal de la escuela
y los reingresos fallidos, el cambio de escuela o de modalidad, son algunos de estos
momentos. Asimismo, un conjunto de elementos modula la experiencia escolar de un
modo también no previsto: el ausentismo sistemdtico, las experiencias de escolaridad
de baja intensidad (Kessler, 2004), configuran escenarios que ante un detonador tien-
den a devenir en abandono; la sobreedad (que contrasta con los sujetos de aprendizaje
previsto por el disefio del sistema educativo, y lo interpela) y los bajos logros en los
aprendizajes. Tanto estos quicbres en el itinerario educativo como estas formas relati-
vamente nuevas de experimentar la escuela vienen a poner de manifiesto la persistencia
de “puntos criticos del sistema educativo” (Terigi, 2009: 8), y la necesidad no ya de
“normalizar trayectorias, sino de ofrecer una amplia gama de trayectorias educativas

diversas y flexibles” (Terigi, 2007: 18).
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El estudio de biografias educativas de jévenes y adultos cobra mayor relevancia en
la busqueda de una identidad especifica del nivel secundario de la EDJA. Identidad
que busca construirse como uno de los recorridos posibles, un destinatario tanto joven
como adulto (por oposicién a los procesos de infantilizacién) y expresado en un abani-
co de opciones diversas, mds que como modalidad compensatoria de casos “excepcio-
nales” que no han pasado exitosamente el proceso de seleccién del nivel medio.

Ahora bien, no solo las trayectorias teéricas dificultan el abordaje de las trayectorias
reales, sino que, al concentrarnos en las trayectorias escolares, corremos el riesgo de
perder de vista las trayectorias educativas en un sentido mds amplio. Esto es, el aborda-
je de diversos espacios de aprendizaje que en muchos casos son extraescolares (Terigi,
2009), que interactdan con el saber y los recorridos escolares, y que tienen un lugar
importante en la biografia de los adultos, en general, y en los adultos de los sectores
populares en particular.

El anilisis de biografias educativas de jévenes y adultos presentado por Sandra
Llosa (2008 y 2014) se centra en el estudio de las necesidades y de la generacion de
demanda educativa en jévenes y adultos de sectores populares. Aqui resaltaremos el
aporte de esta autora, en términos del abordaje de las biografias educativas, “en rela-
cién con la identificacién y comprensién de los hitos y procesos involucrados en las de-
cisiones de los jévenes y adultos referidas a la insercién o no en experiencias educativas,
que afectan a su formacion a lo largo de la vida” (Llosa, 2014: 6). Utilizaremos tanto
trayectoria educativa (Terigi, 2009) como biografia educativa (Llosa, 2008), para refe-
rirnos al recorrido complejo entre educacién escolar y no escolar de jévenes y adultos
que transitan la educacién secundaria en el programa Fines. Las biografias educativas
son construidas en el marco de la integralidad del curso de vida de los sujetos, por lo
cual entendemos que no se encuentran aisladas del conjunto de dmbitos de desarrollo
vital (sociales, familiares, laborales, comunitarios, etc.), ni de las trayectorias de otros
sujetos con quienes se comparte estos dmbitos de la vida (Blanco, 2011).

La segunda dimensién de anilisis es la zerriforial, entendiendo al territorio como
un constructo social ungido de un conjunto de sentidos, configurado alrededor de
relaciones jerdrquicas entre espacios sociales y en constante tensién en la definicién de
sus limites/fronteras, funcionalidades, y recorridos (Segura, 2015). El aporte especifico
de la sociologfa urbana, siguiendo a Brigitte Lamy (2006), se encuentra en un triple
movimiento: el privilegio de la observacién iz situ y el andlisis de las “condiciones,
formas y modalidades de emergencia de los fenémenos” (p. 220) frente a los grandes
modelos explicativos, la aparicién del ciudadano como coproductor del espacio publico
y la puesta en valor de la perspectiva de los sujetos. El territorio como espacio de ins-
cripcién de experiencias educativas, y trayectorias vitales, es a un tiempo: un espacio
simbdlico (Segura, 2015), de marcacién social (Hall, 2010; Kessler, 2012); un dmbito
de experimentacién de la igualdad/desigualdad (Segura, 2014); de despliegue de so-
lidaridades y tensiones, de formas de organizacién local y de formas mds amplias de
politicidad (Merklen, 2005; Grimson y otros, 2009).

El rol de la ciudad y las formas en que esta se organiza y es experimentada por lo
sujetos es parte constitutiva del andlisis sobre las dindmicas sociales y, en nuestro caso,
se inserta en una experiencia de acceso a la educacién en el marco de una propues-
ta “territorializada”. Esto es asi en un doble sentido: porque se trata de un programa
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educativo que se instala en el interior de barrios en los que hay pocas instituciones
educativas, y lo hace de manera muy “esparcida” (al tratarse de sedes pequefias, puede
haber un nimero muy alto de sedes en un radio geogrifico pequefio), y por otro lado,
porque este programa es llevado adelante por el Estado en gestién asociada con orga-
nizaciones sociales locales, cuyas acciones (educativas y de otra indole) y lazos son, en
muchos casos, configuradas por el territorio en que se insertan.

Ramiro Segura asigna al vinculo entre espacio urbano y desigualdad una doble
dimensién: “el acceso desigual al espacio urbano, y el espacio urbano como dimensién
que impacta en la reproduccién de la desigualdad” (Segura, 2014: 18). El primer ele-
mento remite a los procesos de acceso desigual a la ciudad, entendida en términos de
segregacion o de fragmentacion espacial que, en el caso latinoamericano (y la periferia
bonaerense no es una excepcion), es una segregaciéon con base centralmente socioeco-
némica? (Segura, 2014 y 2015). En este mismo sentido, la organizacién de la ciudad
excede lo residencial y configura un juego de

distancias y barreras, el acceso desigual a la ciudad no se relacionaria exclusivamente con los
espacios residenciales y las distancias fisicas sino también con los tiempos diferenciales de
conexion con la ciudad de personas que habitan en espacios proximos espacialmente y des-
iguales socialmente (Segura, 2014: 19).

Las formas cotidianas de experimentar la ciudad, y el acceso a derechos en la
misma, configura los modos en que se experimenta la desigualdad (Segura, 2015). La
segunda dimensién que reconoce el autor son los modos en que el acceso a la ciudad
se relaciona con la reproduccién de la desigualdad a partir del condicionamiento que el
entorno urbano ejerce sobre el acceso a derechos como la salud, la educacién, el trans-
porte o las oportunidades de trabajo (Segura, 2014). Esto tltimo se vincula con los
procesos de estereotipacién (Hall, 2010) y estigmatizacion territorial (Kessler, 2012),
que configuran escenarios de marcacién de los sujetos a partir del lugar de residencia,
las formas de vestimenta, las modalidades del habla, etcétera.

Por dltimo, partiendo de los estudios de Denis Merklen (2005), el territorio es
también sostén de estrategias colectivas de organizacion social. Al interrogarse por los
modos y condiciones en que puede el territorio (en este caso, los barrios populares)
ofrecer soportes al individuo y a la familia, Merklen define como centrales tres proble-
miticas: el barrio y la solidaridad local (el barrio como un sistema de intercambios y de
participacion normada), el barrio como sostén de acciones colectivas y vinculaciéon con
lo politico (entendiendo “lo politico” como un espacio de anclaje de organizaciones
sociales, asi como de acceso a servicios publicos y urbanos, y un conjunto de recursos
provenientes de la politica estatal) y el barrio como un espacio de légicas y pertenen-
cias multiples (entrecruzamiento de distintos circuitos de sociabilidad).

En la articulacién entre la dimensién territorial y las trayectorias educativas, el
andlisis de la configuracién de un entramado de organizaciones sociales comunitarias
puede ofrecernos una perspectiva diferente y posiblemente novedosa respecto de la
produccién de experiencias de igualdad educativa a partir de la disponibilidad de un
“ment” diverso de opciones tendientes a ajustarse a los sujetos que alli participan.

2 A diferencia de estudios clasicos como el de Louis Wacquant (2013), que marcan criterios raciales como los
centrales para la segregacion residencial.
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1. Educacién de J6évenes y Adultos: principales investigaciones

Las investigaciones sobre educacién de jovenes y adultos en la Argentina han sido
minoritarias respecto de otras problemdticas educativas. Sin embargo, en los dltimos
20 afios se ha desarrollado un nimero mds importante de trabajos (DINIECE/ME,
2010). Particularmente pasaremos revista de tres cuestiones: trabajos que realizan un
recorrido histérico sobre la EDJA, aquellos que se preocupan por conceptualizar la
EDJA y su articulacién con la educacién popular y aquellos trabajos que abordan el
vinculo entre la EDJA y los movimientos sociales.?

Dentro del primer grupo, se destaca el trabajo de Lidia M. Rodriguez, al inte-
rior de la coleccién de Historia de la Educaciéon Argentina, coordinado por Adriana
Puiggrés. En este conjunto de trabajos, la autora analiza los sentidos de la EDJA en
la sociedad argentina como parte de las dindmicas de produccién de hegemonia en
distintos periodos. Desde una perspectiva diferente, Paredes y Pochulu (2005) avanzan
sobre la problematizacién especifica de la periodizacion de la historia de la EDJA, y en
el caso de Ivannovich (2004), sobre su desarrollo institucional. Por tltimo, el trabajo
de Silvia Brusilovsky y M. E. Cabrera (2008) presenta un analisis critico de la EDJA
durante los afios noventa.

Un segundo conjunto de trabajos se orientan a problematizar la definicién de la
EDJA, y su especificidad. Sobresalen tres grupos de investigaciones dirigidas por Ma-
ria Teresa Sirvent,* quien conceptualiza la educacién de adultos dentro del paradigma
de la educacién permanente. Resaltamos tres de sus aportes: la incorporacién de la
nocién de educacién mds alld de la escuela y la nocién de procesos de formalizacion, el
trabajo con biografias educativas y el enfoque metodolégico participativo, en que las
biografias educativas son parte de la formacién de jévenes y adultos (Sirvent, 1998,
2007, 2008; Llosa, 2008).

Adriana Puiggrés, lleva adelante otro proyecto de investigacién en la misma uni-
versidad, que aborda la especificidad de la EDJA, con eje en el andlisis de la relacién
entre educacién y trabajo, a partir de las categorias de saberes socialmente significativos y
saberes socialmente productivos, entendiendo que un tipo particular de los segundos son
los saberes del trabajo (Puiggrés, 2008 y 2009).

Silvia Brusilovsky y Maria Eugenia Cabrera también abordan los sentidos y
conceptualizaciones de la EDJA, planteando que la denominacién EDJA no es mis
que un eufemismo para el abordaje de la educacién escolar y no escolar de jévenes y
adultos de los sectores populares. En este sentido, analizan la identidad para este nivel
en pos de superar visiones fundamentalmente compensatorias (Brusilovsky y Cabrera,
2005, 2006, 2008).

Una tercera drea temdtica es la articulacién entre educacién y movimientos socia-

les. Tanto Adriana Puiggrds (1996) como Marfa Teresa Sirvent (2008) abordan esta

3 Estos ejes no agotan los debates alrededor de la EDJA. Podrian sumarse otras dimensiones, tales como aque-
llos ligados a los debates didacticos y a la especificidad de la pedagogia en la EDJA; la vinculacion entre la EDJA
y la formacion profesional y el mundo del trabajo; o bien los andlisis de la configuracion de la modalidad en las
distintas jurisdicciones. Para ampliar estos ejes, puede consultarse el Informe de Investigacion N° 3, de la Direc-
cion Nacional de Informacion y Evaluacion de la Calidad Educativa (DINIECE/ME, 2010).

4 Coordinadora de un Programa de Investigacion en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion
de la Universidad de Buenos Aires.
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cuestion. Desde otros espacios, Florencia Finnegan (2009) trabaja la relacién entre
educacién popular y EDJA, asi como el vinculo entre experiencias de educacién popu-
lar y politicas gubernamentales. Por su parte, los estudios de Roberto Elizalde (2008)
y Marina Ampudia (2012) analizan el proceso de generacién y desarrollo de los bachi-
lleratos populares en el Area Metropolitana de Buenos Aires (AMBA). Estos estudios
se concentran en la vinculacién ente el surgimiento de estas experiencias y el contexto
social, econémico y politico, especialmente enfocado desde la perspectiva de los traba-
jadores. En el caso de Marina Ampudia (2012), uno de los ejes de trabajo es la recons-
truccién de trayectorias educativas de los estudiantes de estos bachilleratos.

El conjunto de trabajos resefiados nos permite dar cuenta de un drea de estudio
con un desarrollo importante de investigaciones, tanto empiricas como teéricas. Aun
asi, entendemos que sigue habiendo vacancia de estudios que aborden las trayectorias
educativas heterogéneas que pueblan las experiencias de EDJA. Si bien se ha avan-
zado especialmente respecto de los bachilleratos populares, las particularidades de las
experiencias educativas recientes en el marco del Plan Fines ameritan una mirada que
articule las trayectorias educativas con las caracteristicas de un espacio educativo que
vincula al Estado con organizaciones sociales, y los territorios socialmente mds criticos.
Justamente por este vinculo con los actores territoriales, es importante que el andlisis
del Plan se ubique en el dmbito de la implementacién local y los modos en que es “vi-
vido” por sus protagonistas, mds que en el estudio de su normativa o disefio institucio-
nal. El desarrollo de esta investigacién se propone aportar a ese anlisis.

2. Objetivos

Objetivo general: Comprender el modo en que las trayectorias educativas de jévenes y adul-
tos estudiantes del Plan Fines en territorios socialmente criticos se vinculan con el entrama-
do de organizaciones sociales y comunitarias del Area Reconquista de Gral. San Martin
Objetivos especificos: 1. Describir la dindmica local de la implementacién del
Plan FINES en Gral. San Martin; 2. Reconstruir la trama de organizaciones sociales
y comunitarias del barrio Villa Hidalgo, en el Area Reconquista de Gral. San Martin
vinculadas al Plan Fines; 3. Reconstruir las trayectorias educativas de estudiantes del
Plan Fines en el barrio Villa Hidalgo, en el Area Reconquista de Gral. San Martin, y

su anclaje en lo territorial.
3. Metodologia

Nos centraremos en un estudio de caso (Vasilachis de Gialdino, 2006). En primer lugar,
se defini6 optar por los espacios comunitarios que llevan adelante el Plan Fines dentro
en el Area Reconquista del distrito de Gral. San Martin, ya que se trata de un espacio
geogréfico atravesado por una serie de problemiticas sociales criticas, y una trama organi-
zacional densa. Gral. San Martin forma parte del AMBA e integra el llamado conurbano
bonaerense que rodea a la ciudad capital. Por su parte, el Area Reconquista —una de las
zonas mds pobres del distrito— es un espacio de alta densidad y diversidad organizacional.
En este marco, las propuestas educativas son numerosas y se ven fortalecidas tanto por la
forma que han adquirido las politicas educativas estatales, ancladas en el sistema formal
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de la Direcciéon General de Cultura y Educacién (DGCyE), como a partir del rol del
Ministerio de Desarrollo Social de la Nacién y las iniciativas de organizaciones sociales y
politicas. Las propuestas de EDJA en espacios comunitarios han pasado por un desarrollo
significativo en los dltimos afios, particularmente en propuestas de educacién secundaria
a través del Plan Fines. Esto representa un desafio de gestién complejo respecto de la
logistica y supervisién del trabajo docente, la articulacién interinstitucional entre las dreas
de gobierno involucradas en el plan y la articulacién intersectorial entre el Estado y las
organizaciones sociales y comunitarias que llevan adelante el Plan.

Otra decisién metodolégica estuvo vinculada a la seleccién de nuestro caso de
entre el conjunto de espacios comunitarios en que se lleva adelante el Plan Fines. Uti-
lizamos dos criterios: por un lado, que se tratara de una sede en una zona socialmente
critica, con presencia de organizaciones sociales y comunitarias con abordaje de tareas
educativas (el Area Reconquista); y por otro, se buscé una sede con trayectoria prolon-
gada en la implementacién del Plan Fines. A los fines de poder problematizar trayec-
torias educativas en articulacion con el rol de las organizaciones sociales y comunitarias,
resultaba relevante que la sede seleccionada tuviera la experiencia de, al menos, una co-
horte egresada. Bajo estos criterios se seleccioné como caso de estudio, la sede Nuestra
Sefiora de Lujin, coordinada por la Cooperativa Reconquistadores. Esta sede se ubica
en el barrio Villa Hidalgo, dentro del Area Reconquista, y se trata de una de las cuatro
organizaciones sociales y comunitarias que iniciaron la implementacién del Plan Fines
en el distrito y la primera en hacerlo en el Area Reconquista.

El abordaje del caso se hizo a través de entrevistas a informantes clave en las dreas
de gobierno de gestién del Plan Fines, a personas que desempefian diversos roles
dentro de la organizacién social comunitaria que lleva adelante la sede en cuestién y a
estudiantes de la comisién de Fines.” Del conjunto de entrevistas, tres han sido en pro-
fundidad bajo el enfoque metodoldgico de reconstruccion de cursos de vida,® con acento
en las trayectorias educativas.

Ademis, se encuesté a un grupo de estudiantes a fin de relevar datos vinculados a
sus trayectorias educativas, participacién y vinculo con organizaciones sociales comuni-
tarias, como asi también datos sociodemogrificos. Se han realizado observaciones par-
ticipantes en la sede de nuestro caso de estudio, asi como recorridos por el barrio y con-
versaciones informales con nuestros informantes clave por fuera del marco de entrevista.

Para el anilisis de la implementacién del Plan Fines se ha accedido y procesado
informacién interna de los equipos de la gestién local. El procesamiento e interpreta-
cién de los datos ha permitido generar informacién estadistica local, que se encuentra
incorporada en los capitulos 2 y 3.

5 Son diez entrevistas que incluyen a los Inspectores de la Modalidad de Educacion de Jovenes y Adultos que
conducen o han conducido el Plan Fines en el distrito (2); representantes del Ministerio de Desarrollo Social con
tareas de conduccion local de la implementacion del Plan Fines (2); ex - Director de Articulacion Comunitaria y
Participacion Popular de la Municipalidad de San Martin (1); tres referentes de la Cooperativa Reconquistadores,
dos de ellas, estudiante y egresada de propuestas de terminalidad educativa en contextos comunitarios; entre-
vistas con estudiantes actuales de Fines de esta sede (tres entrevistas, dos de estas entrevistas individuales y en
profundidad, y la tercera grupal, con el universo de estudiantes).

6 El enfoque de curso de vida implica la articulacion de las trayectorias individuales y los procesos sociales. Des-
de este enfoque el estudio de trayectorias refiere a “una linea de vida o carrera, a un camino a lo largo de toda
la vida, que puede variar y cambiar en direccion, grado y proporciéon” (Elder, 1991: 63, en Blanco, 2011:12). En
este sentido, no suponen una secuencia particular; abarcan distintos ambitos interconectados de los social; y
abordan la trayectoria individual en el marco de su vinculo con otros (Blanco, 2011).
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Capitulo 1

EL DERECHO A LA EDUCACIONY EL CASO
DE LA EDUCACION DE JOVENES Y ADULTOS

1. El derecho a la educacién: estdndares internacionales

La reforma de la Constitucién argentina en 1994, en su articulo 75, inc. 22, otorga
jerarquia constitucional a los tratados de derechos humanos ratificados por el pais.
Este marco fortalece la relevancia del marco juridico internacional para la garantia del
derecho a la educacién. Siguiendo a Sebastidn Scioscioli (2014), podemos afirmar que
el derecho a la educacién debe ser entendido como un derecho fundamental, y las obli-
gaciones estatales, entendidas en el marco de un enfoque de derechos humanos, que
“desplaza aquellas visiones fundadas exclusivamente en las necesidades particulares del
mercado, o en la prestacion de un servicio ptblico” (p. 14).

La Carta de Naciones Unidas y la Declaracién Universal de Derechos Humanos
son los instrumentos de derecho que establecen los principios base del Sistema Uni-
versal de Naciones Unidas. Los instrumentos posteriores que abordan la educacién se
basardn en ellas asociando educacién y fortalecimiento de la paz y entendimiento entre
los pueblos. En el articulo 22 de la Declaracién Universal de Derechos Humanos se
contempla el derecho a la satisfaccién de derechos econémicos, sociales y culturales,
que luego serdn plasmados en el Pacto de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales
(PIDESC), y el articulo 24 contempla especificamente el derecho a la educacién tanto
elemental como técnico-profesional.

El PIDESC ha sido firmado por la Argentina en 1968, y ratificado en 1986. Los
articulos 13 y 14 establecen el derecho a la educacién, y el compromiso de los estados
en llevar adelante medidas para su cumplimiento. El Pacto establece que “Los Estados
Parte reconocen el derecho de toda persona a la educacién”. Respecto de las obligacio-
nes juridicas generales, las observaciones del Comité DESC establecen la obligacién
de los Estados de respetar, proteger y cumplir, entendido esto como la obligacién de
facilitar y de proveer.”

El PIDESC avanza sobre las medidas a adoptar en el inciso 2 del articulo 13 esta-
bleciendo como objetivo la ensefianza primaria, secundaria y superior, accesible a todos.
De estos niveles educativos, tan solo respecto del nivel primario se fijan plazos para

7 Observaciones Generales del Comité DESC, parrafo 46.
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establecer su gratuidad y obligatoriedad.® Asimismo, la Observacién N° 11 del Comité
DESC ahonda en la interpretacién normativa del cumplimiento de planes de accién
para la educacién primaria obligatoria y gratuita, estableciendo una “obligacién inequi-
voca” de los Estados.’

Respecto de los sujetos a los que asiste este derecho, las observaciones generales del
Comité DESC explicitan en su interpretacién de la norma el alcance tanto a menores
como a adultos, especialmente aquellos marginados econémicamente, dado que la
educacién es entendida como el principal medio “para salir de la pobreza y participar
plenamente de sus comunidades”.'® A los efectos del abordaje de la educacién secunda-
ria de jévenes y adultos, cabe destacar que el Comité DESC, en su observacién general
numero 13, parrafo 12, ha establecido en su definicién de educacién secundaria que
“El comité estimula la elaboracién y la aplicacién de programas alternativos en paralelo
con los sistemas de las escuelas secundarias normales”. Esta interpretacién del derecho
a la educacién secundaria puede ser un puntapié al fortalecimiento del respaldo estatal
a experiencias de EDJA en contextos comunitarios y socialmente criticos, fundado
asimismo en el apartado b) del pérrafo 2 del articulo 13, del PIDESC, que postula la
generalizacién de la escuela secundaria “por cuantos medios sean apropiados”, expre-
sién que es interpretada por el Comité como argumento para que los Estados Partes
adopten “criterios variados e innovadores en lo que respecta a la ensefianza secundaria
en distintos contextos sociales y culturales”.!" Para entender que estd garantizado este
derecho, en las observaciones Generales el Comité DESC se establecen la disponibi-
lidad, la accesibilidad (material, econdémica y sin discriminacion), la aceptabilidad y la
adaptabilidad.’

En tanto los derechos humanos son universales, indivisibles, interdependientes e
interrelacionados, el derecho a la educacién es un elemento transversal. En este sentido,
la Observacién N° 11 del Comité DESC, en su inciso 2, expresa:

Se ha clasificado de distinta manera como derecho econdémico, derecho social y derecho cul-
tural. Es todos esos derechos al mismo tiempo. También, de muchas formas, es un derecho
civil y un derecho politico, ya que se sitda en el centro de la realizacion plena y eficaz de esos
derechos. A este respecto, el derecho a la educacion es el epitome de la indivisibilidad y la
interdependencia de todos los derechos humanos.

En este mismo sentido, podemos observar que el derecho a la educacién se en-
cuentra en los tratados que abordan la proteccién a grupos especificos y/o sobre la
no discriminacién.®® Una situacién similar encontramos en los distintos documentos

8 La obligatoriedad y gratuidad de la ensefianza primaria aparece, entonces, como un compromiso asumido de
manera mas explicita y medible por parte de los Estados. Esto establece un estandar minimo de cumplimiento, y
se vincula con el momento histérico en que se firma este Pacto.

9 Victor Abramovich y Christian Courtis avanzan sobre la exigibilidad de los DESC, y presentan el establecimien-
to de contenidos minimos de los derechos como un freno al argumento estatal de la indisponibilidad de recursos
presupuestarios para su garantia (Abramovich y Courtis, 2003).

10 Observaciones generales comité DESC, observacion general nimero 13, parrafo 1.
11 Observacion general 13, parrafo 13.
12 Observacion nimero 13, parrafos 6y 7.

13 En este sentido, el derecho a la educaciéon es mencionado en la Convencion contra Todas las Formas de Dis-
criminacién contra la Mujer (articulo 10); Convencion Internacional sobre la Eliminacion de Todas las Formas de
Discriminacion Racial (articulo 5, inc. d); la Convencién sobre los Derechos del Nifio (articulo 28); la Convencion
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de relatorias de Naciones Unidas. Si bien existe una relatoria que aborda especifica-
mente el Derecho a la Educacién desde el afio 1998, esta aparece como un elemento
transversal y, en este sentido, hace parte de mandatos que no la tienen necesariamente
en su centro. En todo caso, pareciera haber un consenso respecto del compromiso de
una garantia minima por parte de los Estados, expresada en la educacién primaria y en
el avance hacia la garantia de la educacién secundaria y educacién técnica-profesional
o para el trabajo a lo largo de toda la vida en el marco de la obligacién de progresividad.

Asi, el derecho a la educacién ha sido abordado en conferencias y declaraciones
especificas desde 1990. Respecto de la educacién de jévenes y adultos, su abordaje se
dio centralmente en el Foro Mundial sobre la Educacién, en el afio 2000, en el que
manifest6 la preocupacién por la expansién de la educacién secundaria para jévenes y
adultos, asociada con el desarrollo econémico y con el acceso al empleo. En un sentido
similar, se promueve la educacién permanente no solo dentro del sistema formal, sino
en multiples opciones que aborden especialmente a la juventud. Aparece aqui, de ma-
nera explicita, la necesidad de “ampliar y diversificar de manera considerable la educa-
cién continua y de adultos e integrarla en todas las estrategias nacionales de educacién
y reduccién de la pobreza”,* entendiendo que la educacion de adultos se encuentra en
la periferia de los sistemas educativos nacionales y la asignacién de presupuesto.

1.1. Rasgos sobresalientes del derecho a la educacién en Argentina
Las transformaciones del derecho a la educacién en Argentina pueden ordenarse en
tres momentos histéricos: en primer lugar, las tltimas décadas del siglo XIX y hasta
mediados del siglo XX; un segundo momento entre 1960 y 1990; y un tercer modelo
instaurado a la luz del modelo neoliberal que comienza en 1989 y se extiende hasta
principios de la década del 2000 (Tedesco, 2012). Otros autores inician este dltimo pe-
riodo en 1976, con el inicio de la dltima dictadura militar (Finnegan y Pagano, 2007).

El primer momento estuvo marcado por la consolidacién de los Estados nacio-
nales®® como eje en la definicién del derecho a la educacién y la formacién de una
identidad nacional. En este sentido, el objetivo asignado al sistema educativo fue doble:
por un lado, la homogeneizacién cultural de un territorio recientemente definido y
culturalmente heterogéneo; y por otro, la formacién de una elite dirigente.'® Este doble
objetivo configurd, asimismo, una educacién primaria ampliamente extendida (teérica-
mente universal) y una educacién secundaria y universitaria selectiva, concentrada en
una elite destinada a funciones de conduccién gubernamental o profesiones liberales
(Tedesco, 2012).

En términos normativos, el derecho a la educacién en la Argentina se encuen-
tra consagrado desde su primera Constitucién en 1853. Este derecho, explicitado
en el articulo 4, se expresa como el de “ensefiar y aprender”. El debate entre el rol

sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (articulo 24); la Convencion Internacional sobre la Protec-
cién de los Derechos de Todos los Trabajadores Migratorios y de sus Familias (articulo 43, inc. 1.a).

14 Foro Mundial sobre la Educacion, materiales disponibles en http://www.unesco.org/education/efa/wef_2000/
index.shtml.

15 Oscar Oszlak (1997) ha realizado un trabajo ya clasico sobre el proceso de consolidacion del Estado argenti-
no y sus instrumentos (entre ellos, el educativo).

16 Este elemento tiene mayor fuerza en la primera parte del periodo, en el llamado Orden Conservador (Botana,
2012), y se reduce con la relativa expansion de la educaciéon secundaria y universitaria hacia mitad del siglo.
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subsidiario (concentrado en el derecho a ensefiar) o principal (concentrado en el de-
recho a aprender) del Estado se plasma en la Argentina durante los siglos XIX y XX
(Finnegan y Pagano, 2007).

La sanci6én de la Ley N°© 1420 en 1884 establece el “caricter hegemodnico del Es-
tado en la educacién y su papel docente, la obligatoriedad y la laicidad, y la gratuidad
de la educacién publica” (Puiggrds, 1990). Esta norma, de un alto impacto social y un
simbolismo que continua hasta nuestros dias, garantiza la educacién primaria obliga-
toria, gratuita y gradual en todo el territorio del Estado nacional (Finnegan y Pagano,
2007)."" La configuracién del sistema educativo en esta etapa ha sido caracterizada por
Adriana Puiggrés (1990) como normalizadora: un modelo educativo tnico, con iguales
contenidos y métodos, comin a todo el territorio, y con una asignacién de funciones
de control social a la escuela y sus agentes. Este cardcter serd comun a todo el periodo,
y recién desde el primer peronismo (1946-1955) en adelante la educacién secundaria,
la formacién profesional y, en menor medida, la formacién universitaria expandirdn su
alcance mds alld de las elites (Finnegan y Pagano, 2007).

La educacién de jévenes y adultos en este periodo se concentrd, primeramente, en
la alfabetizacién de adultos (enmarcado en un fuerte proceso migratorio), y ya desde
comienzos del siglo XX, en la expansién de la educacién primaria. Pasada la mitad de
siglo cobra dimensién la educacién media para jévenes y adultos, pero sin lograr una
identidad propia en términos pedagégicos, organizacionales, ni en la formacién docen-
te (Puiggrés y Rodriguez, 2008).

El segundo momento, que se abre en la década de 1960, estd marcado (desde la
perspectiva del disefio gubernamental) por la asociacion ente la educacién y el trabajo.
Enmarcado en el proyecto desarrollista, este enfoque parte de la idea de “adecuacién
entre nivel educativo y necesidad de mano de obra calificada” (Tedesco, 2012: 49), de
acuerdo con nociones como recursos humanos o capital humano, que asocian con la
educacién y el aparato productivo o el mercado. Los fenémenos dominantes del pe-
riodo fueron la expansién de la educacién secundaria y universitaria, la segmentacién
de circuitos educativos y el crecimiento de la oferta de educacién privada en todos los
niveles (Finnegan y Pagano, 2007; Tedesco, 2012). En este periodo se crea la Direccién
Nacional de Educacién del Adultos (DINEA), que funciona hasta 1993, y los primeros
Centros Educativos de Nivel Secundario (CENS) para la educacién secundaria de jo-
venes y adultos. Por otro lado, una parte del impulso que la EDJA toma en este periodo
proviene de fuentes no estatales, fundadas en las teorias de la educacién popular y la in-
fluencia del cristianismo de base y la teologia de la liberacién. Los movimientos politi-
cos revolucionarios, inspirados por la experiencia de la revolucién cubana, incorporaron
la alfabetizacién de adultos como parte de su militancia de base en barrios populares.

El tercer momento tiene su epicentro en la reforma educativa de principios de
1990, basada en los preceptos neoliberales. La misma es la culminacién del proceso de
desregulacién educativa y la afirmacién del cardcter subsidiario del Estado. Enmarcada

17 La persistencia del rol integrador de la educacion primaria y el mandato de la llegada de la educa-
cion publica estatal a todo el territorio nacional se encuentran en la base de que la educaciéon primaria
sea practicamente universal. En el Ultimo censo, del afio 2010, a nivel nacional tan solo el 0,5% de los
nifios y nifias de entre 6 y 11 afos se encontraban sin escolarizaciéon (20.688 nifios y nifas, sobre un to-
tal de 4.104.008). Fuente: INDEC, Censo 2010, disponible en: http://www.indec.gov.ar/nivel4_default.
asp?id_tema_1=2&id_tema_2=41&id_tema_3=135.
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en un conjunto de reformas estructurales del Estado, la reforma implicé un giro que
desplaza “los esquemas universales de reconocimiento y atencién de los derechos
sociales propios del Estado de bienestar (...) hacia un impulso a la privatizacién
de las prestaciones y la generalizacién de los mecanismos de mercado en el Estado
(Finnegan y Pagano, 2007: 27).

Tres leyes fueron centrales para la modificacion del sistema educativo en este pe-
riodo: la Ley de Transferencia de los Servicios Educativos (1991), la Ley Federal de
Educacién (1993) y la Ley de Educacién Superior (1995). La primera de ellas ordend
el traspaso de las responsabilidades de gestién administrativa y financiera de los ser-
vicios educativos a las provincias. Este proceso, que terminé de efectivizarse en 1994,
completa los procesos previos de transferencia. La consecuencia central de este pro-
ceso ha sido la agudizacién de las tendencias a la segmentacién del sistema educativo
(Finnegan y Pagano, 2007: 29).

La Ley Federal de Educacién (LFE) avanzé sobre este proceso estableciendo al-
gunos elementos vinculados a la descentralizacién y, yendo mds alld, modificando la
estructura del sistema educativo. Las principales criticas a esta reforma se centraron en
tres elementos: 1. la reforma de la estructura académica, que definia un nivel obligato-
rio de Educacion General Bésica (EGB) de 9 afios, més un ciclo no obligatorio llama-
do Polimodal. Asi, la EGB se dividié en tres ciclos de 3 afios y se alojé en las escuelas
primarias. Esta ampliacién del nimero de afios de obligatoriedad formal, tendi6 a
desbordar a las escuelas primarias, poco habituadas al trabajo con adolescentes, y a am-
pliar el abandono escolar; 2. Otro punto critico fue el debilitamiento de la educacién
técnica; 3. Por otra parte, el proceso de descentralizacién desfinanciada dio lugar a la
fragmentacién y segmentacién de la educacién polimodal.

Este tipo de reformas fueron comunes a toda la regién y se incorporé una concep-
cién del Estado como “compensador” de la desigualdad. En este sentido, Juan Carlos
Tedesco identifica dos fenémenos del periodo: “el empobrecimiento del sentido de la
transformacién educativa, que se redujo a los aspectos financiero o administrativos; y
la subestimacién de los aspectos pedagdgicos y del docente como actor clave” (Tedesco,
2012: 106).

La EDJA, por su parte, pasé a ser considerada un régimen especial, y no una mo-
dalidad. En algunas jurisdicciones dejé de tener supervisién propia, y los programas de
alfabetizacién de adultos y terminalidad de primaria fuera de los servicios educativos
formales (Programa Federal de Alfabetizacién y Educacién Basica de Adultos, PFAE-
BA) se vieron desfinanciados (Finnegan y Pagano, 2007). Esto dio lugar a una oferta
educativa desarticulada, con superposicién de ofertas, diversidad de planes de estudio y
titulaciones que no estaban articulados entre si (Puiggrés y Rodriguez, 2008).

Siguiendo a Lidia M. Rodriguez (2011), la Educacién de Jévenes y Adultos tam-
bién estuvo marcada en esta etapa por la asociacion entre EDJA y educacién popular.
Esto dio lugar al surgimiento de experiencias novedosas, referenciadas en un sentido
de la “educacién popular” anclado en la herencia de los afios sesenta y setenta y, funda-
mentalmente, en el pensamiento de Paulo Freire, aun cuando se trata de experiencias
que han dado un sentido muy disimil a este concepto. En este marco, junto a la educa-
cién convencional, se generan desde fines de los afios noventa, y con una mayor fuerza
durante la crisis econémica e institucional de los primeros afios de la década del 2000,

”»
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un grupo heterogéneo de espacios educativos agrupados bajo la denominacién de “ba-
chilleratos populares”. El escenario socialmente critico del cambio de siglo dio lugar a
un amplio espectro de experiencias educativas de corte comunitario, ancladas princi-
palmente en fibricas recuperadas y en organizaciones territoriales de trabajadores des-
ocupados (Elizalde, 2008; Ampudia, 2012)." Tanto la educacién de nivel primario co-
mo las experiencias de alfabetizacién de adultos venian dindose desde hacia tiempo en
contextos comunitarios; pero aqui encontramos la aparicién de la educacién de adultos
en el nivel secundario. Las mismas se dan en el marco de movimientos sociales y con
una relacién de distancia (y luego, mayormente de negociacion tensa) con el Estado.

Por dltimo, un nuevo ciclo se abre a partir de la sancién de la Ley de Financia-
miento Educativo, en el afio 2005, y la Ley de Educaciéon Nacional (LEN) en el afio
2006. La derogacién de la LFE y su reemplazo por la LNE trajo consigo la obligato-
riedad de la educacién secundaria y fortalecié su masificacion (proceso que se habia
iniciado en la década anterior) (Tedesco, 2012). En términos de la transformacién en
la estructura académica, esta implicé un pasaje complejo desde la estructura que esti-
pulaba la LFE a una nueva estructura obligatoria, dividida entre educacién primaria y
educacién secundaria, ambas de 6 afios. Esta complejidad fue atin mayor en la provin-
cia de Buenos Aires, puesto que en el afio 2005 (antes de la sancién de la LEN) inicié
un proceso auténomo de reforma que estipulé una escuela primaria bésica de 6 afios,
una secundaria bésica de 3 afios y sostuvo, luego, la educacién polimodal (Ruiz, 2010).
La corta duracién de este esquema frente a la sancién de la nueva LEN generé una
tuerte complejidad de reacomodamiento en el personal docente y directivos, y la nece-
sidad de articular compatibilidades entre los recorridos de los estudiantes.'

La EDJA se enmarca en este periodo como aprendizaje a lo largo de toda la vida.
Documentos oficiales, como los informes de la Direccién Nacional de Informacién
y Evaluacién de la Calidad Educativa (DINIECE), presentan esta normativa como
una busqueda de superar concepciones remediales y compensatorias, a fin de generar
una identidad de la EDJA en la articulacion entre la educacién formal y no formal
(DINIECE/ME, 2010). Nora Gluz (2011) analiza la continuidad de las experiencias
de bachilleratos populares a la luz de este nuevo escenario resaltando que estas expe-
riencias participan de manera particular en la recuperacién del espacio publico y la

responsabilidad del Estado:

Expresan ademas los debates mas amplios en torno a la definicion de la escuela publica, su
matriz liberal y la exclusion sufrida por los sectores populares. Para ello, intervienen en dos
lineas: por un lado, en la esfera publica respecto de los procesos de regulacion de estas ex-
periencias y sus luchas por el reconocimiento oficial; por otro, en el ambito institucional, por
redefinir las relaciones de poder y autoridad, discutir la arbitrariedad del saber escolar y con-
figurar instituciones que pretenden restituir a los estudiantes el dominio de su educacion. Es
decir, ponen en cuestion lo publico de las politicas educativas y lo publico en el espacio de la
escuela (Gluz, 2011: 71).

18 Volveremos sobre este punto, ampliandolo en el capitulo 3, al analizar las trayectorias educativas de estudian-
tes de nuestro caso de estudio.

19 Personas que abandonaron el sistema educativo por un nimero pequefio de afios han regresado a un es-
quema diferente de aquel en cursaron. En particular por la modificacion en la extension de la educacion primaria.
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Esta perspectiva, que cuestiona las 16gicas de poder que subyacen al sistema edu-
cativo respecto de las relaciones Estado-sociedad (entendidas como parte de las mds
amplias relaciones de poder) y respecto de las relaciones docente-estudiante, es central
en la constitucién de estos espacios.

En el marco de un conjunto de politicas de participacién social en educacién, se
crea, en el afio 2008, el Plan Fines para la terminalidad de la educacién secundaria,
primero con un formato mads restringido (que exigia haber terminado con regularidad
la cursada del nivel medio), luego abierto para los cooperativistas del programa Ingreso
Social con Trabajo “Argentina Trabaja” (creado un afio antes) y, por tltimo, ampliado a
la participacién de jévenes y adultos mayores de 18 afios sin necesidad de estar enmar-
cados en un programa social o educativo.

El despliegue territorial y la dimensién que ha adquirido el Plan en los seis afios que
lleva de implementacién han sido significativo. El desarrollo del Plan Fines se enmarca
en la trayectoria histérica de crecimiento de la EDJA. Se enmarca en la conjuncién de
procesos de mds larga data, como la universalizacién de la educacién primaria, con ele-
mentos de mediano plazo, como la sostenida masificacién de la educacién secundaria,
conjugada con una profunda crisis de su capacidad de generar trayectorias sostenidas, y
fenémenos mds recientes como el despliegue de un conjunto heterogéneo de propuestas
educativas de nivel secundario para jévenes y adultos, que incluyen las escuelas formales,
CENS o los bachilleratos populares (de diversos origenes y pertenencias organizativas).
Esta multiplicidad configura un escenario de investigacién interesante para interrogar-
nos sobre la relacién entre educacién e igualdad, educacién y territorialidad, educacién y
trayectorias de jévenes y adultos en espacios socialmente criticos.

1.2. Problemiticas centrales de la educacion secundaria en la Argentina actual

La educacién de jévenes y adultos viene amplidndose de manera sostenida desde la
segunda mitad de la década de 1990 en paralelo (aunque con caracteristicas diferentes)
a la expansién de la educacién secundaria comin de jévenes adolescentes. El aumento
de los afios de escolaridad obligatoria a nueve a partir de la LFE y la posterior obliga-
toriedad de la educacién secundaria con la vigente LNE, por un lado, y las exigencias
de calificacién certificada del mercado laboral, por otro, han sido factores en el cre-
cimiento de este nivel en los dltimos 20 afos. Este proceso, junto a la crisis social y
econdmica de nuestro pais a principios de este siglo, ha repercutido en la expansién de
la EDJA, en parte por los adultos que no han concluido sus estudios y que han estado
durante afios por fuera del sistema educativo y en parte porque el proceso de ingreso
de jévenes adolescentes a la escuela secundaria no ha tenido como correlato cifras si-
milares de titulacién (Tedesco, 2012).

El aumento de los afios de escolarizacién se ha dado en simultineo con el creci-
miento de los procesos de exclusion social (Tenti Fanfani, 2011). Las dificultades en
la promocién de ciclos y la generacién de sobreedad han dado lugar a migraciones de
adolescentes, de la modalidad secundaria a la EDJA sin que necesariamente medie un
tiempo de no escolarizacién, fenémeno que trajo como consecuencia el ingreso cada
vez mds precoz a este nivel educativo.” El Observatorio del Conurbano Bonaerense

20 Respecto de la masificacion de la escuela secundaria Flavia Terigi (2007: 7) plantea que: “Traducida en alum-
nado concreto, esta buena noticia significa el incremento en la proporcion vy la diversidad de quienes asisten a
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(Universidad Nacional de General Sarmiento)?' ha producido una serie de datos es-
tadisticos. Daremos cuenta de algunos de ellos, relativos a la situacién educativa gene-
rados por el Observatorio con base en el Censo nacional del 2010 y los relevamientos
anuales del 2009 y 2010, de la DINIECE, del Ministerio de Educacién de la Nacién.
Retomamos informacién relevada respecto de tasas de escolarizacion y de tres procesos
que hemos nombrado como elementos criticos de la educacién secundaria: la tasa de
abandono interanual, la tasa de repitencia y la sobreedad.?? Llamaremos la atencién, de
todos modos, sobre dos elementos a tener en cuenta para esta tesis: no hemos encon-
trado datos desagregados que midan en particular la EDJA en lo que hace a abandono
y repitencia, ni tampoco mediciones que nos permitan cuantificar la migracién entre
modalidades, desde la educacién comun a la EDJA.

Segin el Censo nacional del afio 2010, el 28,72% de la poblacién del conurbano
estd escolarizada (en alguno de los niveles y modalidades del sistema educativo for-
mal); el 2,11% de la poblacién nunca asistié a la escuela; y la tasa de analfabetismo en
mayores de 10 afos es del 1,24%. En el caso de Gral. San Martin, la poblacién esco-
larizada es del 25,7%; un 1,6% nunca asistié a un establecimiento educativo; mientras
que la tasa de analfabetismo en mayores de 10 afos es del 1%.

Respecto de la poblacién de educacién secundaria comin, medida entre los 13 y
17 afios, existen algunos datos significativos. En primer lugar, la tasa de abandono in-
teranual, que mide el porcentaje de estudiantes que no se matricula en el afio siguiente.
En el conjunto de distritos del conurbano, esta tasa representa, para los dltimos tres
afios del secundario, el 17,51% de los estudiantes. En el caso del Municipio de Gral.
San Martin, la tasa de abandono interanual en los tres tltimos afios de las escuelas de
gestién estatal secundarias es del 19,2%, mientras que en la gestién privada es del 5,7%.

Por otra parte, la tasa de repitencia, que mide el porcentaje de estudiantes que se
matricula como repitente en el afio lectivo siguiente. En el conjunto de distritos del
conurbano, esta tasa representa, para los dltimos tres afios del secundario, el 9,7% de
los estudiantes (frente al 3,66% en la educacién primaria, y el 13,46% en el primer ci-
clo de la secundaria). En el caso de Gral. San Martin, la tasa de repitencia en las escue-
las de gestion estatal es del 12,6%, y en la gestién privada representa el 2,9%.

Finalmente, la tasa de sobreedad mide el porcentaje de estudiantes cuya edad so-
brepasa la edad tedrica correspondiente al nivel que estin cursando. En los distritos
del conurbano representa, para los dltimos tres afios del secundario, el 38,2% de los

nuestras escuelas. Este incremento tiene lugar cuando no se han introducido modificaciones de fondo en la
oferta escolar hacia propuestas educativas adecuadas a las condiciones vitales de estos jévenes y debidamente
anoticiadas de sus aprendizajes reales”.

21 Toda la informacion estadistica de este apartado puede consultarse en http://observatorioconurbano.ungs.
edu.ar/.

22 Las observaciones que ha recibido la Argentina por parte del Comité DESC en junio de 2011, en lo que
respecta al derecho a la educacion, se centran en dos puntos: por un lado, la disparidad entre el acceso a pro-
puestas educativas en el distrito federal y en el interior del pais; y por otro, las tasas de repeticion y sobreedad.
Ambos puntos se vinculan de manera indirecta con las altas tasas de jovenes y adultos que no han llegado a
completar el nivel secundario, si bien el informe no aborda la generacion de programas especificos para esta
poblacién una vez adulta. Disponible en: http://tbinternet.ohchr.org/_layouts/treatybodyexternal/TBSearch.aspx?
Lang=en&TreatylD=9&DocTypelD=18.
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estudiantes.”® En el caso de Gral. San Martin, en las escuelas de gestién estatal esta
asciende al 58,4% y en la gestién privada, al 18,3%.

Estas cifras dan cuenta de que la educacién secundaria presenta los mayores de-
safios y arrastra problemiticas encadenadas entre el primer ciclo y el superior. Es im-
portante observar que la tasa de repitencia es mayor en el primer ciclo de la secundaria
(con la consiguiente tasa de sobreedad), pero la tasa abandono interanual se dispara
en el ciclo superior. Esta constatacién nos obliga a no perder de vista que se trata de
dimensiones que se refuerzan unas a otras, aun cuando estadisticamente separemos su
registro.

Para el caso del Municipio de Gral. San Martin, son también las cifras en educa-
cién secundaria las que resultan mds alarmantes: si en tasas de escolarizacién y alfabe-
tismo el distrito se encuentra dentro del conjunto de distritos mejores posicionados,
en las estadisticas del ultimo ciclo de la secundaria estatal, el escenario se transforma.
Tanto en abandono interanual como en repitencia y sobreedad, este distrito se ubica
por encima de las cifras generales del conurbano y con cifras cercanas a los limites
superiores.

Como adelantibamos, no tenemos datos de migracién entre modalidades, pero
podemos estimar que el avance tan fuerte de la sobreedad en el nivel secundario puede
ser una explicacién del fenémeno que marcan los agentes educativos entrevistados
respecto del ingreso cada vez mds temprano a la modalidad de adultos en todas sus
propuestas y al crecimiento de la poblacién del Plan Fines.

23 En este caso no se cuentan con cifras que permitan comparar los niveles primario y secundario.
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Capitulo 2

POLITICAS PUBLICASY GESTION
LOCAL DEL PLAN FINES

1. Politicas publicas y programas educativos (2003-2016)

Las transformaciones legislativas y el reordenamiento del sistema educativo se acom-
pafiaron de un conjunto de politicas pablicas durante el periodo 2003-2016, muchas
de ellas de cardcter nacional, pero de ejecucion jurisdiccional. Con alcances muy disi-
miles, los programas que analizaremos a continuacién se presentan como una respuesta
a las problemadticas presentadas en el capitulo anterior. La presentacién de algunas de
las estrategias de politica educativa que se han ensayado principalmente en la provincia
de Buenos Aires en los ultimos afios tiene por objetivo, no su exhaustividad ni la eva-
luacién de su éxito o fracaso, sino la puesta en contexto de la implementacién del Plan
Fines. Organizamos nuestra exposicién en cinco ejes.**

Cuadro 1. Principales politicas publicas de impacto educativo 2003-2016. Fuente: Elaboracion propia.

Tipo de politicas Caracteristicas

Politicas de La DGCyE de la provincia de Buenos Aires instrumenté tres politicas centrales en
fortalecimiento a la asignacién de recursos a instituciones escolares:

las instituciones

escolares y a los - Programa Integral para la Igualdad Educativa (PIIE): Apoyo a iniciativas
docentes pedagdgicas; politicas de capacitacion; redes interinstitucionales; recursos

materiales; y mejoramiento de la infraestructura escolar.

- Planes de Mejora Institucional (PMI): Fortalecimiento de la propuesta
pedagégica. Su caracteristica distintiva es la posibilidad de generar espacios
extracurriculares de tutorias, acompafiamiento, proyectos especificos; o bien,
financiar el trabajo en parejas pedagdgicas.

- Fortalecimiento de la capacitacion docente llevada adelante por el Instituto
Nacional de Formacion Docente. Creacién de espacios de formacidn virtual
gratuita para docentes de todos los niveles y modalidades del pais.

24 La lista de programas y proyectos que se han desarrollado en el Ultimo periodo, y aquellos que contindian
procesos anteriores, es extensa. Su desarrollo pormenorizado excede los objetivos de este apartado. En este
espacio se nombraran los programas de mayor alcance, en pos de dar cuenta de diferentes modos en que las
acciones del estado han buscado dar respuesta a los desafios actuales.
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Tipo de politicas

Caracteristicas

Transferencia

de recursos a
estudiantes a través
de las escuelas

Programas que asisten directamente a estudiantes que concurren a la escuela.
Destacamos dos:

1) Programa Conectar Igualdad, creado en el afio 2010, que abarca tanto a
docentes como a estudiantes. Este programa entrega de una computadora
personal a estudiantes y docentes a fin de incorporarlas al aula.

2) Otorgamiento de becas estudiantiles, sobre todo para el nivel secundario y,
mas recientemente, universitario. Las becas consisten en un aporte econémico,
con el objetivo de favorecer la permanencia en la escuela, y estan destinadas a
distintos grupos vulnerables.

Espacios de
articulacion
socioeducativa

Generacién de espacios puente para el sostenimiento de la escolaridad y el
reingreso. Estos espacios tienden a abrir las instituciones escolares a espectros
mas amplios de jévenes que sus propios estudiantes, y (en algunos casos) a
vincularlas con organizaciones sociales comunitarias. Se destacan:

1) Un grupo de programas que contemplan la apertura de escuelas en horarios

y dias diferentes a las de su funcionamiento cotidiano: Centro de Actividades
Juveniles (CAJ), Centro de Actividades Infantiles (CAl), Patios Abiertos, Extension
Educativa “Abrir la escuela”.

2) Programas de fortalecimiento de actividades al interior de las escuelas, y
de enlazarlas con redes interinstitucionales: Programa Educacion y Memoria,
Parlamento Juvenil del Mercosur, Plan Nacional de Lectura, o el Programa de
Orquestas y Coros Infantiles y Juveniles para el Bicentenario.

Politicas publicas
generales con
impacto educativo

Politicas sociales que involucran a la Administracién Nacional de la Seguridad
Social (ANSES), al Ministerio de Desarrollo Social y al Ministerio de Trabajo,
Empleo y Seguridad Social con impacto educativo:

1) Asignacion Universal por Hijo (AUH): asignacién monetaria que alcanza a
hijos e hijas menores de 18 afios, de personas desocupadas o que trabajan de
forma informal y no alcanzan el salario minimo. El cobro de esta asignacion se
encuentra sujeto a la presentacion de una certificacion de atencién de salud y
asistencia escolar ante las autoridades de la ANSES.

2) Ingreso Social con Trabajo “Argentina Trabaja”: destinado a personas sin
ingresos formales, propone la conformacién de cooperativas de trabajo con
actividades planificadas por el estado, y la venta de servicios a terceros.

3) Programa “Ellas Hacen”: nueva etapa del Programa de Ingreso Social con
Trabajo “Argentina Trabaja”, aborda a mujeres desocupadas jefas de familia, en
situaciones sociales criticas y/o en el marco de situaciones de violencia de
género. La diferencia (sustantiva para nuestro trabajo) es la obligatoriedad de la
terminalidad educativa a través del Plan Fines

4) Programa de Respaldo a Estudiantes de Argentina (PROGRESAR): destinado

a jovenes de entre 18 y 24 afos en situacién de pobreza por insuficiencia de
ingresos (propios y del grupo familiar), contempla la asignacién de un subsidio
en dinero, con el objetivo de sostener a estos jévenes en instancias de formacién.
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Tipo de politicas Caracteristicas

Programas de Programas y planes destinados a la culminacion de algunos de los niveles de
terminalidad educacién formal, dirigidos centralmente a la poblacion joven y adulta:
educativa

1) Programa Nacional de Alfabetizacién y Educacion Basica para Jovenes y
Adultos denominado “Encuentro”: alfabetizadores voluntarios conducen un
proceso de aprendizaje de cinco meses en un Centro de Alfabetizacion. Estos
pueden funcionar en organizaciones sociales y comunitarias (comedores
comunitarios, bibliotecas, merenderos, clubes, etc.), en casas particulares,
instituciones escolares, u otro espacio de acceso abierto a la comunidad. Los
Centros de Alfabetizacion articulan la finalizacién de su ciclo con la terminalidad
de la educacion primaria, sea derivando a los estudiantes a una escuela de
adultos, o a partir de la llegada de una maestra de terminalidad o fuera de sede al
mismo espacio comunitario.

2) Terminalidad de educacion primaria: las escuelas de educacion basica de
adultos o Centros Educativos de Adultos (CEA) han desplegado secciones
fuera de sede en espacios que pueden ser ambitos del trabajo, sindicatos,
organizaciones sociales comunitarias, instituciones publicas, etc., y a donde se
dirige un docente nombrado por la jurisdiccion para el dictado de clases

3) Terminalidad de educacién secundaria: a. Plan Centros de Orientacién y Apoyo
(COAS) para la aprobacion de materias adeudadas de afios incompletos de la
educacién secundaria; b. Plan Fines para terminalidad o trayecto completo de la
educacién secundaria para jévenes y adultos.

2. El funcionamiento del Plan Fines

El Plan Fines estuvo inicialmente dirigido a cooperativistas del programa “Argenti-
na Trabaja”, para luego atender trayectos del nivel secundario abierto a los jovenes y
adultos mayores de 18 afios, por fuera de los programas estatales. El recorrido de un
estudiante para la acreditacién de titulo secundario es de seis cuatrimestres, con cinco
materias en cada uno de ellos, y con una carga horaria de dos dias de cuatro horas uno,
y cuatro horas cuarenta minutos el otro. El espacio donde se toma clases, llamado sede,
puede ser o no pensado previamente como un espacio escolar, quedando abierta la po-
sibilidad de cursar en espacios comunitarios vinculados a instituciones publicas, orga-
nizaciones sociales comunitarias, iglesias, sindicatos, organizaciones politicas o espacios
comunitarios en general. La institucién que sea sede de una comision®® debe nombrar a
un referente, que oficiard de interlocutor entre la sede y las autoridades locales del pro-
grama. El referente serd el encargado de garantizar la disponibilidad del espacio para
el dictado de clases y recibir a los docentes y estudiantes durante la cursada, convocar a
estudiantes para la conformacion de una comisién o tareas administrativas.?®

La conduccién del Plan al momento de la realizacién de esta tesis (ver esquema 1)
estd asignada a la inspeccién de adultos del distrito o region educativa, dependiente de

25 Una comision de Fines refiere a un grupo de estudiantes que estan realizando conjuntamente un tramo del
trayecto, equivalente a una seccion en el sistema comun.

26 Recolectar la documentacion necesaria para la apertura de la comision y la inscripcién de los estudiantes,
entregar la documentacién a las autoridades del plan y ser intermediarios entre ellos y los estudiantes para la
asignacion de un espacio de cursada; por ejemplo, ante la presentacion del certificado de secundario incomple-
to por parte de un estudiante, puede ocurrir que sea el referente quien se encargue de acordar con el inspector
de adultos si debe cursar dos, cuatro o los seis cuatrimestres y luego comunicarselo al estudiante.
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la DGCyE. Asimismo, esta inspeccién designard, por un lado, un CENS que adminis-
trativamente considere las comisiones de Fines como secciones fuera de sede de sus
instituciones, y por tanto emita los titulos a sus estudiantes; y, por otro, a los docentes.
Estos tomardn sus cargos a partir de la conformacién de un orden de mérito, producto
de la presentacién de sus antecedentes y titulaciones, y un proyecto pedagégico para el
dictado del espacio curricular para el que se postula.”” Conformado el listado de orden
de mérito, se realiza un acto publico en el que se asignan las horas docentes de cada
cuatrimestre.?® La supervision pedagdgica estd a cargo de la inspeccion de adultos y del
directivo del CENS, aunque la dispersién territorial del Plan hace que esa tarea sea de
gran dificultad.

El acompanamiento a las sedes y sus referentes estd a cargo del inspector de adul-
tos designado (y su equipo administrativo); y un segundo equipo de trabajo designado
por el Ministerio de Desarrollo Social (de manera directa, desde el nivel central). Este
equipo involucra un responsable regional, un responsable distrital y un grupo de za-
leristas (también llamados articuladores), quienes tienen la tarea de recorrer las sedes,
recoger las inquietudes y las dificultades de los referentes, articular tareas comunes a
todas las sedes y asistir en la articulacién entre los referentes y la inspeccién de adultos.

Esquema 1. Diagrama de gestién del Plan Fines.

Nivel Actores

Ministerio Ministerio de
de Educacion ReRe S .| Desarrollo Social
Provincia (Bs. As.) Dir. Gral. Cultura y
Educacion (DGCYE)

Direccion
Y de Adultos Y
Insp. Regional

Insp: Digtrital - Jssecessions rviaspivinins

Insp. de Adultos
y administracion

. ey R A
Dirs. de CENS e

| Docentes | [ Estudiantes |

Referencias

—3= |ndica dependencia formal
Indica coordinacion de tareas sin marco legal/formal

27 Es importante marcar que la presentacion de un proyecto pedagdgico para la conformacion de los listados
que servirdn de base a la toma de cargos es un formato que no se presenta en los otros niveles y modalidades
educativas (a excepcion de las céatedras del nivel terciario). En los otros niveles y modalidades, el listado se ge-
nera solo a partir de los antecedentes y la antigliedad de los inscriptos.

28 La designacion es cuatrimestral, porque al avanzar cada comisién en su recorrido, la materia dictada un cua-
trimestre en una sede muy posiblemente no se dicte en el siguiente.
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El entramado de actores institucionales (de distintos niveles y dependencias) y de
la comunidad, y la diversidad de dimensiones pedagégicas, logisticas, administrativas
y de articulacién que implica llevar adelante el programa abonan a la diversidad en la
implementacién local del Plan en cada distrito.”” La necesidad de una aproximacién
local se funda en que existen realidades muy diversas dependiendo de las particula-
ridades de cada entramado de organizaciones territoriales, de cada légica de funcio-
namiento del conjunto de conductores del sistema educativo y su percepcién sobre el
territorio, de cada dindmica de articulacién entre los equipos de trabajo de las dreas de
educacién y desarrollo social, de cada grupo de referentes comunitarios y, aun, de las
caracteristicas personales de cada agente.

En parte, este conjunto de politicas tiende a un doble movimiento: por un lado,
la apertura del universo escolar a los sujetos, especialmente jévenes, que o bien han
dejado la escuela o bien se encuentran transitando escolaridades de baja intensidad™®
(Kessler, 2004) con un vinculo débil con la institucion educativa y sus préicticas coti-
dianas; por otro, un conjunto de politicas que fortalecen experiencias previas o instalan
experiencias nuevas de educacién, més alld de la escuela® (Sirvent, 2007).

3. La gestién local del Plan Fines

Tal como ya hemos sefialado, la gestion del Plan Fines se organiza en la articulacién de
tres actores (ver esquema 1): la conduccién del sistema educativo local, expresado en
los inspectores de la modalidad de Adultos (cuyos superiores inmediatos, la inspeccién
Distrital y Regional, asi como sus autoridades de Modalidad, en la Direccién de Edu-
cacién de Adultos, dependen de la DGCyE); en segundo lugar, el equipo de talleristas
del Ministerio de Desarrollo Social de la Nacién, organizados en una coordinacién
regional, una coordinacién distrital y un grupo de talleristas (todos de dependencia di-
rectamente nacional); en tercer lugar, el conjunto heterogéneo de referentes de las or-
ganizaciones sociales comunitarias e instituciones diversas que organizan las sedes del
programa. Podria sumarse un cuarto actor relevante, el gobierno municipal, a través del
drea de educacién, aunque sea formalmente ajeno a la conduccién del Plan Fines. Una
caracteristica importante es la existencia de vinculos estrechos (con mayor tendencia
a la asociacién o a la conflictividad de acuerdo con el contexto politico) entre los dis-
tintos actores institucionales y un complejo entramado de vinculos con el conjunto de

29 Un ejemplo de ello es la diferencia entre Tres de Febrero y Gral. San Martin, dos distritos colindantes, perte-
necientes a la misma regién educativa y que comparten gran parte del equipo educativo y de desarrollo social.
Aun con esos elementos comunes, en un caso, el programa se implement6 fundamentalmente en escuelas y
minoritariamente en organizaciones sociales comunitarias y, en el otro, de manera exactamente inversa.

30 En articulacién con el concepto de ciudadania de baja intensidad construido por Guillermo O’Donnell (2004)
para dar cuenta de los modos en que un conjunto formalmente reconocido de derechos no se efectiviza nece-
sariamente en la practica; Gabriel Kessler (2004) habla de “escolaridad de baja intensidad” para dar cuenta de
la relacion que algunos jovenes en contextos socialmente criticos establecen con la escuela. Inscriptos en ella,
asistiendo con mayor o menor asiduidad, no participan de las actividades escolares ni de los procesos de apren-
dizaje que alli se proponen.

31 Junto a una critica a las nociones tradicionales de educacion formal y no formal, reemplazandola por la no-
cién de procesos de formalizacion, la idea de una educacién mas alla de la escuela involucra espacios educati-
vos fuera del marco de la institucion escolar, con diversos grados de articulacion con ella (Sirvent, 2007).
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referentes.”? Vinculos generados por la trayectoria personal de los agentes educativos,
muchas veces alternando funciones en las distintas instituciones locales.

Es complejo hacer consideraciones generales sobre los referentes de las sedes del
Plan, puesto que se trata de un conjunto muy heterogéneo. Es por ello que nos limi-
tamos a marcar algunos aspectos que abonan a pensar las intersecciones locales. En
el caso de los referentes, podemos encontrar: en primer lugar, la existencia de vinculo
politicos entre subgrupos de este conjunto con los actores politicos locales, entre ellos,
la municipalidad; en segundo lugar, afinidades propias de trayectorias sociales locales;
por tltimo, los referentes que participan de un amplio conjunto de espacios de articu-
lacién local, sea para la propuesta de politicas publicas, como fue el Plan Nacional de
Abordaje Integral (Plan Ahi), entre 2012 y 2014* o los Foros Barriales generados por
el municipio, o para la generacién de redes (como las mesas de organizaciones sociales
y comunitarias).

3.1. Un recorrido por la implementacién del Plan Fines en Gral. San Martin

La implementacién del Plan Fines en Gral. San Martin tuvo un crecimiento marca-
do en un lapso de tiempo corto, con un salto significativo a partir del tercer afio. De
acuerdo con la informacién proporcionada por el drea de Desarrollo Social, podemos
observar la expansién, tanto en cantidad de comisiones conformadas como en alcance
territorial, en funcién del niumero de sedes:

Cuadro 2. Cantidad de sedes y comisiones de Fines del distrito de Gral. San Martin, 2011-2015.

2011 2012 2013 2014 2015
1 0 20 1 0 20 1 o 20 1 0 20 1 0 20
Sedes - 4 14 32 30 61 79 76 97 s/datos
Comisiones - 7 21 25 45 154 194 172 194  s/datos

Fuente: Elaboracion propia. Fuentes consultadas: listados del equipo de talleristas del Ministerio de Desarrollo
Social, Gral. San Martin.

El primer proceso de apertura, centrado en cooperativas del programa Argentina
Trabaja (AT), implicé un relevamiento no solo de datos educativos, sino del interés
de los cooperativistas en continuar los estudios (no era obligatorio cursar en el Plan
Fines), asi como de los espacios fisicos en que se desarrollarian las clases. Esta evalua-
cién llevé a que, de las doce cooperativas que mostraron interés en abrir comisiones,

32 Hablaremos “conjunto” y no de grupo o equipo (que usaremos solo para fracciones de ese conjunto mayor),
puesto que no se trata de sujetos que actlan coordinadamente ni se vinculan colectivamente mas alla de la
interpelacion de los actores institucionales. Desde ya, hay vinculos de articulacion y afinidad politica entre grupos
de ellos, pero por vinculos que exceden a o no se fundan principalmente en, la gestion del Fines.

33 El Plan Ahi funcioné creando Mesas de Gestion Local en tres barrios de Gral. San Martin (Villa Hidalgo, Car-
cova y Barrio Independencia). En estas mesas, siete ministerios nacionales, organizaciones e instituciones de
la comunidad de esos barrios y la municipalidad articulaban acciones. Informacion disponible en: http://www.
desarrollosocial.gob.ar/planahi.
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tan solo cuatro funcionen como sede en el primer cuatrimestre de implementacién
del programa, en agosto de 2011, con un total de siete comisiones. De ellas, dos comi-
siones fueron llevadas adelante por la Cooperativa Reconquistadores, siendo su sede
nuestro caso de estudio. Asimismo, si bien el programa estaba dirigido principalmente
hacia cooperativas, los informes muestran que se incorporaron personas que no perte-
necian al programa AT, al punto de que la conformacién de los grupos de estudiantes
se dio en un 50% y 50% entre personas convocadas por las organizaciones sociales
comunitarias en los barrios y personas que participan en el programa AT.** Sobre este
primer momento, todos los actores consultados coinciden en marcar la resistencia del
sistema educativo formal a la implementacién del Plan Fines.

En el afio 2012 la implementacién del Plan comienza a crecer. Esto se debe, en
parte, a la modificacién de la conduccién desde el sistema educativo. La inspectora
a cargo del programa cambia, y quien toma ese rol®* fomenta su implementacién. El
Plan se relaciona, para ella, con una experiencia anterior de cursada reducida que ha
motorizado dentro del sistema formal: “Yo proponia lo mismo para los CENS”, dice, y
cuenta una experiencia de semipresencialidad® llevada a cabo en una escuela primaria
(EP) del Area Reconquista, en articulacién con un CENS:

Inspectora: Presentado como experiencia piloto se lograron las designaciones [docentes],
para dos dias de clase, mas un dia de tutorias. Dur¢ asi dos afios y el tercero ya se volvié a
cursar de lunes a viernes (...) También proponia cambiar la estructura de primaria.

LBC: ¢Por qué no continud la experiencia?
Inspectora: Problemas gremiales, y hubo poco entusiasmo del equipo directivo.

Su participacién en esta experiencia piloto, asi como en la conduccién de una
escuela primaria de adultos con maestras fuera de sede, la han posicionado de
manera positiva sobre el programa y su potencialidad (aunque eso no le impide
expresar sus criticas).

Un segundo factor para el crecimiento del programa es el impulso de distintas
organizaciones —con preeminencia de las politicas— vinculadas al gobierno nacional.
Estas han tenido un rol importante, de militancia cotidiana, en la promocién barrial de
distintos programas nacionales, y es dable suponer que han tenido un rol promotor del
Fines que acompafia su crecimiento.

Este proceso de crecimiento se acentda en 2013, a partir de la creacién del progra-
ma Ellas Hacen (EH). Expresiones como “Con el Ellas Hacen, el Fines estalla”, se
repiten entre los entrevistados. Efectivamente, el primer cuatrimestre en que es im-
plementado este programa (el segundo cuatrimestre de 2013) las comisiones del Plan

34 Es importante marcar que el estado municipal es quien conduce las actividades de las cooperativas AT, de
modo que es factible que este escenario nos hable de dificultades de articulacién entre el Ministerio de Desarro-
llo Social y la Municipalidad, aunque nuestras fuentes no lo aclaran.

35 El Plan Fines fue conducido por tres inspectores de adultos. Uno de ellos solo formd parte del primer cuatri-
mestre de implementacion en 2011 (luego se jubila); la segunda, solicita tenerlo a su cargo y lo conduce entre
2012y 2014, y el tercero, desde 2015 hasta la actualidad.

36 Un de las diferencias entre el Plan Fines y los CENS es que en el primero se cursa solo dos dias en la sema-
na, y en el segundo, de lunes a viernes.
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Fines llegan a triplicarse. Sin embargo, comparativamente, el llamado Fines Hist6ri-
co” era, y sigue siendo hasta el dia hoy, mayoritario respecto de las comisiones creadas
especialmente para mujeres cooperativistas.

Cuadro 3. Cantidad de comisiones de Fines Histérico y cantidad de comisiones EH entre 2013 y 2015.

2013 2014 2015

10 20 10 20 10 20

Comisiones

Fines Histdrico 45 104 141 128 151  s/datos

Comisiones

Ellas Hacen 50 53 44 43  s/datos

Fuente: Elaboracion propia. Fuentes consultadas: listados del equipo de talleristas del Ministerio de Desarrollo
Social, Gral. San Martin.

Un tercer elemento que los entrevistados destacan como un factor en el crecimien-
to del Plan Fines es la Disposicién 99/12 de la DGCyE que en diciembre de 2012
establece un cuadro de equivalencias entre este Plan y los distintos planes de estudio
o estructuras que ha tenido la educacién secundaria en la provincia de Buenos Aires.
En esta resolucién se adopta el criterio de que quienes hayan aprobado la educacién
general basica de 9 afios pueden ingresar al Plan Fines en el tercer afio de cursada,
considerindose aprobados los primeros cuatro cuatrimestres.®® Adriana, referente de
nuestro estudio de caso, explica los efectos de esta disposicién: “La resolucién de 3°
afio para 9° en EGB, pero no en EGBA.* El Fines se empieza a llenar de jovenes (...)
con 9° todos aprovechan. Eso lleva a que otros jévenes crean que venian y en un afio...
[se reciben], y vos le decias no, y bueno...”.

En el 2014, y sobre todo en el primer cuatrimestre, continta la tendencia de creci-
miento. Los entrevistados, marcan la importancia del PROGRESAR (creado en enero
de ese afo):

Cuando llega el PROGRESAR el Fines explota. Jovenes que ya estaban en la escuela vienen
porque “es mas facil” [acentua con ironia esta afirmacion]. Circuld el “haces tres afios en uno”,
por lo de 9°. También tres afios en uno porque hacian dos cuatrimestres en uno. Aca no se
hizo en general, sino cuando habia alguna razén, necesita el titulo rapido, o porque se muda...
ahi es un ano y medio. El PROGRESAR trae chicos de 18 y 19 (...) En San Martin no se per-
mite dos cuatrimestres en uno. Estéa bien, porque con esta modalidad también faltan [insinuan-
do que con la otra serfa aun peor], con 4 dias se empieza a distorsionar todo.

Las expresiones de esta referente dan cuenta de algunas tensiones que cada proceso
de crecimiento de los alcances del Plan ha generado. Como veremos en el préximo

37 “Fines histérico” es el modo en que se llama cotidianamente a las comisiones de Fines que no estan
compuestas integramente por cooperativistas, sino que se generan con publico general.

38 Esta disposicion generd amplios debates, puesto que como se presenta como un caso excepcional, puede
ocurrir que un estudiante que cursé hasta 9° afio de la EGB deba hacer solo un afio de Fines, y alguien que ha-
ya completado 12 afo de la educacion polimodal (es decir, un afio mas de escolarizacion) deba cursar dos afnos
en Fines.

39 La educacién general basica de adultos (equivalente a la educacion primaria) no esté alcanzada por esta
disposicion.
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apartado, el ingreso de poblacién mds joven o discursos que acentdan que lo jévenes
aprovechan que el Fines es mds ficil, ponen permanentemente en tensién tanto la re-
lacién entre el Fines y las propuestas educativas convencionales para adultos, como su
sentido y destinatarios.

A partir del 2015, el crecimiento del Plan se desacelera y dos elementos marcan la
dindmica de su gestién; el cambio del inspector de adultos a cargo de la implementa-
cién del Plan, y, en mayor medida, la incidencia del contexto electoral. Este ultimo ele-
mento es fuente de tensiones entre los actores, principalmente entre el sistema educa-
tivo y el equipo de talleristas, que tiene un perfil marcadamente militante en favor del
gobierno saliente. Con el cambio de gestién nacional y provincial en 2016, los vinculos
entre el sistema educativo y el equipo de Desarrollo Social se encuentran pricticamen-
te cortados. El inspector de adultos a cargo del Fines plantea que no tienen relacion:
“ellos [los talleristas] se ocupan de los planes”, en referencia a AT, EH, o bien PRO-
GRESAR, pero no de cuestiones educativas puesto que “no son docentes”.

No contamos con las cifras exactas del segundo cuatrimestre de 2015 ni del primer
cuatrimestre del 2016. Sobre este dltimo, el inspector a cargo y su equipo adminis-
trativo nos cuentan que el Fines tiene aproximadamente 60 sedes, que dan espacio a
175 comisiones con alrededor de 2250 estudiantes inscriptos, que en el mes de mayo
se reducen (por desgranamiento) a 1750. Estos datos contrastan fuertemente con la
dimensién de la educacién secundaria de jévenes y adultos en CENS, que en el distri-
to agrupa a 11 establecimientos, donde funcionan aproximadamente 60 secciones (el
equivalente a comisiones en Fines), con aproximadamente 700 alumnos. El contraste
actual entre las dimensiones de uno y otro formato de la EDJA pone de manifiesto el
desafio que para la educacién formal implica llevar adelante el Plan Fines, asi como el
potencial impacto territorial de una propuesta con elevada capacidad de interpelacién
a jévenes y adultos.

Por dltimo, en 2016 se ha iniciado un proceso de encuadramiento normativo del
Fines en la provincia. La DGCyE remiti6 cuatro circulares® buscando ordenar la
gestién, las funciones y las competencias de los distintos actores dentro del sistema
educativo. Esto tuvo como consecuencia algunas modificaciones de personal y de la es-
tructura de sostén del Fines: la designacién de un nimero mayor de personal adminis-
trativo, la designacién de tres CENS para la supervision de sedes y emisién de titulos y
la indicacién de fortalecer las visitas a las sedes por parte de las autoridades educativas.

3.2. Acuerdos y tensiones entre los actores locales

Hemos abordado las dificultades en la definicién de las tareas de cada uno de los equi-
pos presentados mds arriba; en segundo lugar, la relacién entre el sistema educativo
comun y la propuesta de Fines, relacién intrinsecamente vinculada con la definicién de
cudl es el sentido del Plan, sus objetivos y sus destinatarios. El principal problema de
gestién que reconocen los actores entrevistados* es el camino entre la inscripcién de
un estudiante en una sede, la asignacién del afio que debe cursar y su efectiva cursada

40 Disponibles en www.abc.gov.ar.

41 Respecto de la implementacion local del Plan Fines, hemos entrevistado a dos inspectores de adultos que
estuvieron a cargo del programa: a la coordinadora distrital de los talleristas y a una tallerista; y a la referente de
la sede que es caso de estudio de esta tesis.
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en ese afio. En ningin caso se plantean estas irregularidades como una regla, pero aun
siendo excepciones, son los errores que generan mds tensién y conflicto por su propia
gravedad. La inspectora de adultos a cargo de Fines entre 2012 y 2014 lo explica: “El
problema es en qué afio ubican a los estudiantes, eso se articula con los referentes, y
hay poca supervision. Los talleristas son cinco para todo San Martin, y no pueden es-
tar viendo cada alumno donde estd sentado. El punto estd en el responsable del lugar”.

Junto con el descubrimiento de estas irregularidades aparecen los dilemas sobre
la respuesta: “Una persona que le hicieron cursar tercero y tenia que estar en primero,
svuelve a primero?”.

Estas situaciones son reflejo de la dificultad en una implementacién que requiere
no solo de la gestién asociada (entre el Estado y las organizaciones sociales comu-
nitarias), sino del trabajo interinstitucional de distintas dreas gubernamentales que
dependen de distintos niveles de gobierno. Respecto del vinculo con Desarrollo Social,
la inspectora reconoce la labor de los talleristas, pero expresa también diferencias y
tensiones: “Desarrollo Social fue muy invasivo (...) buscaba una marca politica”. La
informacién que debia circular entre sede e inspectora se dificultaba, porque “la coor-
dinacién desconfiaba y construia en paralelo”. La sensacién de invasién en un sistema
como el educativo, marcado por la verticalidad y con pocas experiencias de incorpora-
cién de actores que no sean del sistema a las actividades educativas, se combina con la
amenaza que parece sugerir de la participacién politica de los talleristas y de muchas
de las organizaciones sociales que son sede del plan Fines. Estos desencuentros se ex-
presan como dificultades de control de las tareas de cada sede y acceso a informacién
de aquello que sucedia en algunas de ellas, sobre todo respecto del control de la asis-
tencia de docentes y estudiantes.

Las nuevas autoridades de educacién marcan una distancia mucho mayor con el
equipo de Desarrollo Social en mds de una ocasién durante la entrevista. El inspector a
cargo plantea que no sabe cudles son las tareas de este equipo, con el que no se vincula
porque sus tareas “no son educativas”. La adecuacién de los canales de comunicacién
entre referentes, inspector y talleristas es una de las tensiones actuales, en el marco de
la redefinicién del programa.

Este tipo de dificultades en los circuitos de informacién se reproducen en otro tipo
de tareas, como las actividades administrativas que quedan en manos de los referentes
comunitarios. El acompafiamiento de los talleristas para el cumplimiento con obliga-
ciones de este tipo ha sido muy relevante, de modo que las tensiones entre los equipos
institucionales (que Educacién solicite determinada documentacion, y Desarrollo
Social, otro, o bien tomen un criterio diferente para resolver situaciones) tienden a difi-
cultar la tarea de los referentes. Por dltimo, es importante marcar que la carga de traba-
jo en las organizaciones sociales comunitarias implica un desplazamiento de tareas de
gestién institucional hacia el trabajo gratuito voluntario de estas organizaciones. Este
mecanismo genera procesos de crecimiento personal y organizacional, pero podemos
pensarlo también como un mecanismo estatal de traslado a la sociedad civil de parte
de los costos de implementacién de sus politicas.

Otro elemento de tensién que sefialan los entrevistados es la relacién entre el sis-
tema formal y el Plan Fines. La inspectora a cargo del programa entre 2012 y 2014 lo
plantea en términos de que “el Fines moviliza estructuras. Los otros inspectores no
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querian tomar el programa’, estos impugnaban sobre todo el hecho de que el Fines “le
roba matricula” a los CENS. Sin embargo, en su perspectiva aparece la reivindicacién
de la ruptura con los espacios escolares tradicionales: “Los fines no tienen que estar en
la escuela que los expulsd, hay un debate incluso sobre si pueden o no estar en casas
particulares”, pero en esta definicién hay también diferencias de acuerdo a la conduc-
cién distrital: “En Tres de Febrero los Fines funcionan todos en escuelas, a diferencia
de San Martin donde se buscé todo lo contrario”.

El sistema tiene, en esta mirada, una tarea que cumplir frente al entramado social:

“El problema mds dificil de resolver es el comunitario. Que la comunidad sea una red,

solo se logra con liderazgos fuertes, y hasta cierto punto...”. Con la mirada puesta en
esta preocupacién sobre lo comunitario, hace su anilisis sobre las dindmicas de las
sedes de Fines y los grupos fuera de sede de terminalidad de primaria. La posibilidad
de trabajar sobre el entramado social y territorial aparece como el sentido mds fuerte
del Plan Fines y como su mayor fracaso, “asi como es complejo el hambre y la miseria,
esto es igual”. La mirada territorial excede la mirada sobre el rol de las organizaciones
sociales y politicas y sus conflictos, y abarca poder tomar en consideracién los limites
entre barrios, los circuitos por donde circulan sus habitantes y las diferencias entre es-
pacios geogrificamente cercanos. Un ejemplo que la entrevistada trae a colacién es la
creacién de un anexo de un CENS en una escuela, a pocas cuadras de una escuela pri-
maria de adultos: “Yo decia que tenia que ir a la EP15 que tenfa la primaria, lo pusie-
ron en la EP24,y de la 15 solo el 10% siguié estudiando”. Otro tipo de ejemplo son las
dificultades para que grupos de personas vayan a una sede cercana cuando corresponde
a un referente social u otro.

Esta posicién frente al sentido del Fines permea la mirada de la inspectora sobre
dos niveles, por un lado, la relacién con los elementos mds formales del sistema educa-
tivo y, por otro, los destinatarios del Fines, su poblacién objetivo. Respecto del primer
punto, la entrevistada tiene una mirada critica sobre el proceso que llama de sistemati-
zacion del Fines de la mano de su masificacién: “Los docentes empezaron cumpliendo
muy bien, eran docentes de impronta comunitaria”, cuando el nimero de docentes
aumenta, “llegan los de secundaria con todos sus vicios”, principalmente el ausentismo.
“El problema es la sistematizacién, que tiene que ver con convertirlo en escuela: se pier-
de la educacién popular”.

Desde el punto de vista de la inspectora, la sistematizacién se vincula con la es-
tructura y el empleo formal de los docentes: “un suplente... es imposible ponerlo en
la estructura de Fines. Hay que definir qué va a ser. Ahora es un engendro, no es nada.
Antes estaba mds claro que era un marco de educacién popular”.

Esta perspectiva de la masificacién, asociada a un mayor grado de formalizacién,
por un lado, y de absorcién de problemiticas nodales de otras modalidades (como el
ausentismo), por otro, viene de la mano con un tercer elemento: la transformacién de
sus destinatarios. Para la inspectora consultada, “el Fines, como el COA, fue creado
para los mayores [acentda esa palabra] que habian dejado, y se abrié. Se desbordé. El
Fines era para la poblacién mayor, por algo empiezan por las cooperativas, acoplindolo
al trabajo”.

Este desborde tiene que ver con la migracién desde el secundario, y un problema
que a medias comparte con la EDJA en general: la edad cada vez mds temprana de

127



Laura Casals

ingreso a la EDJA (que en CENS se llega hasta los 15 afios, y en Fines se sostiene en
18). En el marco de las dificultades de comunicacién con las sedes vy, principalmente,
de control del proceso de la inscripcién y cursado de los estudiantes, el ingreso de los
mds jévenes complejiza contestar las impugnaciones que se hacen al Fines por ser una
opcién que compite con la educacién formal de jévenes y adultos y, en los dltimos afios,
con la secundaria comiin.*

La nueva gestion del Fines, que asume la tarea en 2015, ancla su mirada en defi-
niciones institucionales y normativas, especialmente en las disposiciones que este afio
han procurado ordenar la gestién del Fines. Es importante resaltar que, en la entrevista,
el inspector explicitamente manifest6 la voluntad de no hacer una valoracién personal
del Plan. En términos mds generales, su mirada estd puesta sobre todo en los aspectos
que marcan continuidades entre el Fines y experiencias anteriores: “Esto no es nada
nuevo. Adultos funciona desde 1974, y ya funcionaba fuera de las escuelas [se refiere
a educacién primaria], y secundaria fuera de sede desde los ochenta (...) en sindicatos,
pero con el formato habitual de escuela [de lunes a viernes]”.

En términos similares, no encuentra que el hecho de funcionar en espacios co-
munitarios genere diferencias, “el trabajo en el aula es igual (...), no se modifica la
relacién, la falta de cumplimiento [de horarios o asistencia] se da en todos lados”, en
todo caso “la contra que tienen los fines es que al no haber un profesional en la sede
se cometen errores’.

Los errores principales son la ubicacién de los estudiantes en el afio que les corres-
ponde o la inscripcién de estudiantes sin contar con todos los datos o documentacién.

Respecto de la relacién entre el Fines y el sistema educativo formal, el foco de con-

flictividad, segtin el inspector entrevistado, estd en distintos planos de reivindicacién
gremial. Por un lado, los directivos de los tres CENS que supervisan y titulan Fines
“no estdn contentos con la tarea. El director tiene un rol de supervisor sobre los docen-
tes que antes no tenfa. El problema es que el Fines no es parte de la [Planta Organica
Funcional] POF...* el director tiene a cargo 170 comisiones, pero la POF no le cam-
bia... cobra lo mismo”.

Por otro lado, tanto los docentes de Fines como el equipo administrativo, son
contratados “fuera del estatuto docente”, de marzo a diciembre, con la consiguiente
pérdida de beneficios en la remuneracién como en derecho a licencias: “No son ni pro-
visionales, ni suplentes, solo tienen del estatuto la licencia por accidente de trabajo y
embarazo, todo lo demés no”.

La coordinadora distrital del grupo de talleristas de Desarrollo Social pone el sen-
tido del Fines en la idea de inclusién y da cuenta de la resistencia del sistema educativo
en relacién con la implementacién del Fines: “No lo querian porque el Fines viene
a interpelar a la educacién formal. A ver, el Fines nace en el seno del Ministerio de

42 Una disposicion local, aunque no escrita, para frenar la migracion desde la secundaria comun es la exigencia
de que haya un tiempo de al menos un ano entre el abandono de la educacion secundaria y el inicio de la termi-
nalidad en el programa Fines.

43 La Planta Organica Funcional es el conjunto de trabajadores docentes, auxiliares y administrativos de un es-
tablecimiento educativo (designados a partir de la matricula de ese establecimiento). El volumen de la matricula
y de la POF de un establecimiento le otorga una categorfa, que a su vez modifica el salario del directivo a cargo
de esa institucion.
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Desarrollo Social, ahi nace. Al sistema educativo mucha gracia no le hizo. Aunque des-
pués se entendi6 y se trabajé muy bien juntos”.

La referente de nuestro caso de estudio hace mencién de una tensién con el siste-
ma formal. Para ella, el problema: “En el Fines siempre fue la falta de legitimidad, se lo
deslegitima por muchos lugares. [La escuela formal dice que] le roban matricula. Pero
sacar los fines no puebla los CENS, deja a los estudiantes sin opcién”.

Esta falta de legitimidad se relaciona con una idea extendida de que el Fines es mds
ficil que las otras modalidades de educacién secundaria. Esta percepcién de facilidad
ella la encuentra en la poblacién mds joven que se suma con la Resolucién 99/12 y la
posibilidad de terminar el ciclo en un afio. Sin embargo, a diferencia de la inspectora,
observa aspectos positivos en la incorporacién de este grupo de jévenes. Con los adul-
tos “cuesta mucho. Siempre la menos prioridad es la escuela. Hay mucho abandono.
[Cuando ingresan los jévenes] Empieza a sostenerse mds, el joven decide terminar,
busca el titulo por el trabajo”.

En un sentido similar, observa la resistencia de muchos cooperativistas del AT a
incorporarse al Fines, “yo decia ‘que error que AT no lo ponga como obligatorio como
si en EH”, muchos cooperativistas no encuentran sentido a estudiar, sefialando “yo ya
tengo la vida hecha”.

Junto con esta reivindicacién de la juventud, aparece una valoracién de lo formal
respecto de la tarea docente, aun cuando esta formalidad se articula tensamente con la
particularidad de una experiencia de educacién en contextos comunitarios. Hace una
tuerte reivindicacién de los docentes que “se preocupan por la clase, por los estudiantes,
dedican el tiempo”, estos son los docentes a cuyas clases “vienen todas. Quedan en la
memoria”. En el caso de los docentes que ella cuestiona, hay dos elementos que son
objeto de critica: el primero es cémo pensar la especificidad del Fines. La primera cri-
tica es a los docentes que participan de la concepcién del Fines como un espacio mds

ficil o que sitdan su tarea por fuera de las reglas escolares:

dicen “esto es Fines”, o “ya saben todo”. No, es ensefarles a cualificar, a ordenar, a darle sen-
tido a los saberes y el profesor también a aprender porque no es o mismo en cada modalidad,
hay que seguir formandose (...) Siempre vienen a hacer el favor, [dicen] “si no se quedan sin
profesor”; yo digo, si no cumplis es como si no tomara [las horas] nadie (...). Se da como una
sintonia con los estudiantes, viene tarde... todos contentos porque se van temprano, que
porque deja trabajos. Y yo digo, no es muy Util, para eso estudio sola. Investigar es una parte,
no todo. Y yo les decia “y sin embargo el profesor cobra”. A veces hay grupos que se quejan.

Un rasgo central de la mirada de esta referente es la defensa del tiempo de clase, al
respecto dice: “Si presentaron un proyecto pedagégico de 16 clases de dos horas, si dan
8 clases o dan menos tiempo por clase, no estin cumpliendo con el proyecto, entonces
los estudiantes no van a tener lo que vinieron a buscar”.

Esta reflexién sobre el valor tiempo de clase no proviene de equiparar el Fines a la
escuela, sino justamente de lo contrario de un cuestionamiento de los que “no cumplen,
como si fuera una escuela, y es mds grave”. En esta linea podemos ver cémo aparece un
alto valor otorgado a los procesos de ensefianza-aprendizaje dulicos, especialmente en
contextos sociales criticos (de ahi que sea mds grave).

Para finalizar, es interesante resaltar que aun quienes tienen una postura claramen-
te favorable a la propuesta del Fines, manifiestan una mirada atravesada por fuertes
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tensiones, sobre todo respecto de la combinacién entre aspectos formales e informales
del Plan. Hay elementos de la formalidad del sistema educativo que son muy resistidos
por algunos actores, sobre todo aquello que hace a la inflexibilidad sobre situaciones
que los estudiantes deben resolver (un ejemplo de ello es la dificultad de algunos es-
tudiantes para acceder a su titulo primario, sobre todo en personas que han migrado
de pais o provincia) o el uso de licencias laborales por parte de los docentes, algunas
identificadas con derechos gremiales y otras, con el aprovechamiento de la ausencia de
supervisién constante sobre las sedes (los referentes cumplen ese rol, pero no forman
parte del escalafén de la jerarquia docente). Sin embargo, otros elementos de esa for-
malidad se reivindican y aparecen como innegociables, a riesgo de que zodo se desvirtie.
Estos ultimos estdn ligados sobre todo al tiempo de clase, al tipo de ensefianza y a la
necesidad de estructurar una trayectoria de aprendizaje de los estudiantes (que esté en
el afio que le corresponde, cursando los dias que debe ir, con los docentes cumpliendo
un proyecto pedagdgico) que conteste a la impugnacion que se hace desde el sistema
educativo en nombre de la calidad.

En el caso del inspector a cargo del Plan, con una mirada mds critica (aunque, tal
vez, menos explicita) esta tensién parece allanarse. La reivindicacién de un proceso
cada vez mayor de formalizacién* tiende a generar dificultades en dos planos: en el
distanciamiento cada vez mayor del equipo de trabajo de Desarrollo Social (con mis
incidencia territorial), y en la consecuente presion sobre la figura del referente (que so-
lucionaba muchas de sus tareas a través del acompafiamiento de los talleristas).

Por tltimo, es importante sefialar que, aun en el marco de un crecimiento impor-
tante en volumen y en extensién territorial, no es sencillo encontrar puntos nodales
y continuos de acuerdo sobre cémo debe funcionar el Fines, quiénes deben ser sus
destinatarios, de qué manera disefiar su estructura de gestién, asi como los modos de
garantizar niveles medios de control sobre el funcionamiento de las sedes y comisiones.

44 Maria Teresa Sirvent realiza un andlisis critico de la clasificacion tradicional entre educacion formal y no-formal,
y propone hablar de procesos de formalizacion, entendiendo que “El continuo de formalizacién es una perspec-
tiva que atraviesa esta vision integral de lo educativo, para referirse al grado de estructuraciéon u organizacion de
una experiencia educativa en sus distintos aspectos” (Sirvent, 2007:4).
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Capitulo 3

CONFIGURACION TERRITORIAL

Y BARRIOS POPULARES: LA TRAMA
DE ORGANIZACIONES SOCIALES
COMUNITARIAS EN VILLA HIDALGO

En el presente capitulo se describirdn los procesos sociales y territoriales que han con-
figurado los barrios populares de la periferia del conurbano bonaerense y que contex-
tualizan el presente caso de estudio. Para ello, se describirdn algunos de los elementos
socioeconémicos que han marcado la vida de los sectores populares en la Argentina,
con especial énfasis en la situacién del conurbano bonaerense y del Municipio de Gral.
San Martin. A posteriori se realiza una descripciéon mdas detenida de esta localidad y
mds especificamente en el Area Reconquista. Se analizardn las dimensiones que han
sobresalido en el trabajo de campo realizado dentro del barrio Villa Hidalgo, con eje
en la trama de organizaciones en la que se ubica la sede del Plan Fines que coordina la
Cooperativa “Reconquistadores”. Finalmente, se presenta la historia, el funcionamien-
to y las caracteristicas centrales de dicha cooperativa.

1. Territorio y condiciones de vida

El periodo que se abre en la Argentina con la ultima dictadura militar en el afio 1976
inaugura un proceso de profundas reformas orientadas por los principios neoliberales
que se extiende hasta el cambio de siglo. Este periodo tiene su epicentro en las reformas
estructurales del Estado en los afios noventa, que desmantelaron el sistema de bienestar
y marcaron la primacia del capital financiero por sobre el aparato productivo industrial
(que en cierto modo es también “desmantelado”), y que tiene un punto de quiebre en
la crisis social, econémica y politica que se produce en el afio 2001. Dicho modelo da
lugar a una modificacién de la estructura social en el pais por una multiplicidad de fac-
tores, entre los cuales se destaca el fenémeno de la desocupacién: esta se caracteriza no
solamente por sus altos indices, sino también por ser sostenida en el tiempo. El deterio-
ro de las condiciones de vida de amplios sectores de la poblacién se vio acompafiado por
transformaciones territoriales y la ampliacién del repertorio organizativo de los sectores
socioeconémicamente mds postergados (Svampa y Pereyra, 2003).

La pauperizacién de los sectores populares y de una parte de las clases medias ha
tenido efectos en distintos dmbitos de lo social, entre los que se destacan el surgimien-
to de nuevas modalidades organizativas alrededor de la figura del desocupado, con los
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movimientos pigueteros como principales protagonistas, y las formas de reconfigura-
cién de los territorios populares. Estos dos fenémenos no se encuentran disociados,
sino que comparten la vinculacién barrial como un eje central, que se ve reforzado por
las politicas publicas focalizadas de los diferentes gobiernos (Grimson y otros, 2009).
En este sentido, el territorio o los barrios se constituyen en espacios en los que se plas-
man distintas trayectorias de experimentacién de la pobreza y la ciudad,” lo que a su
vez implica una diversidad de estrategias de respuestas y de anclaje de organizaciones
sociales en su interpelacién al Estado.

El espacio territorial fue un insumo central para las investigaciones que se pro-
pusieron indagar acciones y légicas de intercambio de diversos actores “de lo local”.
Como destacan Paura y Zibecchi (2014) esto abrié un abanico de posibilidades de
abordajes y de construccién de objetos de estudio, en la medida que habilité la com-
prensién de 16gicas de accién, de intercambio, de construccién identitaria de diversos
actores locales. Para las autoras, lo territorial se transformd, entonces, en un universo
de sentido, que permitié explicar el modus operandi de estos actores, y en un recorte
espacial en el cual se asentaron las investigaciones empiricamente orientadas. Ademds,
las autoras sefialan que lo territorial marcé la agenda de investigacién no solo como un
objeto de estudio en si mismo, sino también como una metodologia de abordaje que
sefialaba la importancia de “mirar” el territorio.

El escenario de la crisis se modifica a partir del 2003, con la apertura de un nuevo
ciclo de crecimiento econémico sostenido y el consiguiente descenso de los indices de
desocupacién y pobreza. Gabriel Kessler sefiala que entre 2003 y 2013, “hubo claros
movimientos hacia una mayor igualdad en ciertas dimensiones, pero también la perdu-
rabilidad, o en ciertos casos hasta el reforzamiento, de desigualdades en otras” (Kessler,
2014: 18).

Estos procesos generales caracterizan el conurbano bonaerense. Se trata de un te-
rritorio muy desigual,* en el que conviven barrios (abiertos o cerrados) de alto poder
adquisitivo; sectores amplios de una heterogénea clase media y distinto tipo de ba-
rriadas populares: asentamientos, villas, barrios con niveles mds altos de urbanizacién,
y espacios hibridos que en poca distancia fisica agrupan distintos “modelos” urbanos,
producto de diferentes etapas de avance sobre tierras vacantes, pablicas o privadas, in-
cluidas aquellas no consideradas aptas para la urbanizacién.

Una de las dimensiones de mayor complejidad del conurbano es el déficit habi-
tacional, que ronda el 30%.% Dentro del universo de municipios del conurbano, Gral.
San Martin es parte de los distritos con mayor nimero de barrios precarios. El registro

45 Ramiro Segura analiza los modos en que, a partir de la organizacion del territorio, la desigualdad es experi-
mentada por los sujetos en la ciudad: “Buscamos conocer la experiencia de habitar en un espacio segregado
en la periferia de la ciudad. Se trata de estudiar precisamente lo que no se reduce a las condiciones de vida
e infraestructura de un barrio, ni al estudio de los procesos politicos que tienen lugar en él, sino en conocer el
cotidiano de la vida barrial y urbana en el que ambas cuestiones (carencias y politica) estan incorporadas en los
puntos de vista de los actores y en la experiencia cotidiana del habitar la periferia” (cursivas en el original) (Segu-
ra, 2015: 31).

46 Esto hace que las cifras agregadas, si bien nos dan un marco general de referencia, dificimente expresen la
situacion particular de los distintos municipios (marcamos el amplio arco de variacion de estos datos en algunos
casos) ni como tampoco dentro de localidades en cada municipio. En este sentido, las cifras presentadas resul-
tan relevantes, pero en su generalidad encuentran también su limite.

47 Esto incluye la suma de cuatro categorias: 1. Viviendas irrecuperables; 2. Cohabitacion en viviendas buenas;
3. Viviendas recuperables; 4. Hacinamiento critico en viviendas buenas (SSTUyV, 2015). “Informe de Gestion
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publico identifica 55 barrios, entre villas, asentamientos y otros (SSTUyV, 2015). El
drea geografica Reconquista, dentro de la cual se constituye el presente caso de estudio,
es producto de un proceso de urbanizacién discontinuo, no planificado y con distintos
grados de formalizacién sobre terrenos bajos e inundables. Esta zona es la de mayor
concentracién de la pobreza en el municipio, y a los déficits de infraestructura y a la
adecuacién de los terrenos para la construccién de viviendas se suma la presencia de
la Coordinacién Ecolégica Area Metropolitana Sociedad del Estado (CEAMSE).*
El Complejo Ambiental Norte III del CEAMSE es el espacio de recepcién de un
porcentaje altamente significativo de los residuos generados en el AMBA (incluyendo
CABA). Esto ha generado una fuerte degradacién del habitat y un circuito de eco-
nomia informal que gira alrededor la basura, de las cuales sobresalen el “cirujeo” y la
“quema”.* Sobre este escenario se desarrollan dos procesos: las transformaciones en la
organizacién del territorio popular y sus modalidades de organizacién.

En cuanto a la primera, la fisonomia de los barrios populares estd marcada por la
coesxistencia de distintas formas del barrio popular, que en muchos casos representan
distintos periodos en la ocupacién de ese territorio y la organizacién de sus limites
y jerarquias. Estas modalidades del barrio popular coexisten en espacios geogrificos
acotados, que se entrelazan y se diferencian jerdrquicamente, pero tienen elementos co-
munes. Ejes metaféricos como “adelante”, “al fondo”, “arriba” y “abajo”, y la dicotomia
“adentro” y “afuera” se entrelazan con la diferenciacién jerdrquica entre barrio, villa y
asentamiento (Segura, 2008). Podemos afirmar con Denis Merklen que:

Aunque en diferente grado y segun diversas modalidades, todas estas figuras del habitat
popular tienen en comun el albergar a poblaciones que sufren de déficit mas o menos im-
portantes de integracion social y que viven en condiciones mas o menos severas de carencia
material (...) Este punto de partida comun contiene otro: estos déficits obligan a los habitantes
a una movilizacion social que se crea sobre la base del territorio (Merklen, 2006: 136).

El segundo proceso es el de las transformaciones en las formas de organizacién del
universo popular. Merklen sefiala que existe un entrelazamiento entre territorio y orga-
nizacién de la movilizacién politica; para explicarlo, utiliza el concepto inscripcion te-
rritorial. Esta inscripcién remite a una forma de inscripcién social a través de la ciudad
y tiende a estructurarse en la tensién entre un sistema de solidaridades locales y una
tendencia (via la organizacién colectiva) a la integracién social mediante la inscripcién
de las personas en colectivos mds amplios que los de la vecindad. Esta inscripcién, en
la cual las organizaciones sociales y comunitarias locales tienen un rol fundamental
como canales de acceso a recursos, juega, entonces, en una doble linea de accién: hacia
adentro (en términos de solidaridades locales) y hacia afuera (en articulacién vertical
con el sistema politico y de gobierno). Por tltimo, el rol de estas organizaciones como

2015 de implementacién de la Ley 14.449 de Acceso Justo al Habitat”, producido por la Subsecretaria Social de
Tierras, Urbanismo y Vivienda del gobierno provincial, con datos de los 24 municipios del conurbano bonaerense.

48 El CEAMSE es una empresa que gestiona tres complejos ambientales, que son zonas de destino final de resi-
duos provenientes de CABA y del conurbano.

49 Se llama vulgarmente “quema” a la fundicion de metales encontrados en la revision informal de la basura a
partir del ingreso, legal o ilegal, en el espacio de vuelco de los camiones de recoleccion. En el uso cotidiano,
este término hace referencia tanto a la practica de “quemar”, o a las actividades que se desarrollan dentro del
basural, como a una zona especifica llamada por los vecinos “La quema”.
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proveedoras de una serie de servicios o recursos, asi como de base de un conjunto
de pricticas sociales y politicas, conlleva para los sujetos una participacién multiple
(Merklen 2006).

Este trabajo centra su atencién en organizaciones sociales y comunitarias (en ade-
lante, OSC) y su relacién con las trayectorias de los sujetos. Se puede observar que,
en el marco de la busqueda de los recursos y servicios necesarios para garantizar la
supervivencia, surgen y/o se consolidan organizaciones que constituyen un entramado
(comedores comunitarios, bibliotecas, clubes de fatbol, centros culturales, sociedades
de fomento, radios y otros), conformédndose también en un espacio relacional no exen-
to de conflictos (Bonaldi y Cueto, 2009). En algunos casos son organizaciones con una
estructura interna relativamente simple, un nimero acotado —y generalmente estable—
de organizadores vinculados por lazos de afectividad y confianza. Tienden a tener un
radio de accién local, aun cuando se vinculen con otras organizaciones sociales o poli-
ticas para la obtencién de recursos, con el Estado (Forni, 2004).

El espacio comunitario puede ser visto como el espacio en donde surgen diversos
movimientos y organizaciones sociales y se construyen lealtades y conflictos politicos,
desarrollandose diversas estrategias comunitarias y de supervivencia (Zibecchi, 2015).
De modo que el espacio comunitario —inscripto en el territorio— adquiere nuevos limi-
tes, fronteras y dindmicas particulares en las que participan distintos y renovados acto-
res: mujeres, familias, funcionarios del Estado, organizaciones comunitarias de diverso
origen, agrupaciones politicas. Asi, este trabajo se centra en el entramado de OSC de
Villa Hidalgo, en General San Martin, y mds especificamente en la cooperativa “Re-
conquistadores”, atendiendo al modo en que la organizacién aborda tareas educativas.

2. General San Martiny el Area Reconquista

El partido de Gral. San Martin es un distrito de profundos contrastes entre dreas y
subdreas de la ciudad. Dos fenémenos operan simultineamente: una configuracién de
salpicadura, en la que se observan barrios precarios, de dimensiones medias o pequenas,
distribuidos en todo el territorio y muchas veces a pocas calles de centros comerciales
o zonas residenciales de clases medias “acomodadas”; y por otro lado, una concentra-
cién de mayor escala, en un drea especifica del distrito llamado Area Reconquista (AR)
ubicada sobre el curso de este rio. Este espacio estd marcado fuertemente por dos arte-
rias principales (J. M. de Rosas y Buen Ayre), las vias del tren que termina en la esta-
cién José Ledén Suarez (que divide el AR en dos), y el limite que impone la presencia
del CEAMSE; las avenidas que lo atraviesan en el mismo sentido de las vias del tren
delimitan asimismo 4reas mds grandes, que en su interior contienen mdultiples subdivi-
siones. La organizacién de estos barrios no tiene ningtn correlato con el ordenamiento
catastral, y muchos de ellos aparecen en los mapas oficiales como espacios verdes.
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Mapa 1. Area Reconquista e impacto de la economia de la basura.
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La dindmica social de este territorio estd marcada por su relacién con el basural y
por la generacién de un conjunto de pricticas econémicas y actores sociales a su al-
rededor.”® Esta diversidad de pricticas tiene su origen en las transformaciones que el
trabajo con la basura ha tenido en los dltimos 20 afios. Durante la crisis econémica de
fines de los afios noventa y comienzos del siglo XXI, la actividad de ingreso al basural
para la recuperacién de residuos como forma de subsistencia adquirié una masividad
no vista anteriormente, acompafiada de una fuerte conflictividad con los agentes po-
liciales. Las actividades de recoleccién en el basural pasaron por etapas diferentes, y
hasta el 2004, la combinacién de ingresos ilegales con fuertes dispositivos de seguridad
(estatal y privada) dio lugar a represiones y actos de violencia contra los recuperadores
urbanos.” El uso sostenido de la fuerza llegé a un punto de quiebre en el afio 2004 con
la desaparicién de un nifo, sepultado en la montafia por la descarga de un camién de
basura.”? Este acontecimiento brutal marca un antes y un después en la politica estatal
y empresarial frente a los recuperadores urbanos. A partir de ese momento, si bien los

50 Segun el estudio de Raul Alvarez, podemos diferenciar distintas denominaciones para las tareas que se
realizan alrededor de la basura: “Dentro del concepto genérico de ciruja o recuperador, hay varias especies. Se
le llama ‘cartonero’ al recuperador urbano, que recolecta por via publica. Se llama ‘carrero’ al ciruja que se vale
de carro tirado por caballos. El término ‘recuperador urbano’ es la denominacion que se le asigna a los cirujas a
partir de (...) la Ley 992 de CABA. Botellero es el recuperador que compra a los vecinos los objetos o materiales
a recuperar (...). ‘Quemero’ es el ciruja que desenvuelve su actividad en el basural, aunque alli ya no se queme
basura. Como en el relleno sanitario se forman montafias de basura que los quemeros deben escalar, también
se los denomina ‘gente de la montafa’. Esto se debe a que los recuperadores que entran al CEAMSE a trabajar
con la basura se dividen entre ‘los de las plantas’ y la ‘gente de la montafia’. Por Ultimo, estan los trabajadores en
plantas de tipo industrial de separacién de basura que pueden ser asalariados o asociados” (Alvarez, 2012: 13).

51 No hay datos oficiales sobre la cantidad de personas que ingresa diariamente al basural. Segun el estudio
de Radl Alvarez (2012), el nimero varia entre doscientas y mil personas, estableciendo en setecientos la cifra
promedio de ingresos.

52 La desaparicion de Diego Duarte, la noche del 15 de marzo de 2004, cuando estaba con su hermano Fede-
rico revisando la montafa, es hasta el dia de hoy la muestra mas brutal y de mayor difusién del accionar policial
y empresarial en el CEAMSE. Cuando se encontraban ambos en la montafia, ante la presencia policial se es-
conden bajo cartones, y cuando Federico se asoma ve que un camién habfa echado un cargamento de basura
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abusos policiales y de seguridad privada no cesaron, disminuyeron su intensidad, y se
buscé regular el acceso a la basura. Primero estableciendo horarios legales de ingreso
y, luego, a partir de la movilizacién de las organizaciones sociales del drea, generando
plantas de reciclaje que enmarcaron su trabajo y lo hicieron, en cierto modo, mds segu-
ro (Alvarez, 2012).

Las plantas sociales de reciclaje® fueron creadas entre el 2004 y el 2009, a par-
tir de negociaciones con el CEAMSE y con el Estado nacional, a excepcién de una
de la planta Ecomayo, que transité un camino de autonomia y confrontacién con el
CEAMSE. La creacién de las plantas sociales estuvo signada por la presencia de las
OSC del AR, y los referentes de las plantas tienen un recorrido social y politico en el
drea (Alvarez, 2012).

En la zona no hay recoleccién formal de la basura. Del mismo modo, no estin ex-
tendidas de manera formal las redes de agua, gas, luz y cloacas: la electricidad llega a
los hogares a través de redes informales y precarias desde las zonas de abastecimiento
con cableados realizados por los propios vecinos, mientras que el agua llega a través de
extensas mangueras que acompaifian el trazado de las calles.

En lo que se refiere a la oferta educativa, es particularmente deficiente en el ciclo
inicial, con un total de siete jardines oficiales provinciales.** En los niveles subsiguien-
tes, cuenta con mayor cobertura, contando diez escuelas primarias y nueves escuelas
secundarias, estas ultimas de reciente creacién.® La oferta de EDJA presenta un fuerte
contraste entre una oferta extendida en el nivel primario y una muy limitada en el
nivel secundario. Las escuelas secundarias de adultos se reducen a dos CENS muy
cercanos a la estacién de José Leén Suarez, que dependen de la DGCyE pero estin
gestionados por una institucién privada y un anexo de un CENS. Traténdose de un
drea geografica tan amplia, la oferta resulta escaza, pero se multiplica al incorporar las
sedes del Plan Fines, que en el Area Reconquista son aproximadamente 46. Este dato
es elocuente tanto por la dimensién del Plan Fines en comparacién con la educativa
formal, sino también respecto de la presencia de organizaciones sociales y comunitarias
en este territorio. Esta presencia es muy extendida: muchas cumplen tareas educativas
(como sede de propuestas de terminalidad educativa de jévenes y adultos, jardines
para la primera infancia o espacios de apoyo escolar, actividades de educacién artistica,
formacion profesional, o bien como bibliotecas populares); otras abordan la atencién
de necesidades basicas (como los merenderos y comedores comunitarios), coordinan
las actividades de cooperativas, se organizan como centros de encuentro comunitario
(centros de jubilados, sociedades de fomento, radios comunitarias), o bien son espacios

sobre Diego. Segun su declaracion en la causa, al avisar al maquinista la respuesta fue “Tapamos a un ciruja”
(Alvarez, 2012: 32).

53 Galpones de acopio y separacién de residuos, equipadas por una cinta transportadora sobre la cual trabajan
los recicladores separando el material reciclable del no reciclable y clasificando los materiales recuperados para
su venta posterior (cartén, papel, envases, metal, vidrio, etcétera).

54 Los jardines provinciales y oficiales no representan la totalidad de la oferta de educacion inicial. Ademas
de sumar la oferta privada, es importante resaltar que, en muchos lugares, la educacion inicial es cubierta por
jardines comunitarios y por Centros de Desarrollo Infantil dependientes del Ministerio de Desarrollo Social de la
Nacién y apoyados por la Municipalidad (para su caracterizacion, ver Zibecchi, 2015).

55 Las transformaciones del sistema educativo en la provincia de Bs. As. dieron lugar a la extension de la prima-
ria a nueve afnos, y luego a que la creacion de secundarias basicas, que reemplazaron el Ultimo ciclo de la EGB,
facilitara la extension de escuelas que anteriormente solo ofrecian educacién primaria a la secundaria completa.
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religiosos que nuclean a una parte de la comunidad. Estas funciones aparecen también
de manera superpuesta.

Se destaca la existencia de OSC pequeiias, de corte local, que no se encuentran
asociadas a ninguna estructura de nivel nacional o regional. Por otro lado, existen espa-
cios de articulacién de acciones entre OSC de distintos barrios. Estos espacios, gene-
ralmente llamados “mesas”, articulan actividades, proyectos comunes, o bien reclamos
puntuales ante autoridades municipales o provinciales.

Para finalizar, es relevante observar este espacio social a la luz de algunas discu-
siones tedricas sobre el lugar de los barrios periféricos en el funcionamiento de la
ciudad. El debate alrededor de la segregacién residencial y la nocién de gueto, para
abordar la dindmica territorial, estd presente en las reflexiones sobre la inscripcién te-
rritorial de los sectores populares. Retomando a Ramiro Segura (2015), la necesidad
de pensar las fronteras entre espacios sociales se da en la operacién complementaria
de separar y ligar. Analizar el entramado de condiciones de vida y de organizacién
de los sectores populares en barrios periféricos no significa, entonces, suponer que
en ese espacio geogrifico (y social) se agota la experiencia vital de sus protagonistas.
Tanto respecto de sus trayectos cotidianos (Segura, 2009) como en la articulacién
entre soportes locales y recursos del “afuera” (Merklen, 2006), las dindmicas sociales
y politicas del Area Reconquista estin lejos de expresar un universo cerrado y auté-
nomo. Mis bien, muestran un dinamismo que interpela al poder politico y construye
sus propios espacios de creacién de puentes con otros dmbitos de lo social. En todo
caso, en este escenario de articulacién entre “adentros” y “afueras” vale la pena pre-
guntarse qué lugar tiene la educacién, que tipos de puentes construyen las experien-
cias educativas en contextos comunitarios.

3. Villa Hidalgo

El presente caso de estudio es la sede Nuestra Sra. de Lujin del programa Fines que
se encuentra en la capilla del mismo nombre, situada en el barrio Villa Hidalgo, y estd
coordinada por la Cooperativa “Reconquistadores” del programa Argentina Trabaja.>®
El barrio de Villa Hidalgo se encuentra al norte del partido de Gral. San Martin,
en el limite con la localidad de Boulogne, partido de San Isidro. Se encuentra atravesa-
do por las vias del Ferrocarril Belgrano Norte, que lo divide en dos zonas diferenciadas.
Del lado norte de las vias (el espacio que no estd presentado en el mapa), un barrio hu-
milde, aunque con casas construidas de ladrillo y en terrenos mds altos, que lindan con
zonas mds empobrecidas organizadas en cuadricula, pero con las caracteristicas de un
asentamiento (por la precariedad de las viviendas y del acceso a servicios). El trazado

56 En esta seccion se describirén las principales problematicas del barrio, y el entramado organizacional en el
que se enmarca el caso estudiado. Para ello haremos referencia a las observaciones y entrevistas grupales e
individuales del trabajo de campo. Las entrevistas que seran citadas en este apartado son: dos entrevistas en
profundidad a estudiantes actuales de la sede; dos entrevistas en profundidad a las referentes de la sede, una
de ellas egresada del Plan Fines en esta misma sede, y la otra estudiante actual del nivel primario en otra sede
coordinada por lo misma cooperativa, a las que ambas pertenecen; una entrevista grupal con el grupo que ac-
tualmente estudia Fines alli; y una entrevista con el ex - Director Articulacion Comunitaria y Participacion Popular
de la Municipalidad de San Martin. Asimismo, se han hecho observaciones en la sede, en el barrio y recorridos
por la zona en que se encuentra.
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del barrio es una cuadricula, con calles mayoritariamente asfaltadas.”” En este sector
)

del barrio se encuentra, desde 1969, una escuela parroquial llamada San Martin de
Porres, que goza de un gran prestigio, producto tanto de su rol educativo como de las
actividades extracurriculares y de vinculacién comunitaria que despliega. Segin con-
versaciones informales, este sector es “la parte mejor del barrio”, principalmente porque
al ser mds alto sortea la posibilidad de inundaciones y porque tiene una provisién
formal de servicios publicos domiciliarios en su sector residencial. Sin embargo, esta
percepcién de barrio “mejor” que los entrevistados marcan no es undnime. Justamente
por ser el extremo del distrito, alejado de su centro administrativo y comercial, una de
las organizaciones sociales que se encuentran en ese sector (sobre las vias del tren) ha
elegido el nombre “Los Olvidados”, haciendo referencia a la ausencia del gobierno
municipal y al deterioro de la infraestructura urbana de la zona.

Mapa 2. Villa Hidalgo.
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Fuente: Universidad de General San Martin-Municipalidad de Gral. San Martin-CISP. Proyecto: “Prevencion y
mitigacion del riesgo de inundaciones en el Partido de Gral. San Martin, Prov. de Bs. As”.

El sector del barrio que presenta el mapa, y en donde se ubica la sede de Fines que
se analiza, comparte con el resto del Area Reconquista algunas de sus caracteristicas
centrales, entre las que se destaca, en primer lugar, la superposicién de distintas formas

57 Todo el barrio, a uno y otro lado de las vias del tren, ha sido objeto de un plan de pavimentacion en los
ultimos afos, principalmente desde la gestion municipal iniciada en 2011, y con la implementacion del Plan Ahi,
de orden nacional, que implicé un fuerte traspaso de fondos al gobierno local para la realizacion de obras de
infraestructura urbana.
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de organizacién de las viviendas. Las sucesivas oleadas de asentamiento fueron gene-
rando la coexistencia de dreas ligadas al trazado urbano, mds antiguas, que sostienen
una organizacién que se identifica con lo que Merklen (2006) llama barrio de trabaja-
dores, y dreas de ocupacién mds reciente, que podemos identificar como asentamientos.
Estos dltimos se originan en tomas de tierras organizadas que sostuvieron la estructura
de manzanas o cuadricula. El rectingulo que delimitan las calles Cisneros, El zorzal,
Huergo y Villalba, y la que continda camino a las vias del Ferrocarril Mitre, corres-
ponde al asentamiento. En el mapa puede observarse cémo algunas calles se afinan
y tienen un recorrido mds irregular. Se trata de lo que originalmente fueron pasillos
informales, que no tienen el ancho necesario para el trazado de calles. En este sentido,
mientras que un sector del barrio tiene calles demarcadas claramente, recientemente
asfaltadas y (aunque heterogéneas) con primacia de casas de ladrillo; el otro presenta
viviendas mds precarias, con techos de chapa a veces incompletos, construcciones que
combinan ladrillo con chapa o madera, calles de tierra y un trazado menos regular de
las calles que incluye la conexién entre sectores a través de pasillos. En estos espacios,
mds precarios a medida que se acercan al camino del Buen Ayre y a las vias del ferro-
carril, el nivel de las construcciones es bajo, y se producen inundaciones frecuentes.

El costado de las vias es un espacio de particular importancia como espacio co-
mun, en un doble sentido: en primer lugar, porque los fines de semana se organiza
alli una feria en donde, en puestos con mayor o menor infraestructura, se venden
productos que pueden ser desde ropa hasta utensilios del hogar, electrénica o alimen-
tos. Este espacio es conocido y transitado por una parte importante de la poblacién y
aparece como un lugar de encuentro y de resolucién del abasto cotidiano. Sin embar-
go, principalmente en el trayecto hacia el Buen Ayre, distintos puntos son utilizados
para la descarga informal de residuos del barrio,’® o bien para la separacién y clasifi-
cacién de basura por parte de quienes estin insertos en la economia informal ligada
a la basura. Hacia el margen derecho del mapa, la Av. Sarratea es el limite del partido
y marca el comienzo del partido de San Isidro. Hacia el margen izquierdo, el barrio
linda con el Barrio Nuevo,” y mds cerca de la Av. Marquez/Juan Manuel de Rosas,*
con la Villa Ciércova.

La zona del barrio en que se ubica nuestro caso de estudio tiene un acceso precario
a los servicios urbanos. El tendido de luz es deficiente, y en muchos casos se trata de

58 La recoleccion de residuos es un problema de todo el Area Reconquista, v al igual que otros barrios en don-
de no ingresan los camiones de la empresa recolectora de residuos, se han creado sistemas informales privados
de carros (generalmente con traccion a sangre) que recolectan los residuos domiciliarios y los depositan en dis-
tintos puntos al costado de las vias o en la vera del camino del Buen Ayre. Estos puntos son también utilizados
para desechar autos robados luego de su desarme para la venta de autopartes.

59 El Barrio Nuevo, donde vive una de las estudiantes del programa Fines del grupo que asiste a la organizacion
observada, tiene entre diez y quince anos de existencia. Se ubica sobre la margen de las vias del Ferrocarril Mi-
tre y comienza donde termina el extremo inferior de nuestro mapa de referencia. Este barrio presenta contrastes
en su interior, con una parte de trazado urbano en cuadricula, asfalto, y casas de material, confortables, asimi-
lables a cualquier barrio de trabajadores. Otra parte del barrio, que limita con la Villa Carcova, tiene otro tipo de
formato, clasicamente de villa, en donde encontramos casas muy humildes, construidas con chapa y madera,
combinadas con partes de ladrillo, y un trazado irregular de calles. Por Ultimo, sobre la vera de las vias puede
verse un proyecto habitacional estatal de envergadura, que fue generado en los afios 2003-2004 para la reubi-
cacion de familias de la Villa Carcova, y desde entonces se encuentra abandonado y sin terminar.

60 La Av. Juan Manuel de Rosas toma luego, en su camino hacia Panamericana, el nombre de Av. Marquez. En
todas nuestras entrevistas, este Ultimo es el nombre que dan a la avenida, de modo que, para simplificar la lec-
tura, utilizaremos el nombre Av. Méarquez cada vez que hagamos referencia a esta arteria.
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extensiones realizadas por los vecinos desde las zonas de aprovisionamiento formal de
electricidad;® una parte importante del barrio solucioné de manera también informal
el aprovisionamiento de agua, a través de cafios comunitarios o mangueras; la zona no
cuenta con desaglies cloacales, lo que genera espacios de acumulacién de aguas servidas.
Un andlisis de los datos del Censo 2010, a nivel de radio censal, da cuenta de que este
barrio presenta (respecto de otros barrios del distrito) los indices mds criticos de pobla-
cién con necesidades bésicas insatisfechas y acceso a estos servicios.®?

4. La Cooperativa Reconquistadores y la sede de Fines Nuestra Sefiora de Lujdn

Esta es una de las primeras cuatro sedes que iniciaron la implementacién del Plan
Fines en San Martin. Desarrolla sus actividades en la iglesia Nuestra Sefiora de Lujin,
ubicada en la interseccién de las calles Cisneros y Villalba (ver mapa 1), y es llevada
adelante por una cooperativa del AT llamada “Reconquistadores”. Esta misma coope-
rativa también coordina otras dos sedes del Fines en el mismo barrio, una de ellas en la
Parroquia San Cayetano, ubicada a unas diez cuadras, y la otra en la organizacién so-
cial Flor de Loto, que es también sede del Sindicato de Amas de Casa de la Republica
Argentina (SACRA), ubicada a tan solo cinco cuadras de la sede Lujan. Este ultimo
lugar, como muchas otras OSC, es también la vivienda de una de las participantes de
la cooperativa, y junto con las actividades de Fines, lleva adelante la terminalidad de la
educacién primaria de adultos y actividades productivas de la cooperativa.

Nuestras entrevistadas®® nos cuentan que la cooperativa es anterior al programa AT,
y nucleaba a un grupo muy amplio de participantes (aproximadamente trescientas per-
sonas). En sus inicios, la cooperativa llevaba el nombre “Daniel Rollano”, un docente
de escuelas de la zona vinculado a la Iglesia tercermundista y el cristianismo de base,
que tuvo presencia en la dindmica politica de la zona en los afios ochenta y fallecié
joven en un accidente de tréfico.** La cooperativa, vinculada a un movimiento social y
politico nacional del peronismo de izquierda, toma su nombre.

Cuando se crea el programa AT, buscan adecuarse a las condiciones impuestas por
su normativa. Para ello deben dividirse en grupos de 30 personas, y asimismo optan
por incorporar nuevos miembros. En ese proceso de reestructuracion, Adriana pasa a
ser coordinadora de uno de estos grupos cuya tarea es limpiar los bordes del rio Re-
conquista. Esta nueva cooperativa pasa a denominarse “Reconquistadores”, que en
palabras de Adriana implica que “conquistamos sobre lo conquistado”. La creacién de

61 En nuestra Ultima visita al campo, la provision de energia estaba interrumpida de manera intermitente hacia
varios dias. Esto provocd no solo que estuvieran dictando clases sin luz (suspendiéndolas luego del atardecer),
sino también conflictos con vecinos que manifestaron sus reclamos, y sobre los cuales intervino la policia.

62 Estos datos, georreferenciados, pueden observarse en el Sistema de Informacion Territorial (SIT), desarrollado
por la Universidad de Gral. San Martin. Disponible en: http://www.unsam.edu.ar/sit/indec2.php.

63 De los referentes de esta sede hemos entrevistado a la coordinadora de la cooperativa, que es quien cumple
funciones tanto de organizacion de las tareas como de interlocucion con distintas areas del Estado, y a dos inte-
grantes de la cooperativa (de quienes volveremos a hablar en el capitulo siguiente), que llevan adelante las tareas
cotidianas de la sede: abrir, pasar lista tanto de estudiantes como de docentes, ser referencia de los docentes y
estudiantes en caso de ausencias, reprogramacion de clases, etc. Asimismo, los otros dias de la semana organi-
zan alli mismo apoyo escolar para nifos de primaria y un merendero.

64 Estos datos nos fueron proporcionados por el ex director de ACyPP durante un recorrido realizado por el
barrio, en el que relataba que él habia tenido de profesor a Daniel Rollano cuando hizo su secundaria en José
Ledn Suarez.

140



Educacion y territorio. Educacion secundaria de jovenes y adultos a través del Plan Fines en el...

la Cooperativa “Reconquistadores” implicé sumar nuevas personas dentro del barrio. Es
en este proceso que Adriana se encuentra con Soledad y Susana, quienes se incorporan
a las tareas de limpieza y a las propuestas de formacién que se dan dentro del programa.

La cooperativa es parte de un movimiento social y politico mds amplio, y toma for-
ma a partir de una organizacién cooperativa también mds grande. “Reconquistadores” se
encuentra vinculada tanto a otras cooperativas (AT o EH), como a distintas instancias
gubernamentales que inciden en la trayectoria formativa y laboral de sus referentes.
Ademds, la cooperativa ha logrado que las actividades que les son asignadas pasen de ser
las habituales tareas de mejoramiento urbano de baja o media dificultad (saneamiento,
veredas, espacios verdes, mejoras en espacios comunitarios, etc.) a tareas educativas.

El Plan Fines se incorpora como complemento de las otras tareas: los cooperativis-
tas trabajaban tres dias por semana en la limpieza del Reconquista, y los otros dos dias
tenfan la opcién de dedicarlos a la terminalidad de la educacién secundaria. No todos
los participantes de las cooperativas se suman a esta propuesta: Adriana nos cuenta que
muchos no veian el Fines como una opcién atractiva argumentando que “ya tenian la
vida hecha”. Sin embargo, muchos cooperativistas se sumaron a la educacién secundaria,
e incluso luego a propuestas formativas universitarias bajo el formato de diplomaturas;®
propuestas que acompafiaron la agenda de capacitaciones profesionales que el propio
programa brinda. Ante la escasez de médulos de obra,* la cooperativa propone dedi-
car su tiempo de trabajo al acompanamiento de espacios educativos, multiplicindose
asi dichos espacios. La reformulacién alrededor de tareas educativas (ser referentes de
sede del programa Fines y no solo estudiantes, brindar apoyo escolar en espacios co-
munitarios, acompafiar la terminalidad de primaria) se potencia con el ingreso de las
cooperativistas del programa Ellas Hacen al Fines. En el caso de “Reconquistadores”,
coordinan tres sedes, que entre 2011 y 2015 alojaron multiples comisiones:

Cuadro 4. Comisiones coordinadas por la Cooperativa Reconquistadores.

2011 2012 2013 2014 2015

10 20 10 20 10 20 10 20 q° 2°
Ntra. Sra. de Lujan 2 2 1 1 4 3 2 2 g/datos
San Cayetano 0o 1 1 1 6 5 5 5 s/datos
SACRA / Flor de Loto 0 1 2 1 6 5 4 4 g/datos
Total 2 4 3 3 16 13 11 11 s/datos

Fuente: Elaboracion propia. Fuentes consultadas: listados del equipo de talleristas del Ministerio de Desarrollo
Social, Gral. San Martin.

65 Un ejemplo de formacién universitaria de pregrado es el Diploma de Operador Socioeducativo en Economia
Social y Solidaria, dictado conjuntamente por la Universidad Nacional de Quimes, la Universidad Nacional de
San Martin, la Universidad Nacional de Moreno y la Universidad Nacional de Avellaneda. Entre los afios 2010 y
2013, ha participado un referente por cooperativa de distintos distritos del conurbano, alcanzando entre las dos
cohortes aproximadamente 3700 cooperativistas. Mas informacion disponible en: http://www.dosess.org.ar/.

66 Los ingresos de los cooperativistas se calculan en funcion de médulos basicos de trabajo. Se trata de moé-
dulos productivos que se organizan en horas de trabajo semanales (formalmente 40 horas) asi como materiales
e insumos para las obras. No siempre las cooperativas cuentas con médulos asignados, sobre todo respecto a
herramientas e insumos.
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Han realizado, asimismo, actividades de alfabetizacién de adultos, terminalidad de
primaria, apoyo escolar y atencién de un merendero. En el caso de Nuestra Sefiora de
Lujin, Susana y Soledad organizan la tarea. Su labor semanal consiste en acompaiar,
los martes y jueves, a la comisién de Fines que cursa de 16.30 a 21 h; los lunes, miérco-
les y viernes, en la misma iglesia, organizan junto a otras cooperativistas un espacio de
cuidado de nifios y apoyo escolar, que nuclea alrededor de 30 nifios de 3 a 5 afios por
la mafiana, y otros 30 nifios de 6 afios o mds, en el turno de la tarde; en ambos casos,
la tarea docente y de cuidado se acompafa con dos mujeres que organizan desayuno y
merienda para los nifios. Estas tareas estin en manos de miembros de la cooperativa
(cinco mujeres), y cooperativistas que provienen del Programa Ellas Hacen.

Esto no significa que la cooperativa haya dejado de lado tareas productivas, que
tienden a realizarse de acuerdo con oportunidades de acceso a recursos y vinculos con
otras OSC. En el momento en que realizamos nuestro trabajo de campo, se encontra-
ban organizando la produccién de camperas para vender en la temporada de invierno.
Adriana, coordinadora de la cooperativa, destaca de las actividades realizadas con otras
OSC (principalmente culturales), su cardcter puntual, no da cuenta de la existencia de
redes estables de articulacién o algin tipo de agenda comun. Sin embargo, si le otor-
ga un lugar importante al periodo de implementacién del Plan Ahi como una etapa
(2013-2014) de actividades conjuntas entre diversas OSC e instituciones del Estado.

Esta dindmica de apertura a una variedad de actividades, articulaciones con otras
OSC y diversas instancias institucionales (articulaciones en cierto modo inestables, pero
no por ello improductivas) puede pensarse desde la categoria de /dgica del cazador que
propone Denis Merklen. El autor sefiala que “los habitantes y las organizaciones locales
son obligados a una multiplicidad de 16gicas de accién (que dominan mds o menos), y
a multiplicar igualmente sus afiliaciones institucionales” (Merklen, 2006: 144); en este
sentido, la légica de cazadores implica el reordenamiento de actividades (y, en menor
medida, de inscripciones institucionales) en funcién de las oportunidades de acceso
a recursos. Un ejemplo de ello lo brinda Adriana, al contar la experiencia de trabajo
conjunto con la Asociacién Civil Fuerza y Mas Trabajo, con quien organizan una
murga. El vinculo entre ambas se da a partir de la posibilidad de acceder a dos recursos
complementarios a partir de una convocatoria a proyectos del Ministerio de Desarrollo
Social llamada “Nuestro Lugar™” y del vinculo con una organizacién italiana. Mientras
la organizacién italiana brindé la posibilidad de organizar una colonia de vacaciones
para nifios y adolescentes,* el financiamiento otorgado por el programa “Nuestro Lugar”
aport6 los recursos para la compra de instrumentos musicales. El proyecto se llevé ade-
lante entre 2012 y 2014, y luego se detiene porque las organizaciones no pueden afron-
tar los gastos de transporte que implica la presentacién de la murga en los distintos
corsos, una vez cerrada la transferencia de recursos del Ministerio de Desarrollo Social.

La presentacién de esta experiencia ilumina la dinimica de muchas de estas orga-
nizaciones, que es la de adecuar sus actividades a las oportunidades que el medio, sea
este politico, estatal o no gubernamental, ofrece. Denis Merklen (2006) vincula esta
dindmica con la imposibilidad de inscripcién de estas organizaciones en sistemas de

67 Para més informacion puede ver: http://www.desarrollosocial.gob.ar/nuestrolugar.

68 Estas colonias se organizaron a partir de un incentivo econémico a madres cuidadoras, y recursos econémi-
cos y humanos brindados por “dos monjas italianas” (Adriana).

142



Educacion y territorio. Educacion secundaria de jovenes y adultos a través del Plan Fines en el...

regulacién estabilizados por el derecho y la inscripcién institucional. Esto parece ex-
presarse claramente en la variedad de actividades de la cooperativa, incluso para poder
inscribirse en la 16gica de trabajo que exige AT (su orientacion a tareas educativas se
da en el marco de una vacancia de médulos de obra que permitan organizar y garan-
tiza el trabajo de los cooperativistas). Cabe, de todos modos, la pregunta sobre la exis-
tencia de un diferencial en el hecho de abordar tareas educativas. Si la participacién de
proyectos inestables, o con plazos a término y en constante redefinicién, dificultan la
inscripcién de estas actividades en la 16gica del derecho (derecho al trabajo, derecho a
la participacién cultural, por nombrar aquellos de los que venimos hablando), podemos
pensar que la participacién educativa es una via mds sélida de inscripcién en una regu-
lacién estabilizada por el derecho (para utilizar los términos del autor). En este punto,
la articulacién entre el sistema educativo formal aparece como el elemento fundamen-
tal para esta estabilizacién, puesto que la posibilidad de acceder a la titulacién del nivel
secundario y la vinculacidn con actores que estdn tanto dentro de la OSC (los referen-
tes), como fuera de ella (los docentes) configura una mayor inscripcién institucional
de las actividades que alli se desarrollan (que de hecho culminan con un titulo oficial)
y un potencial mayor impacto en la trayectoria de los sujetos (posibilidades de empleo,
continuidad en el nivel superior, etcétera).

Por dltimo, quisiéramos destacar el recorrido de Adriana en el marco de estas acti-
vidades. Tanto por el desarrollo de las actividades de la cooperativa como por su par-
ticipacién en espacios politicos mds amplios, entre finales de 2013 y mayo de 2016, se
ha desempefiado como coordinadora de la Direccién Provincial de politicas socioedu-
cativas, cargo de cardcter regional que ella desempefié especificamente en el partido de
Gral. San Martin. Las tareas que implica este cargo, fundamentalmente la supervisién
y coordinacién de los programas socioeducativos (entre ellos, los resefiados en el capi-
tulo 2), implican el trabajo coordinado con el conjunto de inspectores y, particularmen-
te, con el inspector jefe distrital. No es objeto de esta tesis problematizar la trayectoria
formativa de los cuadros medios de organizaciones sociales o politicas, pero es impor-
tante para comprender el funcionamiento de esta OSC en particular, dar cuenta del
cardcter formativo que ha tenido la insercién en espacios vinculados a la gestién edu-
cativa, que da lugar a una mirada mds amplia y problematizadora sobre la educacién.

5. Los estudiantes, su mirada sobre el barrio y la trama de organizaciones

Organizaremos este apartado en dos ejes que permiten explicar los modos en que
es representado el espacio local, la dindmica de sus actores y el lugar especifico de lo
educativo en el discurso de los estudiantes: a. Limites y jerarquias; b. El lugar de las
organizaciones sociales comunitarias.

5.1. Limites y jerarquias: entre lo espacial, lo social y lo escolar

Al hablar sobre las caracteristicas del barrio con los estudiantes que lo viven y habi-
tan, aparece la necesidad de definir sus limites. Aun distancias cortas (de unas seis o
siete cuadras) pueden implicar vivir en otro barrio. Sin embargo, no se trata de limites
fijos ni anclados en normativas, sino que se trata de dindmicas complejas, de regula-
ciones en el marco de un espacio que “configura al” y es configurado como “parte del”
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entramado social. En este sentido, la operacién de explicar donde vive uno se entrelaza
con un conjunto de distinciones, que implican, segin Ramiro Segura:

un conjunto de operaciones de marcacion de limites y umbrales que separan y aislan ambitos
y practicas, distinguiendo segun los casos adentro y afuera, exterior e interior, publico y pri-
vado, nosotros y otros. Por otro lado, un conjunto de operaciones que se dirigen en sentido
opuesto, estableciendo puentes y pasajes (Segura, 2009: 47).

» o«

En esta misma linea de anilisis, los pares de opuestos® “cerca/lejos”, “adentro/afue-
ra” y “frente/fondo” son parte de la configuracién de un espacio simbélico social y je-
rarquizado (Segura, 2009). Estos ejes metaféricos no se encuentran anclados a lugares
fijos, sino que mds bien remiten a posiciones (Segura, 2015).”

La pregunta “;dénde viven?” implica, en el grupo, la elaboracién de una respuesta
que pone en correlacién lugares que son espaciales, pero también posiciones sociales.
Este entrelazamiento entre espacio y posicién puede resultar iluminador para com-
prender cémo se define, colectiva mds que individualmente, donde vive cada quien:™

LBC: Siyo les dijera “contame donde vivis”, ;qué cosas me dirian de este barrio?
A: Yo no vivo, asi que no sé, yo vivo mas alla.

LBC: ¢Donde vivis?

A: Yo vivo en el Barrio Nuevo, para aquel lado...

B: Italia y Charlone.

A: Si, para aquel lado.

LBC: Y el resto?

C: Yo del otro lado, que viene a ser el mismo barrio, /no?

D: No, vos sos de alla... del otro lado sos vos [risas].

B: Pasando el charco.

LBC: (De qué lado, para Marquez o de las vias?

C: De las vias, de las vias... cerca de...

D: Las magnolias.

B: No, no...

A: Se llama barrio Necochea [sefiala el barrio cruzando las vias del Ferrocarril Belgrano.
E: Yo vivo de la Marquez para aquel lado.

69 Es importante resaltar que el estudio de Ramiro Segura, a partir del cual propone estos ejes metaféricos co-
mo modo de representar el espacio barrial, se funda en un trabajo de campo realizado en el barrio Carcova que,
como dijimos se encuentra al lado de Villa Hidalgo. En este sentido, estos ejes son especialmente pertinentes,
puesto que son en parte referencias compartidas en toda la zona.

70 Una expresion de la inestabilidad de estas diferenciaciones puede verse en la superposicion de los nombres
del barrio mismo. Catastralmente, toda esta zona (y hasta mas alla de la Av. Marquez) se denomina barrio “Gral.
Eugenio Necochea”, nombre que se traduce en el Club Necochea, en el Centro de Salud, donde funciona una
OSC organizada como cooperativa y llamada Brigada Necochea; sin embargo, al menos desde los afios ochen-
ta, el barrio comienza a adoptar el nombre Villa Hidalgo, que es el que toma la Sociedad de Fomento Fernando
Hidalgo (en el mismo lugar funciona el Centro Juvenil Villa Hidalgo, dependiente de la Municipalidad) y el Centro
de Jubilados. De manera similar, aunque menos institucionalizada, el lado norte de las vias del tren Belgrano,
perteneciente al mismo barrio (Necochea o Hidalgo), es nombrado como barrio Las Magnolias.

71 En la transcripcion de la entrevista grupal no se consignaran los nombres de los entrevistados, a excepcion
de aquellos cuyas historias de vida desarrollaremos en el capitulo 3, y de algunas participantes cuyas inter-
venciones se repiten, para facilitar la lectura. En estos casos, por respeto a su intimidad, sus nombres estan
cambiados.
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Varias: Ella es de San Isidro... [tono irénico, imitando la forma de hablar de las clases altas]...
Ay, yo soy de San Isidro [mismo juego].

F: Yo vivo para alla [sefiala hacia Av. Marquez].

LBC: Para alla, ¢cuanto?

F: Unas 5 o0 6 cuadras.

Varias: Ay, sos del barrio todavia... no te hagas la fina [risas]... no, lo digo en joda...
G: Yo tengo 42 anos, he vivido acé.

LBC: ¢Toda la vida viviste aca?

G: Toda la vida.

A: Ahi estd, ahi estd, la representante del barrio [entre risas].

B: y Juan Pablo, y Juan Pablo también. Vos Juan Pablo también, ;no?

H: Si, si.

Esta simple pregunta nos da una imagen de la complejidad de organizar los limites
dentro del barrio; la pregunta “viene a ser el mismo barrio, sno?” es elocuente en este
sentido. Asimismo, esta complejidad se enmarca en el proceso histérico de ocupacién
de tierras en la zona. Crecimiento que, como esbozamos mds arriba, se hace desde
la arteria principal (Sarratea) hacia las vias y hacia el camino del Buen Ayre. Una de
nuestras entrevistadas lo explica:

Del principio, lo que me acuerdo de chica, que llegaba el barrio y detras ya empezaba el
CEAMSE, como un CEAMSE que se habia hecho para tirar la basura y todo eso. Asi que de-
trés de mi casa, donde yo vivia, tiraban la basura. Y ahora no. Detrés... vendria a ser, donde
era en ese momento mi casa, esta el jardin maternal, el jardin Manuelita... la Colmenita, des-
pués esta el maternal, y después se sigue, se siguié hasta alla atras [sefiala el camino hacia
Cércova y hacia Buen Ayre] (Mariana, estudiante de Fines, sede Ntra. Sra. de Lujan).

Ese espacio detrds (que es un detrds de su casa, pero también del barrio original) es
el asentamiento, y configura un fondo y un abajo, cuyo adelante y arriba es la zona cer-
cana a la Av. Sarratea y dos referencias mds lejanas: Boulogne (en San Isidro) y la Av.
Mirquez.” Sin embargo, la definicién de ese fondo es también posicional. Si para esta
estudiante, el fondo es el asentamiento (no su propio barrio), en el caso del ex director
de Articulacién Comunitaria y Participacién Popular (ACyPP) municipal, el fondo
comienza en la calle José Herndndez e incluye todo el barrio, siendo el adelante 1a ex-
tensién del barrio hacia la Av. Mérquez.

El crecimiento del barrio (y del barrio Cdrcova), con la construccién del Barrio
Nuevo, ha afectado otros aspectos del barrio:

Y las calles hasta hace unos afos eran todas de tierra, pero ahora... Estrada, Cisneros y Mitre
hasta la mitad tienen asfalto. Después Huergo no, porque Huergo se termind quedando un
pozo y se termind llenando de agua. Porque cuando llueve desciende de Sarratea toda el
agua para abajo, y lo que era antes el zanjon, de salida asi rapida del agua, al quedar cerrado

72 Es importante enmarcar estas representaciones en una mirada que exceda el barrio, puesto que este no es
(como ninguin otro) auténomo en la construccion de miradas sobre si mismo y sobre el espacio social circundan-
te. En este sentido, vale traer a colacién que todo el Area Reconquista tiende a ser nombrado como fondo del
distrito en los discursos publicos (mediaticos y politicos), en contraste con el centro de San Martin y los espacios
cercanos a la ciudad de Buenos Aires. El orden en que se encuentran numeradas las calles (con inicio en el limi-
te con CABAy final en el Area Reconquista) puede ser tomado como ejemplo de ello.
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quedd ahi, quedd hecho un piletén digamos. (...) Y mas cuando el barrio del otro lado, el Ba-
rrio Nuevo vendria a ser, empezaron sus rellenos, sus casas mas altas, porgue en cierta forma
el agua terminaba depositandose toda ahi. Entonces quedd Sarratea asi, Barrio Nuevo asi, y
Huergo, Madero y Mitre, sosteniendo esas aguas.

En un marco de lucha contra la degradacién del suelo y la baja cota de los terre-
nos, en el abajo se entrelazan la configuracién del espacio y de sus posiciones sociales.
Del mismo modo, estas referencias locales interactdan con un afuera del barrio que lo
interpela y es parte de la construccién relacional de aquello que el barrio “es” 0 “no es”.
Siguiendo a Denis Merklen (2006), entendemos que la atencién a lo local encuentra un
limite que debemos tener presente en dos sentidos: por un lado, porque las regulaciones
institucionales de la vida del barrio se realizan en gran medida fuera de este; y por otro,
porque la participacién social de los sujetos no se agota en los limites de lo barrial.

Desde este contraste entre el barrio (con este conjunto heterogéneo de sectores)
y sus afueras, podemos comprender el modo en que aparece en nuestra entrevista la
referencia irénica a pertenecer a San Isidro, que es un distrito que en los discursos me-
didticos se asocia con un alto poder adquisitivo, aunque en su territorio también se en-
cuentren bolsones de pobreza. La ironia del grupo no remite a la ubicacién geogrifica
(muy cercana), sino a las posiciones sociales que se juegan en el imaginario construido
alrededor de pertenecer a San Isidro, y alrededor de pertenecer a Villa Hidalgo, sobre
el que puede decirse “Ay, sos del barrio todavia... no te hagis la fina”.

La jerarquia entre espacios del barrio, y entre el barrio y el afuera, se articula con la
jerarquia entre instituciones educativas que no necesariamente coincide en términos
espaciales. Dos escuelas sobresalen y son contrapuestas en la entrevista grupal: la pri-
maria N° 65, que se encuentra a nueve cuadras de la sede (puede verse su ubicacién en
el mapa), y el colegio San Martin de Porres, ubicado del otro lado de las vias del Ferro-
carril Belgrano Norte, a cuatro cuadras del cruce de Sarratea y las vias.”® La pregunta
“cqué escuelas hay acd en el barrio?” dispara inmediatamente esa distincién:

Juan Pablo: La mejor, la mejor, la 65 [es la escuela donde €l hizo su primaria].
[Varias se rien y dicen que no]: No ponga eso, eh...

A: El mejor colegio, el San Martin de Porres.

Varias: Claaaaro...

B: Eso que te dijo de la 65 es al contrario de lo que realmente es [voces asintiendo].
LBC: ;Por qué es mala la escuela?

B: Es un nivel mas bajo.

C: Como que no ensena mucho, digamos.

D: Los chicos van méas a comer que a otra cosa.

B: Van a comer porque hay un comedor y... bueno, van todos lo de acé abajo para alla, bueno,
no todos, pero la mayoria.

Viviana: El por qué es que son chicos mas carenciados, por ahi, vienen de estos lugares y son
los chicos que pegan, no prestan atencion, a lo cual, bueno, citan a la familia y la familia reac-
ciona queriendo pegar a la profesora o directamente no van.

Juan Pablo: Que eso trae muchas cosas, también, porque los chicos tampoco tienen la culpa.

73 Es nombrada la escuela primaria N° 31, ubicada a cuatro cuadras de la sede, sobre la calle Ing. Huergo, pero
no hacen comentarios significativos.
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Viviana: [Comienza a hablar en forma superpuesta a Juan Pablo]: Van muchos chicos que no
tendrian que ir.

Silvia: ¢,A qué te referis con que “van muchos chicos que no tendrian que ir”?
Viviana: No, no tienen.

Silvia: Todos tienen derecho a la ensefanza, ¢por qué ellos no tendrian que ir? ¢Por qué son
pobres?

Viviana: No, son chicos carenciados en el sentido de que no tienen una atencion de la familia,
que por ahi van... es la realidad.

Silvia: Pero ahi mandas a tu hija...

Viviana: No, la mia no va ahi. Dicen malas palabras, y cuando vos querés hablar con la mama,
porque ponele, no?, a mi me pasa, mi hija va al Porres, y hay chicos buenos y chicos no,
que no son tan buenos; a mi, yo a mi hija la educo bien, a mi no me gusta que le peguen, pe-
ro ¢por qué yo tengo que bancarme que un chico que tiene problema de familia le pegue a mi
hija? Y lo primero que te dicen, “no, son chicos carenciados...”.

Alicia: [La interrumpe] Estas excluyendo al chico. Vos misma lo estas excluyendo de tu...

Viviana: [La interrumpe] Yo lo lamento por excluirlo, primero siempre va a estar mi hija como
madre, porgue yo no quiero que a mi hija le, sabés que un dia...

Alicia: [La interrumpe] Yo tampoco quiero que a mi hija le peguen... pero hay que...

Viviana: [La interrumpe] Uno lo primero que hace, reclama a la institucién, y ellos no se hacen
cargo, y yo ¢qué tengo que hacer? Romperle la cabeza al chico, no. Primero... si no va la
institucion, bueno, hablar con los padres, pero si vos vas a querés hablar con los padres y la
madre te dice, “bueno...”, asi, te quieren cagar a palos, es la realidad, entonces ¢qué tengo
que hacer yo? Sacarla a mi hija del colegio por ese chico. Y a mi no me gusta, lo lamento por
lo que digo, pero el que tiene el problema es el que se tiene que ir.

Daniela: Y eso, ¢sabés qué te dicen? Que no se puede discriminar.

E: No, porque hay un plan de convivencia que tienen que... que la institucion del ministerio
baja que hay un plan de convivencia y que tienen que aprender a vivir con ese...

Andrés: Claro, el que falla es el sistema, no es un problema de la mama ni el hijo, tiene que
haber desde lo pedagdgico... hay un gabinete para eso, si a vos te viene a pegar otra madre
bueno, es que ya esta pirada del tomate, pero el chico no. Vos al chico lo tenés que rescatar,
sacarlo. Entonces lo estas excluyendo... por mas que sea un chico problematico, ¢qué hace-
mos entonces, el chico problematico entonces lo hechas del colegio y lo sacamos? (...) que
VoS por cuidar a tu hija excluis, entonces la vas a poner en una cajita de cristal.

Diversas aristas forman parte de la mirada sobre las escuelas cercanas al barrio. La
escuela San Martin de Porres aparece como la mejor posicionada, sin ninguna inter-
vencién que muestre desacuerdos o matices. En cambio, la escuela primaria N° 65
resulta mucho mds polémica para el grupo y nos permite dar cuenta de modos en que
la configuracién barrial en términos de posiciones sociales (que no se superponen de
manera directa con la espacialidad) impacta en las miradas sobre las instituciones edu-
cativas. La escuela primaria N° 31, que se encuentra dentro de la zona mds precaria del
barrio, ha sido nombrada durante la entrevista, pero sin mayores comentarios, tan solo
se ha dicho que es mejor que la escuela N° 65, “de un diez, a esa le podés dar un siete...
un ocho”. Sin embargo, no ha habido reflexiones ulteriores. La escuela que genera ma-
yor debate es aquella que, estando en los bordes del barrio (en términos geogréificos),
parece alojarlo en toda su conflictividad. De algin modo, podria resultar una exten-
sién del abajo, puesto que “van todos lo de acd abajo para alld, bueno, no todos, pero
la mayoria”. La forma de caracterizar a los nifios y jévenes que asisten a esta escuela
(funciona alli tanto una escuela primaria como una secundaria) muestra una faceta de
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los procesos de diferenciacién interna del barrio, y ulteriormente, un ejemplo de los
procesos de segmentacién educativa. De hecho, el propio Fines es objeto de este tipo
de miradas por actores del sistema formal. Silvia, una de las estudiantes, nos cuenta
que una docente de un CENS le recomienda inscribirse a Fines:

Ahi mismo me dicen, “bueno, pero porque no...mira que estan los Fines”, “es mejor, capaz te
resulta mejor eso”... “Depende [tono de alerta], dependiendo de lo que vos quieras”. Ella ahi
me dice “mird, los Fines podrian ser, pero hay carreras que si vos elegis una carrera larga no la
vas a poder hacer.”

Los modos de significar a los barrios periféricos del Gran Buenos Aires alrededor
de un conjunto de caracteristicas negativas (Grimson y otros, 2009), que asimismo
permean los modos de significar los espacios educativos (y complejizar sus vinculos
internos) (Kessler, 2014), no se expresan tan solo en una divisién “centro-periferia’,
sino que involucran diferenciaciones internas y representaciones sociales complejas
sobre la generacién de un “ellos” y un “nosotros” que no es lineal. Podemos ver en el
debate sobre los chicos que estin en la escuela N° 65, en la que no hay una postura
homogénea en las percepciones del grupo sobre quiénes son, qué nivel de respon-
sabilidad sobre esos nifios incumbe a la sociedad, a las familias, a las escuelas. Hay,
asimismo, posiciones encontradas sobre las responsabilidades adultas (aparecen alter-
nativamente como responsables de la conflictividad: la institucién escolar, la familia,
y “el sistema”) y la garantia de acceso a derechos (“todos tienen derecho a la ense-
fianza”). Preocupaciones similares sobre las responsabilidades adultas se suscitaron
en conversaciones informales sobre los nifios que a edades muy tempranas caminan
solos por la calle, en zonas consideradas peligrosas o que se encuentran rodeadas de
basura. En ambos casos, lo que parece subyacer es que, aun en situaciones de conflic-
tividad, el lugar que debe ampararlos es la escuela. Menos desencuentro genera la ca-
racterizacién que se hace sobre ellos a través de expresiones como: “van a comer mds
que otra cosa’, “chicos mds carenciados”, “pegan, no prestan atencién”, “no tienen una
atencién de la familia”, “dicen malas palabas”, y otras imdgenes asociadas a la violen-
cia. La construccion de un estereotipo (Hall, 2010) alrededor de los nifios y jovenes
del fondo los convierte en “otros”, frente a un “nosotros” complejo. Sin embargo, la
construccién de un “nosotros”y “ellos” no se da sin conflictos, y de hecho en el grupo
no genera un criterio unificado frente a los chicos de la escuela N° 65, y podriamos
decir, que frente a los jévenes en general en el barrio.

En este caso, la marcacién negativa se dirige tanto a los sujetos como a la institu-
cién que los aloja.”* Sin embargo, no es plenamente compartida. Lo que nos parece
significativo de las voces discordantes (que ademds son mayorfa) es que esgrimen, co-
mo principal argumento, el derecho a la educacién, sobre el cual se sustentan luego las
posturas alrededor de la inclusién o exclusién.

Como veiamos en el capitulo 1, el derecho a la educacién, en la historia argen-
tina, estuvo cimentado en un horizonte igualador (tanto como homogeneizante y

74 En el articulo “El espectaculo del otro”, Stuart Hall (2010) define el proceso de estereotipaciéon como la accion
de tomar un conjunto de rasgos de una persona (0 grupo) y reducir todo acerca de una persona a ese conjunto
de rasgos, simplificandolos, exagerandolos y fijandolos de manera inamovible. En este sentido, la estereotipia
produce un efecto de hendimiento, delimita universos a través de una frontera simbdlica que delimita un noso-
tros. Esta delimitacion produce, asimismo, un efecto de marcacion.
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normalizador) que implica el acceso irrestricto y la obligacién de garantia por parte del
Estado. Este sentido compartido implica el supuesto de que todos los nifios deben es-
tar en la escuela, de ahi la interpelacién en el didlogo de la entrevista “¢A qué te referis
con que ‘van muchos chicos que no tendrian que ir'’?”, y luego, “todos tienen derecho a
la ensefianza”. La educacién aparece no solo como un derecho fundamental, sino como
la respuesta posible a una situacién conflictiva de dificil resolucién: la relacién entre la
comunidad con los nifios y jévenes.

En este sentido, los ejes metaféricos arriba y abajo, en articulacién con el adentro'y
afuera, como forma de simbolizar el espacio barrial y su relacién con el mas amplio es-
pacio social, se articula con el debate alrededor de la escuela N° 65. Cuando se pone en
juego el acceso a la educacién como derecho, aun con posiciones encontradas, tiende
a primar la perspectiva de que los nifios y los jévenes deben estar adentro; aun cuando
el adentro refiera a un dmbito educativo heterogéneo y con profundas asimetrias. El
intercambio de posturas alrededor de esta escuela nos permite dar cuenta de lo educa-
tivo como un espacio jerarquizado y permeado por las imdgenes construidas sobre los
distintos grupos sociales. Este tipo de imdgenes, cargadas de estereotipos, son también
algunas de las que operan sobre la experiencia del Fines, sus potencialidades, sus limi-
tes, o en palabras de Adriana “su legitimidad”.

5.2. El lugar de las organizaciones sociales comunitarias en la vida cotidiana del
barrio

Un rasgo sobresaliente de las miradas de los estudiantes sobre el barrio es la valoracién
de sus organizaciones sociales y comunitarias. Como en espejo, asi como la escuela
Ne 65, ubicada fuera del asentamiento, aparece como un satélite del fondo; los jardines
comunitarios La Colmena y La Colmenita (maternal), ambos llevados adelante por la
Asociacién Civil La Colmena, aunque se encuentra en el asentamiento, aparecen como
un espacio de referencia positiva muy marcado:

A: Pero... lo mas lindo que tiene el barrio es el jardin.

B: El mejor jardin, eh, ese es el mejor jardin.

C: Te puedo decir que por excelencia... uno de los mejores jardines, que puedo decir yo, ¢no?
Varias: Si, sf.

D: Y si, para mi también eh, mejor que los jardines privados. De verdad.

LBC: ¢ Todos lo conocen el jardin?

E: Yo no lo conozco.

B: Creo que a través del jardin se fueron formando también... se fue formando la salita Neco-
chea. Porque creo que a pedido de los que estaban en el jardin, eso también crecio, porque
antes era una salita asi nomas es un... y ahora tenés casi de todo ahi adentro.

A: Ahora estan dando cursos de peluqueria...

B: En la salita...

A:Y en el jardin también.

D: Porque estan haciendo arriba en el jardin también.

El barrio cuenta con un conjunto amplio de organizaciones sociales y comunitarias
de distinto tipo. Dos de las mds antiguas, y con un origen comun, son los jardines La
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Colmena y La Colmenita, y la Radio FM Reconquista, que ha cumplido 28 afios y en
la que se llevan adelante diversas actividades que incluyen programas de radio llevados
adelante por otras organizaciones sociales del AR, un programa llevado adelante por
estudiantes universitarios privados de la libertad, alojados en el penal de José Ledn
Suarez, talleres de diverso tipo (musica, arte, formacion profesional), terminalidad edu-
cativa a través del programa Fines, entre otras.

La Sociedad de Fomento Villa Hidalgo, la Brigada Necochea,” jardines comunita-
rios y comedores aparecen como instrumentos con los que cuenta el barrio. En el caso
del Club Necochea se destaca, ademas, el modo en que acompaifia la trayectoria de nifios
y jévenes, frente al espacio que aparece como de mayor peligrosidad, que es la calle. En
este sentido, Juan Pablo, que es instructor de futbol en el Club Necochea, lo presenta:

Viviana: Un dia, asi, medio rara la maestra de mi hija, un dia me dice... Yo tengo que venir
ahora a las cuatro [a cursar en Fines], asi que la retiro antes, y ella me dice “¢pero no hay una
posibilidad de que vaya sola?”. Yo la miro como diciendo, o esta loca esta mujer o no sé lo
que le pasa porque tiene nueve afos y de alla del colegio hasta mi casa son... /13 cuadras
mas o menos?

A: Hay chicos que van y vienen solos a las escuelas, ¢ viste?
Viviana: Pero yo no me animo.
B: En general son los varones que vienen solos.

Juan Pablo: Pero el club también es muy bueno, porque ahora pusieron futbol de salon para
chicos mas grandes entonces muchos van ahi.

C: Hoy el barrio tiene su propio club que es el que esta diciendo él, que es el Necochea.
D: Esta bueno eso.

Juan Pablo: Y ese... vamos mucho los chicos ahi y entonces es una forma de contener (...) y
ademas lo que es bueno es que cuando los chicos salen de los 5 0 6 anos que juegan, salen
y si son mas grandes... y si no estan en el club... andan dando vueltas... y ahi es donde, bue-
no, estan los malos habitos (...) por eso, si no estaria el club, no agarraria esa parte.

Las OSC aparecen para las estudiantes ligadas también a las mejoras en el barrio
(“Creo que a través del jardin se fueron formando también... se fue formando la salita
Necochea”), y también como un canal de acceso a informacién sobre lo que ocurre en
el barrio. Es asi que Silvina, que trabaja como coordinadora del jardin maternal Ange—
les Traviesos,” explica las mejoras en asfalto e iluminacién publica:

Silvina: Yo lo vivo aca en el barrio, sé, porque tuve muchas reuniones en la salita por mi traba-
jo, ¢no? En la Sociedad de Fomento que es por aca también, pero sé que por el Plan AHI se
hizo muchas cosas aca en el barrio.

A Si?
Silvina: Si, muchas cosas.

B: Ah, no, no me acuerdo del plan yo.

75 Se trata de una cooperativa del AT que se aloja en la Sala de Salud 17 y que ha realizado tareas de mejoras
de infraestructura barrial y de algunas viviendas.

76 El jardin comunitario Angeles Traviesos no esta marcado en el mapa, se ubica en la calle Italia esquina José
Hernandez, sobre el extremo inferior izquierdo. Pertenece a la Red Construyendo Suefios y aloja aproximada-
mente a 60 nifios de entre 8 meses y 5 afos, a quienes también se les sirve desayuno, almuerzo y merienda.
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Silvina: En el barrio, pero en todos los barrios del partido de José Ledn Suarez, de San Martin,
se hicieron muchas cosas, se hizo el puente, se hizo del otro lado, se arregld, se pusieron to-
das las luces de la Av. Marquez, todo.

C: Ahora en ltalia pusieron camaras también.

D: En Sarratea también hay camaras, en la barrera.

Junto con las mejoras que se han realizado, producto de acciones de los gobiernos
municipal y nacional, la asociatividad aparece como una forma de anclaje territorial
para la interpelacion al poder politico (Merklen, 2006), aun cuando la conflictividad
barrial limite la sostenibilidad de esos proyectos. En este sentido, Andrés, que participa
en una cooperativa del AT, propone este tipo de estrategias, aunque la experiencia mds
reciente no haya sido exitosa:

Andrés: [A Viviana] Vos acabas de decir que en la equina de tu casa hay un baldio, bueno, por
qué no... mira, suponete, no hay ningun puntero politico, nada, ¢no?, bueno suponete que se
encuentran ustedes los vecinos, y en vez de quejarse, bueno, porque no van ahi a la munici-
palidad ustedes mismos y... “bueno, queremos ese espacio publico para hacer un verde”, no
es cierto, y tomas un petitorio, con todos los vecinos que estan ahi hacen y se mueven por
ese baldio, no dejan que un solo vecino vaya y se pelee, la unién hace la fuerza, ustedes son
la fuerza. Ustedes se tienen que juntar para moverse.

Daniela: Eso intentaron aca, y mira como termind (...) acé en la esquina, enfrente de las vias,
vendria a ser, hicieron una placita, una semana y se robaron todo.

Andrés: Bueno, bueno, pero hay que cuidarlo las cosas.
LBC: Pero, ¢como fue? ¢ Hicieron alguna peticion?

A: A través del plan trabajar se limpié porque era como un CEAMSE ahi, un baldio grande de
basura, se limpid, se arregld, se ordend y se hizo una plaza. Una plaza con un equipo de gim-
nasia... [gesto de enumeracion]. Pero hoy en dia no tenés nada, tenés la tierra seca que no te
crece ni el pasto.

B: Vinieron unos cavernicolas, quemaron todo.

Daniela: ¢ Donde hay cavernicolas? No se trata asi a la gente, porque después...

C: Mira que la que dijo que si se mata un chico que haya uno menos fuiste vos, eh...””

Daniela: Bueno, pero es asi [risas].

Juan Pablo: Bueno, bueno, no se olviden de las raices, por favor.

Al igual que este tipo de iniciativas, las OSC no estdn al margen de la conflic-
tividad del barrio. Alicia, que participa de una iglesia, cuenta la situacién de un
merendero:’®

A: El comedor que pusieron ahi lo prendieron fuego, se llevaron todo.
Alicia: Lo volvieron a rehacer, chicas, esta, hace diez dias que estoy ahi.

LBC: Cuéntenme...

77 En el proximo apartado volveremos sobre la conflictividad barrial. Esta frase remite al siguiente didlogo: A: Vi-
niendo para aca, lo que me pasa a mi, ;,no? Yo cruzo la via y vengo caminando, ¢no?, Vengo tranqui, pero siem-
pre hay chicos solos, 4viste? V... tiran piedras, diciendo malas palabras, se suben a los colectivos... se cuelgan
de los colectivos, y yo digo, se llegan a caer y se matan.// Daniela: Y uno menos.// B: Nooo// C: [Timidamente]
Si, seria eso, pero no...//.

78 El caso es conocido por las estudiantes y por el ex director de ACyPP municipal, sin embargo, no hemos
podido reconstruir el nombre de la OSC.
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Alicia: Es un merendero que se inicié con un profesor de la escuela San Martin de Porres,
Maxi, no me acuerdo el nombre, que a su vez [se escuchan comentarios “es un amor el pro-
fesor”] ese profesor hizo una unién con otros profesores que terminé haciendo un merendero,
entonces empezaron a hacer un movimiento de apoyos escolares, de talleres, de... inicid
hace bastante.

B: Dos anos o tres.

Alicia: No, mas, mi hija era chica, la mas grande que hoy tiene 22 lo tenia el profesor en 6° asi
que hace bastante ya, 10 afios... si, si (...) Empezaron como merendero, tienen talleres de
violencia familiar, talleres de ... para los chicos, de apoyo escolar, tienen talleres de defensa
personal también, y un monton de cosas mas y yo he ido con grupos de mi iglesia a hacer ahi
los talleres, grupos de chicas, de adolescentes, a hacer ahi los talleres de defensa personal,
talleres de violencia, de cuidados de salud sexual y reproduccion, un montén de cosas.

LBC: ¢Y cuando paso lo del fuego?

Alicia: Hace tiempo ya, hace como un ano, dos anos atras, si, le habian robado todo, le deja-
ron vacio, pero ya lo volvieron a armar.

Viviana: Yo pasé hace tres semanas o un mes y tenia las puertas cerradas con...

Alicia: Si, lo tienen todo cerrado, esta cerrado, asi, apenas hay una puertita que entras ahora,
porque le han robado tantas veces que la puertita es chiquita, cosa que entraste, pero no sal-
ga nada... [risas] si, han sufrido muchos robos.

Daniela: Si, y a veces los fines de semana va la ginecéloga, pero hace un monton que no ve-
nia, no sé si sigue viniendo.

A: Porque, por el tema de la seguridad, porque justo esta en un lado donde en la esquina tiene...

Daniela: El zanjon esta en la esquina esa... es muy heavy.

Juan Pablo: Ademéas tiraron la... Hicieron... el otro dia estaban juntando firmas, ahi en la feria
para poder limpiar ahi, porque justo no terminaron el asfalto, ahi no terminaron el asfalto... jus-
to ahi... esta todo un hueco ahi... [voces: “se llena de agua”]... se llena de agua vy tiran todo y
con el tema del dengue... sacando igual lo del dengue... Pero hay todo infeccion.

Una caracteristica de las OSC es su inestabilidad” y, en algunos casos, un tiem-
po acotado de funcionamiento, aunque en este barrio se encuentran también OSC
de mds larga data, como el caso que mencionamos del jardin La Colmena y la Ra-
dio Reconquista. Dos casos pueden iluminar esto: el comedor Los olvidados, por
ejemplo, ha estado ubicado en tres lugares distintos (dentro de la misma manzana)
en los ultimos afios; en el caso del Bachillerato Popular Hermanas Mirabal (estaba
ubicado en la esquina de las calles Villalba y Mitre, a una cuadra de nuestra sede)
ha tenido trabajo en el barrio, pero solo por el lapso de una cohorte, es decir, tres
afios (2011-2013).

En este apartado intentamos dar cuenta del entramado de OSC a partir del co-
nocimiento y la vinculacién que este grupo de estudiantes tiene con las distintas for-
mas de organizacién social presente en este y otros barrios. De este recorrido, es im-
portante destacar dos elementos: en primer lugar, que de un grupo de 14 estudiantes
presentes (los inscriptos son 16), 4 forman parte de organizaciones de la comunidad
de distinta indole. Silvina, como coordinadora de un jardin maternal, Andrés, como

79 Con esto nos referimos tanto al cambio de localizacion de algunas OSC o del trabajo de referentes barriales,
como a la sostenibilidad de las actividades que desarrollan, muchas veces dependientes del tipo de recursos
(generalmente estatales) de los que dependen.
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referente de una cooperativa, Juan Pablo participa de una iglesia (fuera del barrio) y
es instructor de fitbol en el Club Necochea, y Alicia participa de una iglesia y acom-
pafia un merendero. Junto a ello, es de destacar que el conjunto de estudiantes conoce
y, en muchos casos, se ha vinculado con estas instituciones para acceder a algun tipo
de servicios. En el capitulo 4, y en las conclusiones, avanzaremos nuestra reflexion
sobre el rol que este tipo de entramados tiene en la trayectoria educativa de adultos
que se encuentran terminando su secundario.

153






Capitulo 4

TRAYECTORIAS EDUCATIVAS. EL CASO DE
LA SEDE DE FINES NUESTRA
SENORA DE LUJAN

La sede Nuestra Sefiora de Lujdn, donde la cooperativa Reconquistadores coordina
una comisién de Fines, se encuentra ubicada frente a un asentamiento, en la intersec-
cién de dos calles recientemente asfaltadas, y a una cuadra de las vias del tren. Se trata
de calles poco transitadas por vehiculos, sin embargo, hay mucha gente caminando por
la calle (mds por la calle que por las veredas, que tienen muchos desniveles). Sobresalen
grupos de nifios y adolescentes caminando solos, pero también familias. Hacia la no-
che suelen haber grupos de jovenes en las esquinas (tanto varones como mujeres), en
la vereda de algtn kiosco o alrededor de un fogén. La presencia de nifios solos genera
desacuerdo entre los vecinos. En mds de una ocasién, Susana y Soledad, que pertene-
cen a la cooperativa y estin presentes como referentes de la sede durante las clases, se
muestran preocupadas ante nifios que conocen, envidndolos a sus casas o cuidando que
nada les ocurra en la calle.

La iglesia donde funciona la sede ocupa toda la esquina y tiene dos entradas. Una
entrada principal da a la capilla (actualmente en remodelacién), que los martes y jueves
por la tarde y por la noche, en el horario de cursada de Fines, se encuentra cerrada. Los
estudiantes ingresan por otra puerta, mds pequefia, que estd a unos diez metros. Esta
entrada da a un espacio relativamente pequefio, donde hay una mesa con sillas. En este
espacio se encuentran Susana y Soledad, ambas integrantes de la cooperativa y que han
asumido la funcién de referentes de la sede. Sus tareas son abrir y cerrar la sede, tomar
lista de los estudiantes en cada hora de clase y hacer firmar una planilla de presentismo
a los docentes. En caso de que haya alguna eventualidad, como la ausencia de un pro-
tesor o algin motivo de suspensién de clases, son las encargadas de comunicarse con
los profesores y organizar los cambios de planes.

Si ingresamos a la sala donde estin Susana y Soledad, por la izquierda se ingresa
a la capilla, y por frente se ingresa a una habitacién donde atiende el personal de la
iglesia durante la semana, que a esa hora estd cerrada. Al costado de esa puerta hay
una escalera que da al primer piso, donde se encuentran las aulas y los bafios. De los
cuatro espacios del primer piso (tres aulas y un depdsito), solo el aula de esta comisién
estd en uso en este horario. El hecho de que la unica actividad que se lleva adelante en
este horario sea la cursada de Fines hace que la zona de la entrada sea muy silenciosa,
y al estar abajo, no es un lugar de mucha interaccién con los estudiantes, a excepcién
de cuando llegan y cuando se van. Durante las horas de clases, ese espacio tiene poco
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movimiento. Generalmente la puerta que da a la calle estd cerrada, y a excepcién de la
irrupcién de nifios que juegan en la vereda o de una vecina que todos los dias vende
pan, hay poca actividad.

Actualmente,®® cursa en esta sede una comisién de 2° afio, en su 2° cuatrimestre. El
grupo de estudiantes fue conformado en el primer afio, en agosto de 2014, aunque al-
gunos de sus integrantes se sumaron en el afio 2015 (una minoria). La comisién tiene
16 personas inscriptas, 13 mujeres y 3 hombres. El promedio de asistencia del mes de
mayo del corriente afio, segin los registros de la sede, es de 11 personas por clase (con
un méximo de 13 y un minimo de 9, que da cuenta de una variabilidad alta en la asis-
tencia). La mayor parte del grupo tiene entre 40 y 60 afios, y a excepcion de dos muje-
res de entre 18 y 25 afios, todos superan esa edad. La mayor parte del grupo vive en un
radio de hasta diez cuadras alrededor de la sede, y pocos casos de estudiantes que viven
a més de 20 cuadras han elegido este lugar por el horario o por cercania con su trabajo.

La mayoria de estos estudiantes han realizado la educacién primaria dentro de las
edades teéricas previstas, entre los 6 y los 12 afios, extendiéndose en algunos casos hasta
los 14 o 15 afios; generalmente en una misma escuela (aunque con excepciones). No
hemos encontrado casos entre los cursantes actuales (si en los referentes de la sede) en
que la educacién primaria no se haya iniciado ain o se haya iniciado en edades tardias.
Este dato no se repite en el tramo secundario, donde aproximadamente la mitad de los
estudiantes no ha tenido trayectos anteriores, siendo el Fines su primera experiencia.
Quienes han tenido trayectos anteriores, que han sido interrumpidos, pasaron mayori-
tariamente por una Unica escuela, pero hay también quienes hicieron varios intentos en
educacion comun y en EDJA. En el caso de las estudiantes mds jévenes, una cursé an-
tes en dos escuelas secundarias distintas, y la otra (cuyo caso abordaremos més adelante
en profundidad) tuvo tres instancias previas, incluyendo otra sede de Fines. Encon-
tramos aqui que el diferencial de edad estd muy marcado, siendo las personas mayores
las que directamente no habian ingresado antes al nivel secundario, y las que muestran
trayectorias discontinuas. Esto no es casual. Podemos enmarcar estos trayectos dife-
renciales en el contexto de aquellos que no han participado (por una cuestién etaria,
pero también de indole socioeconémica y de género)®! del proceso de masificacion de la
educacion secundaria que se produjo en los afios noventa (Tedesco, 2012), o bien la fi-
nalizacién de sus estudios primarios, como momento teérico de ingreso a la secundaria,
coincide con el comienzo de la crisis socioeconémica que se profundiza en el cambio de
siglo. En el caso de las mujeres mds jévenes, su trayectoria por la educacién secundaria
(interrumpida e inestable) coincide con el aumento de los afios de obligatoriedad, lo
cual suponemos que incidi6 en sostenerlas dentro del sistema educativo, atin sin lograr
aprobar el nivel. Esto dltimo es marcado por Juan Carlos Tedesco como un elemento

80 Los datos generales que caracterizan al grupo se fundan en las entrevistas y en las observaciones efectua-
das, y en datos relevados a través de una encuesta realizada a los estudiantes. Esta no pudo ser completada
por todo el grupo, porque el final del trabajo de campo estuvo atravesado por conflictos barriales por el aprovi-
sionamiento de electricidad. De este modo, si bien no es material suficiente para la elaboracion de estadisticas
sobre el total del universo de estudio, las respuestas de ocho de los once estudiantes habitualmente presentes
resulta orientadora para esta caracterizacion.

81 Solo una de las cursantes no ha sido madre, el resto manifiesta haberlo sido en edades tempranas, y ser esta
una de las causas por las que no ha retomado sus estudios previamente.
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central del proceso de masificacién de la educacién secundaria, que ha sido, en gran
parte, una invitacion a la experiencia del fracaso escolar (Tedesco, 2012).52

La convivencia de trayectorias y generaciones distintas, sin embargo, puede fun-
cionar como un elemento aglutinador. Los estudiantes destacan los vinculos que se
han generado en el grupo, y el rol que estos han jugado en el sostén de la cursada. La
participacién de familiares o allegados ha cumplido ese papel. Daniela, una de las mds
joévenes, plantea que ese es el diferencial por el cual entiende que este espacio serd el
que le permita terminar el nivel, porque “acd estd mi tia, pariente de mi pap4, después
estd una amiga de mi mamd, después gente que cruzas en la calle”.

La sede ha tenido y tiene grandes dificultades para que todas las materias sean
cubiertas con docentes, puesto que el lugar estd muy alejado del centro de San Martin.
En los actos publicos, los cargos han quedado vacantes en mds de una ocasién. En el
primer cuatrimestre del primer afio, esta comisién solo tuvo una materia de las cinco
que correspondia cursar, porque las otras cuatro quedaron sin ser tomadas por ningtin
profesor. Es por ello que, aun actualmente, se encuentran compensando materias y
buscando estrategias para poder cursarlas a destiempo. Una de las cosas que estdn in-
tentando articular las referentes de la sede, por ejemplo, es que el grupo se sume a una
comisién de otra sede que funciona en San Cayetano, tan solo en las horas de Inglés,
para poder acreditar la materia e ir sorteando las consecuencias que ese primer cuatri-
mestre cuasi vacio tendrd a la hora de la titulacion.® Actualmente, tienen profesores
en cuatro de las cinco materias correspondientes a este cuatrimestre, y deberdn, en los
cuatrimestres subsiguientes, recuperar la asignatura que les falta. Este tipo de situa-
ciones tienden a generar conflictos, especialmente en casos en que los docentes que si
toman las horas no cumplen sus horarios o se ausentan sistemdticamente.

En este cuatrimestre los estudiantes se muestran conformes, y hemos presenciado
situaciones que denotan compromiso de los profesores con la tarea. Por ejemplo, que
cuando un docente se ausenta, otro extiende su horario de clase para aprovechar el
tiempo o, bien, se buscan estrategias para sortear dificultades de infraestructura. En
nuestra tltima visita, ante un corte de luz generalizado, el docente de informdtica, con
sus propios equipos (notebook y proyector), dio clases a oscuras mientras los estudian-
tes se alumbraban con sus celulares.

82 Sin intentar hacer un abordaje general a partir de informacion tan acotada, nos parece importante marcar que
entendemos al abandono o fracaso escolar en el marco de un conjunto de dinamicas que incluyen procesos
generales de la sociedad, procesos personales y capacidades de decision de los agentes (estudiantes) y dinami-
cas del sistema educativo. En este sentido, Barbara Briscioli y Evangelina Canciano (2012: 5) dan cuenta de los
abordajes que priorizan “un andlisis de las situaciones, dinamicas y condiciones que estan en la base, confluyen
0 podrian estar asociadas al abandono”, mas que factores, causas o caracteristicas centradas en el sujeto. Esto
asi, en tanto el curso de vida de los sujetos encuentran un anclaje importante en lo contextual, en el momento
histérico en que se sitlian y la posicion social en que se configura su experiencia (Zibecchi, 2014).

83 Este tipo de situaciones suelen darse en otras sedes también, si bien no necesariamente en términos tan
extremos como en este caso. Esto suele dar lugar a diversas campafias por parte de la conduccion del Fines
y por OSC, para que los docentes tomen las horas de las sedes mas alejadas, sobre todo cuando se acerca la
finalizacién del tercer afo, porque no pueden titularse con materias pendientes, y el Fines no habilita la condicion
de libre para acreditar materias a través de un examen (deben cursarse de forma regular).
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1. Volver a estudiar

La decisién de volver a estudiar tiene impacto en los sujetos tanto en términos sub-
jetivos como en la organizacién de su tiempo y de sus familias. La primera reflexién
respecto de la vuelta al secundario, es que se trata de una deuda pendiente, algo que en
algin momento tenfa que hacerse, y lo que es dificil dedicarle tiempo. Segtin Mariana,

es algo que el que esta aca es porque siempre lo penso, pero nunca se le dio la oportunidad,
digamos, no se dio el tiempo, el momento, entonces ahora (...) el pensamiento de terminar el
secundario yo creo que todos lo tenemos, yo siempre lo tuve, pero no se me daba porque
tenia que trabajar... trabajar, criar mis hijos, mi marido, los perros [risas].

Distintos factores influyen en la decisién de volver a estudiar en un momento de
la vida y no en cualquier otro. Un primer elemento que remarcan los entrevistados son
los vinculos familiares o de allegados, y su recorrido educativo. En distintos dmbitos
esto se ha analizado (sobre todo en adolescentes) como la influencia que la trayectoria
educativa del nicleo familiar tiene sobre las potenciales opciones de los jévenes en su
relacién con la escolaridad. Esto se ha expresado, por ejemplo, en los marcos estadis-
ticos presentados por el Instituto Nacional de Estadistica y Censos (INDEC)* o en
criterios de dmbitos internacionales como el Sistema de Informacién de Tendencias
Educativas en América Latina (SITEAL),® a través de la categoria “Clima Educati-
vo del Hogar”, que mide el promedio de afios de escolarizacién de los mayores de 18
afios del hogar. Esta categorizacién presupone un vinculo unidireccional entre mayores
y menores de un hogar. En nuestro caso, y en coincidencia con otros estudios que
abordan trayectorias de estudiantes jévenes y adultos (Llosa, 2014), mds que en forma
unidireccional, encontramos distintas formas en que las experiencias educativas de
tamiliares y allegados interpelan la propia e inciden en el deseo de volver a estudiar y
en los apoyos necesarios para sostenerlo en el tiempo con miras a la titulacién. Barbara
Briscioli y Evangelina Canciano (2012) analizan las situaciones, dindmicas y condicio-
nes que coadyuvan al abandono escolar, moviendo el foco desde el sujeto al conjunto
de experiencias que lo atraviesan. Algo similar, entendemos, puede decirse respecto, no
ya del abandono, sino del retorno a trayectos formativos formales de jévenes y adultos.
En este sentido, realizar un recorrido sobre distintas maneras en que aparece el deseo y
la oportunidad de estudiar, méds que poner el foco tinicamente en el sujeto (y a la postre
tan solo de su voluntad), se centra en la articulacién entre los vinculos en que el sujeto
estd inserto y el tipo de propuestas educativas que estin a su alcance.

El factor vincular identificado como disparador de la vuelta a los estudios puede
estar puesto en el vinculo entre hermanos, aun en la adultez. Como dice Alicia:

Alicia: Y queda como algo pendiente decir “lo voy a empezar, lo voy a empezar, lo voy a empe-
zar” y... yo creo, nosotros somos cinco hermanos y ninguno termind el secundario. Empezé
el mas grande... termind; después mi hermana... bueno; yo también lo tengo que hacer, y
bueno, empezas y ahi.

Juan Pablo: Qué buena iniciativa, ¢no?

84 Disponible en www.indec.mecon.ar/.
85 Disponible en http://www.siteal.iipe-oei.org/base_de_datos_descripcion.
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Alicia: Bueno si, mi hermana es un afio méas chica que yo, ella ya lo termind, ya estudio, ya se
recibié asf que...

B: “Quedo yo”.

Alicia: [Risas] No, no, quedan los otros dos... yo soy la tercera, quedan dos mas asi que...
[risas].

Aunque también puede ser a través de los lazos construidos en su experiencia de

trabajo en una OSC:

Yo me enteré por intermedio de mi trabajo igual, porque yo trabajo con... soy coordinadora
de un jardin maternal (...) en el Barrio Nuevo, alla... [me enteré] por intermedio de la muni-
cipalidad que venian y anotaban ahi, que nosotras anotabamos a gente ahi en el lugar, en
nuestra institucion, y ahi también me atendi yo y me anoté. Si, es algo, era algo que yo me
debia y queria... para mi... y decidi anotarme, porque era algo pendiente que tenia y queria
terminar. Como me casé muy jovencita, no pude... ni empecé la secundaria, terminé séptimo
y después... [risas] me casé muy jovencita... pero ahora bueno, me dio esta posibilidad y aca
estoy. Y, ademas, por ahi, viendo que mis hijos me ven a mi que yo a esta edad que estoy es-
tudiando, que ellos que son jévenes, son adolescentes, estan estudiando, se incentiven mas
para terminar, y ahora.

Por dltimo, son también los vinculos por fuera del nicleo familiar, en 4mbitos di-
versos de socializacién, los que acompafan y propician el regreso al estudio. En el caso
de Marina, se trat6 de una docente conocida: “Era profesora de los Fines, entonces me
dijo ‘and4 y andtate, Mari, andd y anétate en el Fines que esto y lo otro...’, buscé por
internet, me dio la fecha, todo, me mandaba mensajes... [risas]”.

Ahora bien, la decisién de volver a estudiar aparece entrelazada con un conjunto
de experiencias vitales, entre las que se destacan las obligaciones laborales y, sobre
todo entre las mujeres, las responsabilidades familiares de cuidado. El vinculo entre la
coyuntura vital en que se encuentran las personas y las propuestas educativas disponi-
bles son las que configuran escenarios posibilitadores o bien inhibidores del retorno o
la continuidad de los estudios secundarios. Tal como Alicia relata que su matrimonio
temprano fue un factor que frené su educacién secundaria, otras de sus compafieras
relatan acontecimientos vitales similares que afectaron su trayectoria educativa. Yamila,
una de las estudiantes mds jévenes nos cuenta: “Yo, el colegio decidi porque yo dejé
porque fui madre joven, madre mds chica, entonces, dejé el colegio y ahora que puedo
vine a terminar para después seguir’. El Plan Fines tiene, en este plano, relevancia co-
mo espacio habilitador. Mariana, a quien vimos que 7o se /e daba terminar el secundario
por sus obligaciones laborales y familiares, nos cuenta que:

Entonces ahora cuando, eh... por ejemplo si yo me anotaba en un secundario comun, a la no-
che, de adultos, es todos los dias. Yo no puedo ir todos los dias, faltar a mi casa todas las no-
ches, porque ya falto todo el dia porque voy a trabajar, me voy a las ocho de la mahana y vuel-
VO a las cinco de la tarde, a las cuatro... llego y me tengo que ir a un secundario a la noche y
vuelvo a las once de la noche... no es... no puedo, entonces cuando pusieron este Fines, que
son dos veces por semana dije: “bueno, aca es la mia. Si no lo hago ahora no lo hago mas”.

Alicia refrenda las palabras de Mariana: “Es verdad lo que dice ella, yo me anoté
dos veces en el secundario a la noche, todos los dias, y lo dejis porque cuando uno tie-
ne familia, y trabaja, es como que te impide un montén de cosas”.
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Las caracteristicas que hacen del Fines un espacio capaz de adaptarse a las respon-
sabilidades de cuidado que recaen sobre las mujeres (especialmente aquellas que son
madres) no se limitan al hecho de tener una carga horaria reducida (en comparacién
a otras ofertas educativas). Al situarse en el marco de espacios comunitarios, pudimos
observar que algunas de las estudiantes acuden con sus hijos a clase, aunque no de
manera sistemdtica, o bien la cercania entre la sede y sus viviendas les permite mayor
capacidad de respuesta ante imprevistos.®

Los factores que complejizan el retorno al estudio no son solo familiares, sino que
la articulacién entre estudio y trabajo fuera del hogar es un factor también clave. En

palabras de Silvia:

Yo también, fui a anotarme a hacer el secundario, y cuando llegué me dijeron que era una op-
cion mas factible y mas rapida para mi, y por el trabajo y para no estar todos los dias, un Fines
[era una escuela de adultos que funciona de dia]... a mi me costaba, mi intencion era dejar de
trabajar, pero a veces no se puede dejar de trabajar, y le habia pedido, bueno, hablado con
mi marido si me daba ese tiempo para estudiar y dijo “bueno, esta bien” y después dije “no”,
después se me vio imposible dejar de trabajar y bueno... y ahi mismo me dicen, “bueno pero
porgue no... mira que estan los Fines”, “es mejor, capaz te resulta mejor eso”.... “Depende
[tono de alerta], dependiendo de lo que vos quieras”. Ella ahi me dice “mira, los Fines podrian
ser, pero hay carreras que si vos elegis una carrera larga no la vas a poder hacer”, yo... mi
intenciéon es poder terminar el secundario, sacarme eso que uno gqueda como que no lo hizo,
y “bueno, me dice, andd”. Cuando vine aca las chicas me dijeron que no, que el Fines nos
puede dar un desarrollo para estudiar en la universidad, y seguir una carrera, entonces, digo,
bueno, me quedo aca.

Desde distintos enfoques se ha marcado el modo en que las responsabilidades
familiares se asignan principalmente a mujeres y se suman a la jornada laboral remune-
rada (Zibecchi, 2014). Esta indisponibilidad del tiempo femenino y la asuncién de las
tareas del espacio doméstico y de cuidado de personas dependientes como responsabi-
lidad principal exclusivamente femenina impactan en las posibilidades de desarrollar
actividades educativas en las mujeres.

La posibilidad de que la cursada sea en dos dias (y no de lunes a viernes), y que los
horarios no reproduzcan los estrictos turnos de la escuela formal,®” son un diferencial
importante que le permite al Fines una mayor adaptabilidad a las dindmicas laborales
y familiares de jévenes y adultos y, en particular, de las mujeres, en funcién de que
asumen el trabajo de cuidado de los diversos integrantes de sus familias, trabajo que
es invisibilizado socialmente y pocas veces atendido en las ofertas educativas mds tra-
dicionales para adultos. En segundo lugar, la escena que presenta Silvia en su conver-
sacién con la docente que le recomienda el Fines muestra, en una situacién cotidiana,
las tensiones entre el sistema formal y el Fines que presentamos en el capitulo 2, desde
el punto de vista de los conductores del programa. ;Qué tipo de operacién es la que se

86 En la sede Flor de Loto, coordinada por la misma cooperativa y donde estudian mujeres de las cooperativas
Ellas Hacen hay un mayor nimero de estudiantes que asisten a clase con sus hijos pequefios. Una de las inicia-
tivas que estan intentando llevar adelante actualmente es la generacion de una ludoteca y espacio de cuidado
de nifios durante los horarios de clase de sus madres.

87 Los CENS habitualmente establecen una cursada de 18 a 22 h, y en todos los casos, de lunes a viernes; en
el caso de Fines, el horario de cursada lo propone la sede, en este caso ingresan a las 16.30 hun diay alas 17
h el segundo, y la cursada se extiende hasta las 21 h.
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realiza al sugerir Fines como espacio de posibilidad de terminalidad educativa (presen-
tindola como la opcién mds factible) y, al mismo tiempo, ubicar esa opcién como limi-
tadora de opciones a futuro? Subyace aqui un modo especifico de cuestionamiento al
Fines respecto del tipo de formacién de que ofrece. La contracara del “piensan que es
mis ficil”, que nos relata Adriana como referente de la cooperativa, se expresa en esta
docente como percepcién de que se ensefian y aprenden menos contenidos, por lo que
“hay carreras que si vos elegis una carrera larga no la vas a poder hacer”. Estas percep-
ciones, dificiles de disociar del hecho de que el Fines tenga como destinatarios en su
mayoria a las clases populares, operan sobre el tipo de horizontes que la docente abre
o cierra para Silvia. Si entendemos que todos los dmbitos escolares (incluso la mesa de
inscripcién) producen situaciones educativas, la lectura de esta conversacion podemos
observarla a la luz de lo que Silvia Serra y Evangelina Canciano (2006) llaman zamario
de la operacion pedagigica.

¢ Como puede la consideracion del contexto de los sujetos acotar las posibilidades de la edu-
cacion? (...) La dimension politica de toda educacion y su capacidad de instituir nuevos futu-
ros es obviada al encuadrar el “deber ser” de los procesos educativos en calculos y principios
de determinacion, que muy lejos estan de aportar a la institucion de una sociedad de iguales.
¢Es que la ensenanza escolar debe abandonar la posibilidad de ofrecer otros futuros que los
que el contexto muestra como posibles? (Serra y Canciano, 2006: 20).

Pablo Pineau (2016) sefiala que el Fines:

Es una apuesta a que, frente a situaciones de desigualdad, pobreza y exclusion, los docentes
recuperemos la posibilidad de desligar a nuestros alumnos de la profecia del fracaso futuro
con la que llegan y de re-situarlos en el lugar de la posibilidad, confiando en que ellos pueden
aprender, que van a hacerlo y que nosotros vamos a poder ensefnarles.

Desde esta perspectiva, las palabras de Soledad y Susana aclarando que “el Fines
nos puede dar un desarrollo para estudiar en la universidad, y seguir una carrera’ no
es solo el aporte de un dato administrativo sobre el carcter de la titulacién del Fines,
sino una habilitacién de horizontes para su trayectoria futura.

2. Trayectorias educativas: tres historias

Un primer enfoque, siguiendo a Flavia Terigi (2007 y 2009), parte de repensar a las
trayectorias “esperadas” para los sujetos como respuesta exitosa a un recorrido escolar
previsto, pautado etariamente y organizado en ciclos sucesivos. La autora llama a este
recorrido frayectorias escolares tedricas, que “expresan itinerarios en el sistema que siguen
la progresién lineal prevista por este en los tiempos marcados por una periodizacién
estandar” (Terigi, 2007: 2). Sin embargo, estas trayectorias escolares tedricas se encuen-
tran desacopladas de una parte de las trayectorias reales de los estudiantes, dando lugar
a trayectorias no encauzadas. Se pregunta la autora: “;Por qué es necesario poner las tra-
yectorias no encauzadas en el centro? Porque las trayectorias tedricas no son una mera
estipulacién que pueda parecernos alejada de la realidad; en la realidad de los sistemas
escolares, producen numerosos efectos” (p. 4).
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Uno de estos efectos nos interesa particularmente: “el tiempo monocrénico de las
trayectorias tedricas tiene consecuencias sobre nuestras visiones acerca de los sujetos
de la educacién, sobre lo que esperamos de ellos” (Terigi, 2007: 4). Este efecto de
construccién de un estudiante ideal anclado en las pautas de las trayectorias escolares
tedricas, supone un sujeto pedagégico especifico. Siguiendo a Pablo Pineau (2016: 2):

Partimos de considerar que los sujetos pedagdgicos no son un dato previo al acto educativo,
que estan ahi antes del acto esperando que este se produzca, sino que son una construccion
de y sobre los sujetos sociales que participan en él (...) Los discursos educativos interpelan
y construyen sujetos pedagogicos “ideales”. Esa construccion tiene efectos en el futuro y es
performativa y predictiva, porque generalmente viene acompanada de un “mandato” o una
“profecia” sobre dicho sujeto.

El sujeto pedagdgico dominante, configurado a partir de las trayectorias escola-
res tedricas, gira alrededor de la relacién docente-infante y tiene consecuencias im-
portantes a la hora de abordar la educacién de jévenes y adultos. Siguiendo a Silvia

Brusilovsky y Maria Eugenia Cabrera:

La categoria “alumno” tiene una doble carga semantica; no solo se asocia con estar escolari-
zado sino con minoridad (...) Esta significacion sigue vigente en las escuelas para adultos, de
modo que, aunque se reconozca la adultez etarea, se sigue hablando de otra forma de minori-
dad: la dependencia o incapacidad (Brusilovsky y Cabrera, 2006: 285).

En el mismo sentido, las trayectorias escolares tedricas impregnan los saberes
pedagégico-didacticos que estdn, entonces, pensados para sujetos que no son necesa-
riamente los que estan alli (Terigi, 2007). Por tltimo, el desacople entre las trayectorias
escolares tedricas y las trayectorias reales, con la construccién de un sujeto pedagégico
infante, escenifica a un estudiante que carece de una historia personal y un recorrido
social previo y presente. Esto tltimo ha sido cuestionado y trabajado por las distintas
corrientes de la educaciéon popular (Finnegan, 2009; Rodriguez, 2011), asi como los
estudios sobre la especificidad de la educacién de jévenes y adultos (Puiggrés, 1992).
Sin embargo, la dificultad que ha tenido este nivel para consolidarse con una identidad
propia da lugar a que estos procesos de desdibujamiento del sujeto estudiante adulto
sigan estando presentes.

Dos momentos de nuestro trabajo de campo son ilustrativos de las dificultades que
implica esta construccién del sujeto pedagdgico ideal infantilizado en la educacién de
jovenes y adultos. En primer lugar, es Adriana quien introduce este proceso, al hablar
de las caracteristicas del Fines evidenciando las pequefias “ventajas” que los estudiantes
sacan del cardcter menos supervisado del plan: “Se da como una sintonia con los estu-
diantes, viene tarde... todos contentos porque se van temprano, que porque deja traba-
jos (...) es como un adolescente... como un chico (...) A veces vos los ves a los adultos
comportarse como adolescentes”.

Un segundo enfoque, que nos permite ampliar la nocién de trayectoria escolar real
a fin de abordar la educacién de jévenes y adultos, es el de biografia educativa que nos
propone Sandra Llosa (2008 y 2014). Este enfoque articula tres elementos, la oferta
educativa (central para nosotros, al pensar la relacién entre la trayectoria educativa y el
lugar que ocupa el Fines); las variables histéricas politicas, econémicas y sociales; y las
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trayectorias de vida. Los tres elementos “pueden estar implicados en los hitos o ‘nodus’
de decisiones educacionales en la historia de vida de los individuos y grupos” (Llosa,
2014: 177). En este sentido, las biografias educativas no se reducen a la educacién co-
mo insercién escolar, sino que

Se parte de considerar a la biografia educativa desde la perspectiva global e integral de la Edu-
cacion Permanente; esto implica incluir (...) los tres componentes del fendmeno educativo: ya
sea en la Educacion Inicial (referida al sistema educativo formal o escolar en todos sus niveles),
en la Educacion de Jovenes y Adultos (EDJA) (referida a las experiencias con cierta intencionali-
dad educativa dirigidas a la poblacion joven y adulta que ya no transita por la Educacion Inicial)
0 a través de los Aprendizajes Sociales (referidos a los aprendizajes no intencionales e inestruc-
turados que se suceden en la vida cotidiana en su contexto sociocultural) (Llosa, 2008: 406).

Esta perspectiva nos permite articular instancias educativas de distinto grado de for-
malizacién (Sirvent, 2007) que participan del curso vital de los sujetos. En este sentido,
el tercer enfoque que resulta una herramienta tanto analitica como metodoldgica es el
andlisis de cursos de vida. Desde una perspectiva de trabajo con historias de vida, la pers-
pectiva de curso de vida, siguiendo a Mercedes Blanco, implica tres elementos centrales:

-Desde el enfoque del curso de vida, la trayectoria no supone alguna secuencia en particular ni
determinada velocidad en el proceso del propio transito, aunque si existen mayores o meno-
res probabilidades en el desarrollo de ciertas trayectorias vitales.

-Las trayectorias abarcan una variedad de ambitos o dominios (trabajo, escolaridad, vida repro-
ductiva, migracion, etcétera) que son interdependientes.

-El andlisis del entrelazamiento de las trayectorias vitales tanto en un mismo individuo como en
su relacion con otros individuos o conglomerados (de manera muy importante, con la familia
de origen y la procreacion) es central para el enfoque del curso de vida (Blanco, 2011: 12).

A partir del entrecruzamiento de estos tres enfoques tedricos, presentaremos el
andlisis de dos trayectorias educativas En el primer caso, presentaremos las historias de
Susana y Soledad, madre e hija, que son referentes de la sede y, a su vez, han sido am-
bas estudiantes de espacios de terminalidad educativa. En el caso de Soledad, fue parte
del primer grupo de Fines que cursé en Nuestra Sefiora de Lujn y egresé en 2014; en
el caso de Susana, también referente de la sede, se encuentra actualmente terminando
su educacién primaria con una maestra fuera de sede en la organizacién social y co-
munitaria Flor de Loto. Abordarlas juntas fue una decision fundada en el concepto de
vidas interconectadas:

El principio de “vidas interconectadas” (linked lives). Este principio afirma que las vidas huma-
nas siempre se viven en interdependencia; o sea, en redes de relaciones compartidas, y que
es precisamente en estas redes donde se expresan las influencias histérico-sociales (Elder,
2002, citado en Blanco, 2011: 14).

En nuestro caso, como veremos, la participacion en redes comunes y relaciones
compartidas es un elemento que ha estructurado el curso de vida de estas dos muje-
res, y lo sigue haciendo en el presente. La segunda y tercera historia corresponden a
Juan Pablo y a Daniela, respectivamente, ambos estudiantes actuales de nuestro caso
de estudio.
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2.1. Susanay Soledad

Susana y Soledad son madre e hija, y coordinan conjuntamente la comisién del Fines
que funciona en la sede Nuestra Sefiora de Lujin los martes y jueves y el espacio de
cuidado de nifios y apoyo escolar que funciona en la misma sede los lunes, miércoles
y viernes. Viven en la misma cuadra de la sede, en la vereda de enfrente. Ambas son
muy reservadas. Recién en nuestra tercera visita aceptaron ser entrevistadas; sus res-
puestas suelen ser cortas, aunque, avanzando en el didlogo, comienzan a sentirse mds
cémodas: “Al final hablamos un montdn, al principio no habldbamos nada”, dice Su-
sana cuando terminamos.

Susana tiene 59 afios, y Soledad, de 44, es la primera de sus cinco hijos. Susana hi-
zo los primeros afios de la escuela primaria cuando era nifia, pero no continué mds alld
del primer ciclo. De muy joven inicié su familia. Vivié con su esposo, y nunca realizé
trabajos por fuera del hogar, es decir, se dedicé exclusivamente al cuidado de sus hijos.
Hasta hace ocho afios vivieron a unas diez cuadras de la sede donde ahora trabajan,
“mis arriba, cerca de la avenida [Marquez]” (Susana). Soledad hizo la primaria en la es-
cuela primaria N° 57, que se encuentra a unas seis cuadras cruzando esa avenida. Tam-
poco tuvo trabajos fuera del hogar, “no, no, no trabajé en ningin lado, ayudaba en casa”
(Soledad). Vivi6 siempre con sus padres y nunca formé una pareja, ni familia propia.

El momento que identifican con un punto de quiebre en sus vidas fue la muerte del
marido de Susana y padre de Soledad, hace ocho afos. Hablan poco de su vida ante-
rior, que aparece como una etapa identificada solo con las tareas del hogar. Cuando el
marido de Susana muere, ambas van a vivir a este sector del barrio con uno de los hijos
varones y su familia. Al poco tiempo de llegar al barrio, y a través de su nuera, Susana
conoce a Adriana, y junto a su hija se integran a la cooperativa. Este momento aparece,
para Susana, como un punto de quiebre:

Susana: Uhhh para mi me cambié todo. A mi me cambio todo la cooperativa, que empeza-
mos a trabajar, me cambid un poco el estudio, todo eso, a mi me gusta.

LBC: (En qué cosas te cambio?

Susana: Y... porque yo nunca trabajé, porque yo estaba casada y atendia los hijos. Y des-
pués fallecid mi marido y bueno, me vine para aca y justo sali¢ la oportunidad esta, que la
Adri estaba anotando y me dice mi nuera, ¢no? Me dice: “mira esta anotando, no sé, para un
plan” y yo no queria ir a anotarme, ¢ viste? Pero agarreé, hice todos los papeles y ella los llevo a
la Adriy a los 15 dias, 20 dias, llama la Adri a la puerta y dice “Mira, tenemos que ir a tal lado
porque ya salié para ir a anotar” no sé qué me dijo, ese dia. Bueno, al otro dia fuimos, nos
anoto a todos. Desde ese dia empecé a creer mas en la gente, porque yo decia “no... que va-
mos a salir en el plan...”, porque la Adri... hacia dos o tres meses que habiamos venido a vivir
en el barrio nosotros. La Adri no nos conocia a nosotros mucho. Y bueno, salimos, y bueno
qué vamos a hacer... y ese dia empezamos a andar y andar...

A partir de ese momento, se suman ambas a la cooperativa Reconquistadores, ini-
ciando su primera experiencia de formacién en un taller dictado por la Unién Obrera

de la Construccién de la Republica Argentina (UOCRA):

Soledad: Si, de la construccion. Capacitacion.
Susana: La primera.
LBC: ¢Y como eran esos talleres?
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Susana: Y estaba bueno el taller, era un mes mas o menos. Estaba bueno, porque habia mu-
cha gente, todo eso... habia un montén de cooperativas. Y ahi empecé yo a andar mas, a ha-
blar més, y asi (...) y después hicimos otro taller, te acordas? [mira a Soledad] En la facultad
alla, de maméas cuidadoras,®® y asi anduvimos hasta que conseguimos para venir aca a traba-
jar. Bah, ella trabajaba en otro lado, pero bueno, ¢a donde era que trabajabas? Reconquista...

Soledad: Alla en Rio Reconquista, con Adriana. Haciamos limpieza.

Susana: Cortaban el pasto... [con tono de enumeracion]. Ella trabajaba tres dias y dos dias
venia a estudiar. Y después bueno, se... esto del apoyo, ella se vino, se anotd aca y se quedd
aca, trabajando aca.

A partir de esta primera experiencia de formacién en talleres de corta duracion,
ambas pasan a combinar el trabajo en la cooperativa con la terminalidad educativa. La
primera que se incorpora es Soledad, que comienza en el primer grupo del Fines, en
agosto del 2011. EI grupo lo conforman todos los miembros de la cooperativa que
aceptan la propuesta de terminar el secundario. Iniciar el proceso con personas con
quienes ya estaba vinculada hace que el comienzo le resulte mds facil. Sobre su primer
dia dice: “entré nomds... y como tenia compafieras de trabajo estaba mds... [gesto de
que no estaba tan nerviosa] Estaba la tia de Adri (...) eran cuatro”. Sin embargo, no le
gustaba mucho el secundario:

LBC: ; Te gustaba venir a estudiar?

Soledad: Si, al principio no. Ya iba a dejar dos o tres veces.

LBC: ¢ Llegaste a dejar?

Soledad: No, no, segui adelante igual.

LBC: ¢Y por qué dejar?

Soledad: Y... porque no, no... no me entraba en la cabeza lo que habia...
LBC: ; Te costaban los examenes o era por otras cosas?

Soledad: Porque no... tenia verglienza de pasar al frente y hablar...
LBC: Y por qué decidioé seguir?

Soledad: [Suspira y mira a su madre].

Susana: Me mira a mi como si fuera que... decf la verdad.

Soledad: Igual tenia que terminar, no me gustaba, pero hay dos personas que insistian mucho
que vaya (...) que termine la secundaria y ya esta.

LBC: Y quiénes fueron la que te insistian?
Soledad: Una... [sefala a la madre] y la tia de Adri.

Su trénsito por el Fines lo relata como algo dificil, en parte por la exposicién fren-
te a otros, y también con los contenidos. Sobre sus profesores dice: “a mi no me cafa
bien la de lengua primero, no mucho (...) algunos son estrictos (...) te daban mucho...
muchas cosas que yo no... no entendia” (Soledad). Aunque puntualiza solo sobre esta
materia, tampoco menciona ninguna otra que le haya gustado particularmente. La
actividad que le resulta mds atractiva es la participacién en el apoyo escolar que orga-
nizan los otros tres dias de la semana con otras mujeres de la cooperativa Reconquis-
tadores y de cooperativas del programa Ellas Hacen. Allf atienden a aproximadamente

88 Se refiere a una formacion técnica dictada a madres cuidadoras de jardines comunitarios, organizada por la
Universidad Nacional de General San Martin y el jardin comunitario La Colmena.
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60 chicos, durante la mafiana a nifios de entre 3 y 5 afios, y por la tarde, a nifios de
escuelas primarias:

Susana: Si vienen todos, todos, son como 60, si no mas (...) y si faltan, ponele 30 a la mana-
na, que son de 3 a 5, y de las 5 hasta las 7 vienen, ponele 20, 22 chicos, 23. (...) Estan las
maestras, yo que estoy en la cocina, otra sefiora que esta en la cocina.

Soledad: Companeras de trabajo.

Susana: Son muchas companeras (...) De la cooperativa de aca somos mas 0 menos 5, de la
cooperativa de nosotros; después vienen otras chicas a ayudar, ahora.

El estudio de la trayectoria de mujeres cuidadoras, en el marco de organizaciones
sociales comunitarias, da cuenta de la tendencia a que el trabajo previo al trabajo
comunitario esté asociado a tareas de cuidado, remuneradas o en el marco del hogar
(Zibecchi, 2014).% En este sentido, las trayectorias de Susana y Soledad siguen este
mismo itinerario; su incorporacién a un trabajo fuera del hogar a través de la coopera-
tiva pasa por un breve tiempo realizando tareas en el espacio publico, hasta que consi-
guen que las envien a Nuestra Sefiora de Lujdn.

Soledad egresa de su secundario en el afio 2014. Muy poco antes, también Susana
retoma sus estudios, en su caso primarios, en la sede de la organizacién Flor de Loto,
que lleva adelante la madre de Adriana en la parte de adelante de su vivienda:

Susana: A mi, por ejemplo, hace ocho afios que estoy aca. Pero a mi, me voy de aca a alla
nada mas [risas] de mi casa a aca, o voy a estudiar yo también (...) La primaria, recién hace
dos o tres aflos empecg, a leer, yo no sabia leer, no sabia escribir, nada, lo Unico que sabia era
mi nombre y nada mas, pero...

LBC: ¢Habias ido a la escuela?

Susana: Si, cuando era chica, pero... después ya me olvidé de todo, empecé todo de vuelta,
y ahora mas o menos se leer bien... no te digo que sé uhh, pero se leer bien.

LBC: ¢Doénde estudias?
Susana: Aca en la casa de la... ;como es que se llama? ¢ Flor de Loto? ;Como es?
Soledad: Flor de Loto, ahi.

Susana: Ahora hace unos dias que no voy... pero me ensefa otra, la mama de Adri, vamos
los sabados y ella nos ensefa. Pero... ella nos sacd mucho adelante.

En ambas, la trayectoria escolar inicial se interrumpe tempranamente; muy rdpida-
mente en el caso de Susana (antes de completar sus estudios primarios), y en el espacio
de pasaje a la educacién secundaria, en el caso de Soledad. El retorno a la educacién
en sus ciclos obligatorios se produce, en ambas, en articulacién con dos elementos: en
primer lugar, la insercién en un tipo particular de 4mbito laboral en un espacio comu-
nitario. La participacién en la cooperativa “cambia todo” (Susana), en tanto amplia su
universo afectivo, de vinculos y de interaccién cotidiana. El vinculo con Adriana y su
tia, la aparicién de “compaiieras de trabajo” y la participacién en espacios junto a un

89 Siguiendo a Carla Zibecchi respecto de las trayectorias de mujeres cuidadoras, entendemos que “dada la
particularidad que tienen los itinerarios laborales femeninos vy la especificidad y naturaleza que tiene el trabajo
de cuidado, las trayectorias de las mujeres cuidadoras no pueden ser homologadas al estudio de ninguna otra
trayectoria laboral” (2014: 102).
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“montén de cooperativas” (Susana) son fuentes de aprendizajes sociales™ para ambas
mujeres. Estos aprendizajes subyacen al cambio rotundo con el que Susana identifica
este momento: “ahi empecé yo a andar mds, a hablar mds”. Asimismo, el paso por talle-
res de formacién profesional, de construccién y la participacién en el cuidado de nifios
resulta en la ampliacién de los horizontes de sociabilidad de Soledad y Susana, puesto
que alli se encuentran con otras cooperativas y organizaciones sociales comunitarias, y
visitan la universidad.

Es importante destacar que esto ocurre en un marco de retorno a situaciones de
aprendizaje estructurado. El aula del Fines aparece como un espacio mds dentro de la
red de vinculos de este espacio laboral comunitario, y es esa red la que sostiene la es-
colaridad de Soledad, sea porque el primer dia estaba acompafiada de sus compaiieras
de trabajo; sea porque son las integrantes de la cooperativa quienes la sostienen en los
momentos en que intenta dejar de estudiar. Asimismo, es la participacién en este es-
pacio comunitario el principal organizador de la dindmica de vida cotidiana de ambas
mujeres. Susana lo grafica al hablar de su mirada sobre el barrio: “A mi, por ejemplo,
hace ocho afios que estoy acd. Pero a mi, me voy de acd [Nuestra Sefiora de Lujin] a
alla [su casa] nada mas, de mi casa a acd, o voy a estudiar yo también”.

2.2. Juan Pablo

Juan Pablo tiene actualmente 37 afios, y desde los 8 vive en Villa Hidalgo, a unas pocas
cuadras de la sede Nuestra Sra. de Lujdn. Naci6 en Tigre, donde vivié con su familiar
nuclear y su abuela paterna; se mudaron un tiempo a Escobar con su abuela materna,
y cuando ¢él tenfa 8 afios se mudé junto a sus padres y sus hermanos a Villa Hidalgo.
Juan Pablo es el segundo de siete hermanos (tres varones y cuatro mujeres). En Esco-
bar comenzé su escolaridad primaria, que continué en el colegio San Martin de Porres

¥, luego, en la escuela N° 65 en Villa Hidalgo.

Juan Pablo: [De nifo] siempre fui a la escuela. Pero en tercer grado es cuando yo agarro vy...
es lo que me acuerdo, imaginate que hoy me acuerdo de eso, es como me quedd eso, Como
una marca, es como “s,como hice para repetir?”, pero repeti. Después gracias a dios terminé
en la 65.

LBC: ¢ Primero pasaste por el Porres?

Juan Pablo: Claro, el Porres, digamos, un escaldon mucho mejor... y bueno, ahi me pasaron
aca a la 65. Ahi si termino, y bueno, después cuando termino ahi eh, en ese momento no
queria estudiar. No te voy a decir que me gustaba porque no me gustaba estudiar. Entonces
agarré y dije papa, le pregunté a mi papa y dijo “bueno, mird, o trabajas o estudias”, y bueno,
opté por trabajar y ahi empecé a trabajar.

Su trayectoria primaria termina cuando €l tiene 14 afios, y la situacién socioeco-
némica de su familia era compleja. El contexto general de empobrecimiento de los
sectores populares (nos encontramos en este punto mediados de los afios noventa), la
situacién de su familia, en particular de su padre, confluyen en la decisién de no conti-
nuar con su escolarizacién y de su incorporacién al trabajo informal:

90 Utilizamos aqui el concepto de aprendizajes sociales, entendido como “los aprendizajes no intencionales e in-
estructurados que se suceden en la vida cotidiana, en su contexto sociocultural” (Llosa, 2008: 406).
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Juan Pablo: Mi papé tiene... le falta un brazo. Vos imaginate que es medio complicado para
él, entonces también iba a eso, era necesario, a ver... un sustento mas alguien que ayude. Y
bueno, te voy a ser sincero, en el primer tiempo, veniamos mal econémicamente, llegd un
momento que no teniamos ni para comer, y por ahi tampoco... ni me da verglienza porque he
ido a pedir, a manguear, a cirujear, a salir con el carro, viste, trataba de hacer todo lo posible
como para... ayudar... en lo que es... mi familia, viste, porque mi padre, mi madre, mi mama,
también trabajaban, pero en un momento que mi padre no podia... no trabajaba, entonces,
porque bueno, surgieron cosas de mi papa, tenia una heridas de cosas que hizo que no eran
correspondiente, digamos. Hizo las cosas mal en su momento, que tampoco lo juzgo por-
que... eso son cosas de su momento, mas de grandes, de ellos, situaciones que te puedo
decir que en ese sentido yo hoy no soy asi. (...) [Eso le impidi6 trabajar] entonces imaginate mi
mama trabajaba todo el dia.

LBC: ;De qué trabajaba?
Juan Pablo: Y ella, ama de casa,®' siempre, hasta el dia de hoy.

Entre los 14 y los 17 afios, aproximadamente, se dedica a trabajos eventuales, y a
mediados de los noventa, al cartoneo. Esta aparece como una actividad que le des-
agrada, pero que resulta necesaria para ayudar a su familia, y tiene la particularidad
de vincularlo con un espacio religioso de su comunidad. Este tltimo no es un dato
menor. El estudio de Raul Alvarez sobre las actividades vinculadas a la basura tiende a
subrayar lo contrario. No solo da cuenta de que es una actividad que generalmente se
realiza en soledad (como es el caso de Juan Pablo), sino que hacia finales de la década,
las personas que las realizan tienden a tener poco vinculo con el territorio que recorren
(Alvarez, 2012). La iglesia con la que se relaciona (llamada Kyrios) estd dentro del
barrio, a pocas cuadras de la sede Ntra. Sefiora de Lujan. El ingreso a esa iglesia posi-
bilita el vinculo con Javier, que es punto de partida para una nueva insercién laboral y,
luego, educativa:

En ese momento me dicen... estaba ahi, y un muchacho que estaba ahi... yo habia ido dos
o tres veces a esa iglesia... me dice si yo queria trabajar. Justo salia de ahi, y era como un
pastor, me dice —pastor de jovenes— me dice “mira, ¢te gustaria trabajar?” y justo que yo ne-
cesitaba trabajar, necesitaba llevar... “si’ [voz de asombro y alegria], le dije yo. Y bueno, de ahi
un dia, al otro dia, me dijo, “bueno, venite el lunes”, yo fui un viernes me dijo “venite el lunes a
las 8 aca que te paso a buscar”. Bueno, de ahi en mas empecé a trabajar con ese muchacho
donde, gracias a Dios también eh, me ha ensefado mucho también él (...) hoy en dia lo me-
dito y lo pienso, es un hombre que Dios puso en mi camino para poder guiarme porgue si hay
muchos valores que he tomado fue por él. El me ha ensefiado, me ha guiado, y después hoy
en dia también puedo decir, gracias a ese varén y gracias a Dios, primeramente, que también
soy electricista porque ese muchacho también me hizo... yo trabajaba de electricista con él,
he aprendido el oficio y, eso hizo que yo estudie, me pagé el estudio, me dio tiempo, me daba
tiempo, me dio esa oportunidad. (...) él me decia “estudia” y yo fui y averiglié todo, y cuando
averiglé todo fui y le dije “bueno, es tanto y de tal hora a tal hora”, y... “;cémo voy a hacer?”
y “escuchame una cosa Pablo” —Javier se llama— me dice “mira, lo que si te voy a decir: no
te preocupés”, me dice, “yo necesito que vos estudies”, me dijo. Porque yo en ese momento,
imaginate, chico... no era tan grande... Y él me decia: “bueno, pero vos acordate que esto
después te va a servir” [en voz baja] “;qué me esta diciendo este?” y por ahi viste uno lo
primero que piensa es que va a buscar el beneficio de él. Aunque también estaba el beneficio
de él, no te lo voy a decir que no, porque... pero era mas mio que de él. Porque hoy en dia
[gesto de complicidad], porque después yo quedo a cargo, después estudio, después, sabia
manejar un plano, podia agarrar un plano y verlo [gesto de asombro], y sacar lo que tenia que

91 En este caso, por ama de casa se refiere al empleo en la realizacion de tareas domésticas por horas.
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hacer. (...) ¢ Entendés? El me decia “después me lo vas a agradecer”, que hoy te puedo decir
que estoy muy agradecido.

Juan Pablo estudi6 electricidad en Centro de Formacién Profesional N* 401 de la
localidad de Boulogne, y continué trabajando con Javier durante ocho afios. Esta ins-
tancia de formacién implica un crecimiento importante, tanto personal como laboral.
En este tiempo, forma su propia familia, nace su unico hijo y crece en su trabajo:

Entonces yo, vos imaginate que llegué a tener hasta cinco chicos trabajando conmigo, eh,
digamos y eso fue bueno porque él veia, €l valoré mi esfuerzo y mis ganas de hacer las cosas
bien, entonces, y él cuando me dice “estudia”, entonces después... la practica la tenia bien
porgue trabajaba mucho con él y ahi empecé a trabajar y eso, hasta que después llegd un
tiempo como ahi estaba en negro dije, “bueno, no va mas”, porque no podia estar en negro y
ya iba a tener familia con mi hijo.

Ahora bien, ¢cudl es el lugar que la formacion profesional ocupa en la trayectoria
educativa de Juan Pablo? En primer lugar, parece destacarse el lugar del sader. A di-
terencia de su paso por la educacién primaria, en donde prima la sensacién de fracaso
(por la repitencia) y de deber, el saber se sitda en la formacién profesional en el lugar
de un tipo de conocimiento que produce transformaciones en sus condiciones de vida
en sentido amplio. La experiencia de Juan Pablo en este trabajo, en el curso de elec-
tricidad y en su trdnsito por una primera instancia de participacién en un colectivo
religioso, lo sitdan como portador de saberes socialmente productivos (SSP) que, como
tales, se expresardn luego en espacios sociales compartidos: “Son saberes que modifican
a los sujetos ensefidndoles a transformar sus vidas y su cultura, enriqueciendo el capital
cultural de la sociedad y de las comunidades, son ‘saberes de pericia que engendran’y
producen alternativas” (Orozco Fuentes, 2009: 71).

Estos saberes no se reducen a la técnica (en este caso, vinculada a la electricidad),
sino que involucran la participacién en un colectivo, la conduccién de un equipo de
trabajo, la capacidad de acceder y comprender nuevos lenguajes.

Pocos afios después de dejar este trabajo, hay un nuevo quiebre en su vida, en el
plano familiar: su separacién de la madre de su hijo. Esto le produce una fuerte depre-
si6n, “una depresién mia de sentirme muy mal, de situaciones de decir ‘no puedo esto,
no puedo lo otro, no sé qué... qué hacer”. Tras su separacion, pasa a vivir con sus pa-
dres, uno de sus hermanos y su cuitada. Comienza a trabajar en una empresa de logis-
tica, y a través de un compaiiero de trabajo, se vincula con una segunda iglesia, ubicada
en el centro de Villa Ballester” y a la que continta asistiendo actualmente. Juan Pablo
identifica este momento como un punto central de su vida: “Ahi, en ese momento,
hace seis afios, en agosto que hace seis afios, acepto a Jesds en mi corazén como Unico
sefior y salvador de mi vida y de ahi en mds mi vida cambié el 100%”. Esta transfor-
macién se articula, asimismo, con su decisién de volver a estudiar:

El poder es servir a dios con excelencia, poder hablar la palabra de dios es poder llegarle a
la persona a través de la palabra porque asi JesUs cambid mi vida y asi hay mucha gente ahi
afuera que necesita eso, entonces necesitaba, para poder servir a dios, para hacer las cosas
con excelencia y poder hablar de JesUs poder estudiar intelectualmente también y poder

92 Villa Ballester es uno de los dos centros comerciales mas importantes de Gral. San Martin, y un barrio resi-
dencial de clase media.
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capacitarme en ese sentido, y obviamente que también es algo personal mio, pero primera-
mente también lo quise en ese sentido, porque a veces si yo le tengo que hablar a una perso-
na que va a una universidad [me mira] y/o a X persona y no puedo tener un didlogo, porque
por ahi... al saber mas de cosas, eh... como que me ha pasado que... no hablar con gente
que esta mas, estudios mucho mas arriba, entonces vos vas a tener una charla con él y estas
hablando no se... porque por ahi hay cosas que por ahi no las entiendo, no las entiendo por-
que nunca las estudié nunca las supe, y es algo que por ahi me decis y es simple.

¢De qué modo construye Juan Pablo su demanda efectiva por una educacién secun-
daria? Sandra Llosa diferencia distintos tipos de demanda de educacién de jévenes y
adultos: la demanda potencial (poblacién de mas de 25 afios con necesidades educa-
tivas), la demanda efectiva (aspiraciones educativas de esta poblacién que se concretan
en alguna instancia de EDJA, sean estas para acreditar un ciclo obligatorio, o instan-
cias de formacién no escolar) y la demanda social (la presentacién colectiva y organi-
zada de demandas educativas) (Llosa, 2008: 401). El punto de partida de esta autora
es que la demanda educativa es acumulativa, es decir, que ‘es quien mds educacion formal
tiene, quien mds y mejor educacion demanda y se apropia en términos de una educacion
permanente” (Llosa, 2008: 403). En este caso, la combinacién de un pasaje por la edu-
cacién de adultos en formacion profesional con el acceso a aprendizajes sociales™ en
dmbitos de sociabilidad religiosa aparecen como factores significativos en la decisién
de finalizar el ciclo secundario. La articulacién con un espacio religioso tiene un senti-
do crucial para Juan Pablo y es fuente, a un tiempo, de herramientas que lo fortalecen y
le otorgan seguridad:

Y ese dia te puedo asegurar que fue un antes y un después en mi vida, y eso me inclind a
cambiar totalmente... a veces la gente puede buscar una cosa, puede buscar otra, pero si
VoS querés, toda la solucién de todos tus problemas y de todo lo que vos quieras esta escrito
en la Biblia.

Y fuente de un gran desafio: “poder hablar de Jests” con excelencia. Esto ultimo,
asociado a un sentido afianzado de la educacién como d4mbito de movilidad social
ascendente.

Su llegada a la sede Fines aparece configurada por la pertenencia a dos institucio-
nes: a la iglesia Emanuel y (dentro del barrio) al Club Necochea, donde comienza a
trabajar como entrenador de fitbol para nifios. Es alli donde se entera del Plan:

Y porque al trabajar, como trabajo, y bueno... me habian dicho unos vecinos, un amigo habia
escuchado que me habia dicho, dice “podés hacer el secundario que es Fines”. Y yo soy en-
trenador de aca, del club del barrio, y entonces la madre de uno de los chicos, hablando una
cosa y otra, como la conozco del barrio me dijo: “ah si, mira que no llego a buscar a los chi-
cos, a buscar a mi hijo, me lo tenés un rato mas? porque estoy estudiando”, entonces le pre-
gunto, “ah, ¢si?”... “si, estoy haciendo la secundaria”, me dice “ah, ¢si? Porque yo no, yo no
hice la secundaria”, le digo, y ella me dijo, entonces vino, “y fijate, aprovecha, porque son dos
veces por semana, y por ahi te conviene, te sirve, lo podés arreglar por el tema laboral, ¢no?”.
Y eso me quedd dando vueltas entonces ahi, entonces vine, averigié, y bueno me anoté.

93 Utilizamos aqui el concepto de aprendizajes sociales entendido como “los aprendizajes no intencionales e
inestructurados que se suceden en la vida cotidiana, en su contexto sociocultural” (Llosa, 2008: 406), para abar-
car el proceso formativo de Juan Pablo en sus dos experiencias de participacion en iglesias.
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El retorno a estudiar no es sencillo, produce temores y dudas. Los vinculos afecti-
vos juegan un papel central en el sostén de la decision: sus afectos en el dmbito religio-
$0, su hijo y sus hermanos actiian como estimulo y soporte para este trayecto:

Juan Pablo: Claro porgue yo en un momento estoy en mi casa y me pongo a sumar [voz de
asombro] porque cuando yo voy a pedir a la 65, ;qué es? ¢El analitico? Entonces le pido, y
después sumo... 23 afios que no agarro nada [voz de asombro, y risas] entonces, no te voy a
decir que fue facil, me dio cosita (...) porque tenia temor... entonces aprendi que ahi es donde
esta la verdadera valentia, porque si vos me decis si viene uno que estudio y ya estuvo, y él lo
va a hacer porque ya esta acostumbrado. Entonces dije, bueno, dije, o que si me encomendé
a dios y dije senor la verdad, vos ves y vos sos fiel y verdadero y vos ves que yo no miento, y
te estoy diciendo la verdad que yo quiero estudiar, yo quiero un progreso en mi vida (...) Por-
que primeramente, como te decia, personalmente, para servir a dios, para poder hablarle a mi
hijo, para poder también educarlo a mi hijo, también en ese tiempo, porque hoy en dia tiene
ocho afios y ya esta... tengo que también estar con él haciendo la tarea y también el dia de
mafana que va creciendo también hay cosas que uno tiene que saber.

[Cuando me anoté] me dijeron lo que tenia que traer y lo consegui... fui al colegio... no fui al
colegio, le dije a mi hermana si por favor... como mi hermana vive cerca del otro colegio le dije
a mi hermana “mira...” mi hermana, ahora que recuerdo, fue la que mas contenta se puso. Mi
hermana si, fue la que mas contenta se puso.

LBC: ¢Qué te decia?

Juan Pablo: “Ay dios, que feliz”, “que bueno”. Si, si, y eso es algo que te, te da... Después,
tengo un hermano, mi hermana que esta en el sur, y mi cufiado siempre me alentaba a eso, a
terminar la secundaria.

Entonces fue un conjunto, también, de un lado, del otro, por eso es mas importante, y des-
pués obviamente a medida la experiencia uno se da cuenta lo que le favorece a otra persona,
entonces cuando veo alguno que le... que esta por hacer la secundaria le hablo y le digo:
“Animate, dale, dejate de joder”.

La biografia educativa de Juan Pablo muestra diversos espacios de formacién, con
mayor o menor grado de formalidad. La articulacién entre la educacién formal obliga-
toria, la formacién en un espacio estructurado de formacion profesional y aprendizajes
sociales en el marco de instituciones religiosas locales delinean un recorrido en el que
la participacién en dmbitos colectivos y comunitarios (como el Club Necochea), arti-
culados con vinculos personales fuertes, generan un entramado de soportes para su for-
macién y para su desarrollo laboral. La pedagoga Silvia Duschatzky, en su libro Des-
armando Escuelas (2012), al analizar trayectorias escolares interrumpidas, se pregunta
“epor qué insisten?” con la escolaridad formal. En este caso, entendemos que, por un
lado, la educacién sigue siendo representada como el espacio privilegiado de ascenso
social (“para hacer las cosas con excelencia y poder hablar de Jesds”, “hablar a una per-
sona que va a una universidad”) que no se limita a la posibilidad de obtencién de un
mejor trabajo o a la mejora del nivel de ingresos, sino con la adquisicién de un capital®
cultural que, a su vez, acreciente su capital social. En segundo lugar, la insistencia ante

94 Pierre Bourdieu, en su libro Poder, derecho y clases sociales, problematiza la nocién de capital presentandolo
en sus distintas manifestaciones (que exceden la concepcion puramente econémica del capital). En este sentido,
llamara capital cultural a la articulacion de tres de sus formas o estados: el incorporado (como disposiciones
duraderas del organismo), el objetivado (en forma de bienes culturales) y el institucionalizado (en el que incluye
los créditos académicos). Llamaréa capital social a un tipo de capital constituido por “la totalidad de los recursos
potenciales o actuales asociados a la posesion de una red duradera de relaciones mas o menos institucionaliza-
das de conocimiento y reconocimiento mutuos” (2001: 148).
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un sistema que ha tendido a ser expulsivo o que ha generado una historia de fracaso
(“[repetir en la primaria] imaginate que hoy me acuerdo de eso, es como que me quedé
eso, como una marca’) es posible, en gran medida, porque se hace en el marco de los
soportes que mencionamos arriba.

2.3. Daniela

Daniela es una de las estudiantes mas jévenes del grupo. Tiene 21 afios y se incorporé
en este cuatrimestre, después de transitar mds de una experiencia educativa secundaria,
tanto de adolescentes como de adultos. Nacié en este mismo barrio, donde vivié toda
su vida con su madre. Es la tnica hija del matrimonio de sus padres, que tenfan hijos
de matrimonios previos, por lo que tiene una hermana mayor por parte de su madre
y un hermano por parte de su padre, aunque no convive con ninguno de ellos. Su
madre trabajé toda la vida realizando tareas de servicio doméstico por horas en casas
particulares y, aunque se jubilé recientemente, sigue trabajando combinando tareas de
limpieza y de cocina en una casa en Carapachay. Su padre se encuentra hace dos afios
desocupado, luego de haber trabajado durante 20 afios en una fibrica metaldrgica, con
la que estd en juicio.

Actualmente viven con ella su pareja actual y su madre. Sus padres se separaron
siendo ella muy pequeiia, pero mantuvieron un vinculo que ella caracteriza como una
dindmica afectuosa y armoénica, que la lleva a situar la separacién muchos afios mds
tarde, cuando se produce de manera conflictiva. En un principio su padre vivia en
Grand Bourg (partido de Malvinas Argentinas), pero volvia de manera intermitente a
su casa:

se quedaba dias, después se iba dias, volvia dias, ¢entendés? Me venia a buscar los viernes,
me llevaba, me traia los domingos y ya el domingo se quedaba y se iba a trabajar los lunes y
ya cuando mi mama decidié cortar todo, que yo tenia 16 afios, y yo ya era grande, yo me ha-
bia acostumbrado a esa vida, a verlos, aunque sea un momento estar sentados los tres juntos
compartiendo algo, por mas que sea un agua, un jugo, algo, ¢entendés? Y me costd muchi-
simo aceptar, pero bueno es... uno ya cuando... yo ya tengo mi marido y sé lo que es, yo no
puedo estar con alguien si no me llevo bien.

La separacién de sus padres y la inestabilidad de los momentos compartidos con
él, por contraste con el predominante papel de la madre en su vida, aparecen, al mismo
tiempo, omnipresentes e inexplicados. La explicacién de la separacién no se profundiza
mds que en marcar que 7o se levan bien. Su padre

vive mas lejos, y a veces viene, pero como esta todo mal con mi mama... ella estuvo de novia,
hace poco se peled y entonces no queria que venga mi papa. Y me costd muchisimo aceptar,
pero ahora que soy grande te das cuenta como es la vida, como son las cosas y si mi mama
es feliz no estando con mi papa, mejor porgue yo sé que mi mama esta bien.

Distancia que se profundiza luego: “No lo veo mucho por el sentido de que él estd
un mes acd, y se va a Formosa donde vive su mamd, y estd tres... cuatro meses con ella,
y después vuelve. Estd bien, porque yo quiero que disfrute de su mamd mientras pueda,
porque mi abuela ya es grande”.
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Estando ya separado de su madre, el padre sufre un accidente laboral por el cual
pierde la falange de un dedo. En ese momento, y por los requerimientos de cuidado de
su estado, Daniela relata un periodo corto de tiempo en el que ella vive con él:

Daniela: Y no, me tuve que ir con mi papa.
LBC: ¢ Te fuiste a vivir con éI?

Daniela: Si, iba y me quedaba un tiempo y después volvia a ver a mi mama. Lo ayudé todo lo
que lo tuve que ayudar.

Frente a la distancia con su padre, producto de una separacién para ella dolorosa,
aparece en su relato la maternidad como un elemento omnipresente. El vinculo mater-
no estructura gran parte de las explicaciones que da a sus decisiones y las de su pareja,
con quien lleva aproximadamente un afio, y con quien convive. Con su pareja organi-
zan, de hecho, un cronograma semanal que también se estructura en base este vinculo,
viviendo de lunes a viernes con la madre de ella, y de viernes a domingo con la madre
de su pareja, que durante la semana trabaja “cama adentro”y no puede verlos.

Ademis de tener un papel central en el vinculo con sus mayores, la maternidad la
interpela en funcién de su propio origen:

me veo muy... no, preparada, nunca estamos preparadas para ser madres, pero... porque
eso se aprende en el momento, pero, quiero disfrutar mi vida sin hijos hasta que... aparte no
quiero “ay, estoy buscando un hijo”, un hijo, un hijo [con ironia]... quiero que llegue cuando
tiene que llegar, ¢viste? Que no sea buscado... que sea un error como le dicen algunos. Un
hijo no es un error para mi. Mi mama queria quedarse con su hija nomas, con mi hermana, se
hizo la atadura de trompas, vy al fallecer el papa de mi hermana adelgazé muchisimo y eso se
desata, y, bueno, aca estoy yo. Pero no se arrepiente porque si yo no estaria ella estaria sola,
;entendés?, y entonces como que yo soy Su sostén.

Pero junto a sus propias proyecciones, la maternidad interpela el vinculo con sus pares:

Veo que todas mis amigas tienen hijos y no esta bueno, porque perdés mucho tus cosas que
tenés que hacer cuando sos chica. Yo salgo con mi novio, o salimos a pasear, o salimos a
cumpleafios, venimos tarde, o salimos y estamos en la casa de un amigo o en la vereda. Y sé
que si yo tengo un hijo no voy a hacer eso. A veces salimos a bailar, sé que si tengo un hijo no
voy a ir bailar, porque es tener un hijo y saber que mi mama no me lo va a cuidar. Aparte si ten-
go un hijo sabés que va a ser mio y yo tengo que hacerme responsable de mi hijo. Pero, igual a

»ow

veces me llama la atencion, a veces no, son cinco minutos “quiero un bebé”, “no, no, mentira”.

En su relato describe su situacién actual como atravesada por dos elementos: por
un lado, la maternidad y el establecimiento de una pareja propia (asociado a cierto in-
greso en el mundo adulto “yo ya tengo mi marido, sé lo que es”) y, por otro, elementos
vinculados al sostenimiento de una idea general de juventud (“tus cosas que tenés que
hacer cuando sos chica”). La nocién de juventud no tiene un unico sentido ni un tnico
anclaje etario, muy por el contrario, aparece como un tiempo vital dificil de delimitar
y de definir. Sin embargo, lejos de pensar que la juventud se restringe a la experiencia
de un grupo social o la caracteristica esencial de un componente etario, el anlisis nos
lleva a pensar en su heterogeneidad atravesada por distintas dimensiones: el estrato
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socioecondémico, las responsabilidades familiares y/o la conformacién temprana de
un nucleo familiar propio, el ingreso al mundo laboral y la diversidad que ese mismo
mundo tiene, el género, el territorio que transita la experiencia de esta juventud y sus
dindmicas locales, las adscripciones identitarias y representaciones predominantes sobre
su lugar en la sociedad; la experiencia de participacién en espacios colectivos y la trayec-
toria en acceso o vulneracién de derechos condicionan los modos en que este periodo
vital es configurado, experimentado y proyectado hacia el futuro como proyecto vital.

Partiendo, entonces, de la juventud como un elemento socialmente situado, en
Daniela podemos observar tensiones respecto de su grupo de pares en el barrio. Una
expresién de estas tensiones es su actitud frente a las acciones delictivas de grupos de
jovenes que ella conoce. Al mismo tiempo, se posiciona como quien sabe lidiar con ello,
y a su vez esas acciones aparecen como lo que mds le disgusta del barrio, cuando no lo
puede manejar.

Daniela: Me gusta porque yo sé que, si salgo a las tres, cuatro de la mahana, no me va a pa-
sar nada.

LBC: Y como lo sabés?

Daniela: Y... porque la gente te conoce, la gente sabe con quién... a quién le puede robar y a
quién no. Yo aca, a los que paran en la esquina yo los conozco a todos, yo voy a pasar y me
van a decir “Hola Dani, como estas?”. Y a la vez me llevo bien con ellos porque yo sé que
mi mama tiene que salir a trabajar al otro dia, y saben que es mi mama y no le van a faltar el
respeto. Eso nomas, pero después si me podria ir de aca, me iria.

LBC: ¢Y qué cosas no te gustan?

Daniela: Y no me gusta, /entendés?, que haya muchas personas que no se fijen en el barrio,
que vengan y que... viven al lado de tu casa y te van a robar... jpor qué tenemos que estar
encerrados mientras la vida es liore? No podemos salir, tener la puerta abierta... y eso no se fi-
jan, si vos querés salir a robar, anda a robar a otro lado, lejos, no robes acéa en tu propio barrio,
en tu propio lugar. Si yo me podria ir, me iria por eso.

Asimismo, este tipo de situaciones asociadas al delito amateur (Kessler, 2004) for-
man parte de experiencias amorosas decepcionantes; y su abandono aparece como con-
dicién necesaria para la conformacién de su pareja actual:

[su pareja actual] él era una persona... cambié un montdn, no era una super persona. Y yo an-
tes de estar con él estuve de novia ponele dos, tres meses. Cuando yo lo presenté en mi casa
a los dias él entrd y me rob6é un montoén de cosas (...) me costd un montoén superarlo (...).
[Cuando conoce a su actual pareja] me costd muchisimo confiar en él. Y él andaba mucho en
la calle, en cosas que no tenia que andar... y yo le dije, 0 son tus cosas o soy yo, y él cambd
al 100% vy yo no lo podia creer cuando el cambio al 100%, dejé todo por estar conmigo, y
€s una repersona como es conmigo, me trata como... como me lo merezco (...) y al ver eso,
bueno, confié en él'y sigo confiando.

Esta conflictividad asociada al mundo de sus pares aparece en sus apreciaciones so-
bre su trayectoria escolar y es puesto en el lugar de causa de su abandono de la escuela
secundaria. Avanzando, entonces, sobre su experiencia educativa, Daniela transita su
escuela primaria en el colegio San Martin de Porres, en el periodo en que sus padres
no estin definitivamente separados. Encuentra dificultades para promover el afio en
dos ocasiones durante la entonces secundaria basica (SB). No logra promocionar y
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debe recursar tanto el primero como el segundo afio de la SB, y logra al afio siguiente
culminar el ciclo para insertarse en el cuarto afio de la educacién secundaria (ES). Este
periodo de mayor dificultad coincide con el de mayor inestabilidad familiar y de resi-
dencia, puesto que pasa algunos periodos con su padre y otros con su madre.

Este cuarto afio de la ES, le resulta:

Daniela: Muy dificil. Ya no me gusté el colegio porque se hizo muy feo para mi (...) Feo en el
sentido de que, si habia un problema con alguien, yo supongo que ellos tenian que solucio-
narlo. No para que se vaya a otro lado, ¢entendés? Terminar peleandose o agarrandose a las
pifias con alguien (...) porque si yo no me llevo bien con vos, ellos tienen que venir y hablarnos
para que nosotras no nos peleemos. Yo supongo que es asi, y no, no pasarte bolilla y terminar
agarrandote a las pifias y que ellos, después quieran solucionar las cosas (...) Y ademas no
me gustaba porque hacian muchas cosas y los preceptores como que no les daban bolilla a
los chicos.

LBC: ;Como que?

Daniela: Y... estar fumandose un porro en el bafio del colegio. Esas cosas, para mi, en el cole-
gio no se hacen, o cosas que terminaban haciendo en el bano del colegio, sentendés? Y para
mi no me gustaban. Aparte era muy feo de noche. (...) Y después me cambi¢ a la media 4
[en Boulogne, San lIsidro, turno tarde], me quedé libre, di todas las materias... todas, pero me
quedo Historia y no me acuerdo cual otra...

Daniela no logra aprobar el afio, y deja la escuela durante dos afios, en los que
tampoco se inserta en el mercado laboral. Presentan sus ocupaciones como las tareas
domésticas de su casa y, en lapsos intermitentes, el cuidado de su padre a raiz de su
accidente laboral. Es después de estos dos afios que transita su primera experiencia en
el Fines, en la sede de San Cayetano, coordinada por la cooperativa Reconquistadores:

Daniela: Y después me anoté aca, en san Cayetano me mandaron y también, ¢viste?, tenia
que salir tarde, mi mama no me podia ir a buscar, y entonces me anoté a la mafana [en la
misma sede], y después me puse a ayudar a mi mama a trabajar y ya no fui. Y ahora me ano-
té de vuelta, Adriana como que mucho no me queria anotar, pero...

LBC: ¢Por qué?

Daniela: Porque habia dejado mas que nada. Y yo le dije que no, que queria termina. Quiero
terminar el colegio y... Quiero que mi mama tenga ese logro “toma, terminé el colegio”, por-
que ni mi hermana ni yo... mi hermana no terminé el colegio, y ahora tiene el nene menos lo
va a terminar, y yo... Ese es su suefio “que mi hija termine el colegio”, como su orgullo.

Es importante resaltar que su experiencia por la Fines aparece tan interrumpida e
inestable como las anteriores, y de hecho no manifiesta encontrar grandes variaciones
con otras experiencias, aunque aparece como un ambito en el que entiende mds:

Es lo mismo para mi porque te dan lo mismo. No se me hace ni muy dificil... pero por lo me-
nos aca tengo dias para estudiar (...) en cambio, en un colegio capaz tengo mas materias, me
las mezclo mas, se me hace mas dificil. Pero el Fines se me hace... lo entiendo por lo menos.

Sin embargo, entre la sede San Cayetano y la actual en Nuestra Sefiora de Lujin
relata diferencias principalmente de indole vincular:

Daniela: Yo cuando iba a San Cayetano, no me gustaba ir... porque como que las compa-
fAeras, al ser un montdn, al ser muchas como que siempre /viste? era yo la que... ponele
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“hagamos nosotras dos” y éramos nosotras dos charlamos nosotras dos, el profesor no venia
y nos quedabamos charlando nosotras dos. En cambio, yo, al ir sola, como que nadie me
hablaba, ¢viste? Era yo, sentada, esperando que venga el profesor. En cambio, aca hay gente
que conozco y hay gente que no conozco, pero a la vez la voy conociendo, como que no te
hace de lado porque sos mas chica o porque sos... porgque no tenés hijos, algo asi (...) o por-
que no te vestis como ellas, ellas eran refinas [con ironial.

LBC: (A quiénes conocias?

Daniela: Y aca esta mi tia, pariente de mi papa, después esta una amiga de mi mama, des-
pués gente que cruzas en la calle.

Esta sede del Fines parece ser el lugar para poder asociar los vinculos mds cerca-
nos, con el encuentro entre pares” y la educacion. Algunas caracteristicas del Fines
son centrales para que esto ocurra. Por un lado, su estructura de horarios permite un
amplio espacio de libertad para una joven que no trabaja en el mercado laboral ni tiene
personas a cargo ¥, por otro, posibilita los vinculos intergeneracionales en el espacio
educativo, que es ademds lo suficientemente flexible como para que Daniela realice
testeos cortos hasta hallar el espacio donde se siente comoda. Asimismo, esto se realiza
a través de la guia de un adulto (Adriana) que es referencia de su recorrido por el Fines.
Este tipo de acompafiamiento no tiende a ocurrir en el paso de una escuela a otra. Si
observamos su paso por esta propuesta, en el lapso de un cuatrimestre hizo el intento
en San Cayetano en el turno noche, y luego en el turno mafiana; y recién en el siguien-
te pudo incorporarse a esta nueva sede, en la cual (al menos hasta ahora) se siente
cémoda y contenida. Este tipo de busquedas son mucho mds complejas en el marco
de una escuela que tiene una oferta mds acotada (por ejemplo, un nico espacio fisico
y, por ende, un unico nucleo de sociabilidad), y un curriculo anualizado que genera pla-
zos mds largos para la reincorporacién al trayecto educativo una vez abandonado.

Desconocemos si esta serd la experiencia en la que se gradie. Hasta ahora, Daniela
viene reproduciendo una légica de inestabilidad y migracién entre propuestas que no
sabemos si se detendrd. De todos modos, lo que si parece haberse detenido es cierta
dindmica de “llegada y huida” que aparecia con fuerza en sus experiencias anteriores.

3. Trayectorias educativas Yy sus SOPOI’tCS

Ahora bien, ¢qué nos permiten contar estas historias? Resaltamos aqui cuatro aspectos:
en primer lugar, la ineludible heterogeneidad de las trayectorias educativas y vitales
de jévenes y adultos. Heterogeneidad que no refiere Gnicamente a la construccién de
recorridos que se diferencian de las trayectorias escolares tedricas, sino que parecen de-
mandar modalidades educativas capaces de disefiar estrategias flexibles. La forma que
toma el plan Fines en el marco de esta OSC parece avanzar en este sentido, permitien-
do la articulacién entre la cursada de Soledad en la secundaria con la de Susana en la
primaria, y la de ambas con su insercién laboral; o bien, acompafando el recorrido de
Daniela por distintos grupos, sedes y horarios.

En segundo lugar, estas historias, nos permiten acercarnos al vinculo entre saberes
sociales y trayectorias escolares. El paso por instancias de aprendizajes inestructurados

95 Esta expresion refiere al trabajo en casas particulares en la modalidad sin retiro, en la cual la persona emplea-
da reside en el domicilio de su empleador.
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(a través de la participacién en distintos dmbitos de sociabilidad) y por instancias de
formacién de adultos fuera de los niveles escolares obligatorios han fortalecido la pos-
terior participacién en la educacién secundaria, sea por que han sido generadores de
demanda efectiva de EDJA (como en el caso de Juan Pablo) o porque han sido una via
de inserci6n en el espacio publico y de construccién de los lazos que sostendrin luego
la educacién primaria y secundaria, como en el caso de Susana y de Soledad.

En tercer lugar, respecto de la relacion entre educacién y territorio, cada una de
estas historias muestra una forma distinta de dindmica entre la trayectoria educativa
de los sujetos y los soportes que las organizaciones sociales y comunitarias puedan
dar a esas trayectorias. En el caso de Susana y Soledad, aparece una interrelacién muy
marcada entre la cooperativa y la organizacién del recorrido educativo, pero también
del ordenamiento de su vida laboral y de la participacién en espacios de sociabilidad
mayores. En el caso de Juan Pablo, la participacién en organizaciones sociales comu-
nitarias o espacios colectivos de religiosidad ha sido un punto de apoyo en la toma
de decisiones sobre su formacién y ha sido fundamental para la generacién de su
demanda efectiva de EDJA. Sin embargo, a diferencia del primer caso, la insercién
de Juan Pablo en el mercado laboral (formal o informal) lo hace participe de distintos
dmbitos de sociabilidad y de despliegue personal. Por tltimo, en el caso de Daniela, no
aparecen vinculos con OSC de manera directa, sino que se encuentran mediadas por
sus vinculos afectivos y familiares. Es en todo caso, la posibilidad de incorporar estos
vinculos a su trayectoria educativa, el soporte que este tipo de experiencia educativa
tiene para ofrecerle.
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CONCLUSIONES

El derecho a la educacién es reconocido por la Argentina, desde los origenes del Es-
tado nacional, como herramienta para su consolidacién. A partir de la reforma cons-
titucional de 1994, el reconocimiento de la jerarquia constitucional de los tratados de
derechos humanos en nuestro pais fortalece el marco juridico de proteccién de este
derecho, que se encuentra reconocido en el Pacto Internacional de Derechos Econé-
micos, Sociales y Culturales, asi como en los distintos instrumentos internacionales
que reconocen derechos a grupos especialmente vulnerables. La incorporacién de estos
instrumentos en nuestro pais le da al derecho a la educacién el rango de Derechos
Fundamental, y sitGan en este marco las obligaciones del Estado en su cumplimiento.

A lo largo de esta tesis nos hemos propuesto comprender el modo en que las tra-
yectorias educativas de jévenes y adultos estudiantes del Plan Fines —en territorios
socialmente criticos— se vinculan con el entramado de organizaciones sociales y co-
munitarias, a partir del andlisis de un caso de estudio en el barrio Villa Hidalgo del
Area Reconquista, en General San Martin. Este andlisis se sitda en la confluencia de
un proceso de crecimiento sostenido de la educacién de jévenes y adultos y la imple-
mentacién de un plan de terminalidad educativa para el nivel secundario que resulta
novedoso por su insercién territorial. El Fines es una propuesta educativa “territoriali-
zada’, en tanto aborda territorios o barrios que tienen una oferta educativa deficitaria o
(en muchos casos, para jévenes y adultos) inexistente; y, asimismo, por llevarse adelante
en gestion asociada entre el Estado y organizaciones sociales y comunitarias de anclaje
territorial. Tomar el andlisis de lo territorial como dimension en mi propuesta meto-
dolégica se funda, justamente, en esta caracterizacién del Plan y en la posibilidad de
abordar las trayectorias educativas desde una perspectiva poco explorada.

La pregunta por la relacién entre educacién y territorio, en el marco de trayectorias
educativas heterogéneas de jévenes y adultos resulta relevante ante el crecimiento de
las dimensiones de este plan. Para abordar los vinculos entre la gestién local del plan
Fines, el entramado territorial de organizaciones sociales y comunitarias, y las trayecto-
rias educativas de jévenes y adultos, nos hemos planteado una serie de objetivos.

En primer lugar, describimos el contexto territorial y la dindmica local de la im-
plementacién del Plan Fines. En el andlisis del funcionamiento local del Plan se ha
destacado el entramado de actores involucrados, que implica articulaciones interguber-
namentales (entre dreas y niveles de gobierno) e intersectoriales (entre actores guber-
namentales y organizaciones sociales). Hemos identificado tres actores institucionales
locales de peso: la inspeccién de EDJA dependiente de la provincia de Buenos Aires, el
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equipo de talleristas del Ministerio de Educacién de la Nacién y la Direccién de Edu-
cacién de la Municipalidad de San Martin; los tres con vinculos con el conjunto de
referentes de las organizaciones sociales y comunitarias involucradas en el Fines.

En el andlisis del nivel local hemos podido observar la complejidad de la coordina-
cién de estos actores, cuyos vinculos son de articulacién y no se encuentran claramente
normados. La acotada regulacién otorga un amplio margen de decisién a los actores
locales, que dan lugar a que, como hemos visto en el caso de los inspectores de EDJA,
un cambio en las personas a cargo de un drea pueda significar una modificacién sus-
tantiva en el enfoque del plan. Asimismo, el acento puesto en la dindmica local nos ha
permitido observar que existen intersecciones entre las distintas dreas que participan
de la gestién local del Plan Fines; de modo que en los recorridos de algunos funcio-
narios y referentes podemos encontrar su paso por las distintos roles y dependencias,
donde han construido también redes de confianza.

Las principales tensiones que hemos identificado en la gestion local del Plan Fines
se vinculan con dos elementos: por un lado, dificultades de tipo logistico en las tareas
de supervisién y de gestion de la informacién sobre estudiantes y docentes. Encontra-
mos que un disefio de funcionamiento que otorga autonomia a las sedes comunitarias
para la toma de un conjunto de decisiones (la inscripcién, la organizacién de horarios,
de espacios, etc.) se articula con un disefio institucional complejo que dificulta la su-
pervisién. En segundo lugar, los entrevistados coinciden en marcar una fuerte tensién
entre el sistema educativo formal y el Plan Fines, que es visto por algunos actores del
sistema educativo como falto de legitimidad. Esto asi, fundado en dos imaginarios
construidos alrededor del Plan: por un lado, que se trata de una propuesta que le quita
matricula a los CENS; por otro, que la calidad de ensefianza es menor. Hemos ob-
servado el modo en que estos imaginarios operan en el nivel mds capilar del sistema
educativo, en cuanto miradas que jerarquizan tanto las propuestas educativas como las
pertenencias territoriales.

Tratindose de una propuesta educativa “territorializada”, hemos realizado una
caracterizacién del territorio en que se inserta nuestro caso de estudio. El Area Recon-
quista, en el partido de Gral. San Martin, se caracteriza por la coexistencia de distintas
tormas del barrio popular, pudiendo encontrar villas, asentamientos o mds cldsicos
barrios obreros, no solo conviviendo a distancias cortas, sino también unos “dentro” de
“otros”, producto del tipo de expansién de la ocupacién del suelo. Este tipo de forma-
ciones urbanas es de una gran heterogeneidad. Las entrevistas con los estudiantes del
Fines dan cuenta de los modos en que en Villa Hidalgo esta heterogeneidad se traduce
en un conjunto de sentidos alrededor de los limites y jerarquias entre barrios, o zonas
de un barrio, que asimismo se trasponen (sin que se trate de un proceso lineal ni auto-
mitico) a un sistema de jerarquias complejo entre propuestas o instituciones educativas.

Hemos presentado dos elementos centrales del Area Reconquista: por un lado, la
problemadtica de la basura, que se expresa en los niveles de degradacién del suelo, con-
taminacién del agua y aire, asi como en la precariedad de los barrios asentados sobre
sus terrenos. La basura, por la presencia del CEAMSE, tiene un impacto social fuerte
alrededor de las actividades econémicas que se realizan sobre su gestién y apropiacién,
y por su presencia fisica en los mérgenes de los barrios o en el costado de vias ferro-
viarias y “zanjones” (afluentes del rio Reconquista). El segundo elemento que hemos

180



Educacion y territorio. Educacion secundaria de jovenes y adultos a través del Plan Fines en el...

destacado es la presencia de un gran nimero de organizaciones sociales y comunitarias
de distinta envergadura, que cumplen funciones educativas y culturales, de atencién de
necesidades bdsicas de la poblacién, o bien desarrollan actividades religiosas y de socia-
bilidad. En muchos casos, las organizaciones sociales y comunitarias cumplen varias de
estas funciones de manera simultinea.

¢De qué modo un plan educativo territorializado se inserta en esta dindmica local?
En nuestra investigacién hemos visto que Plan Fines ha crecido de manera notable
desde su creacién, en parte por su articulacién con otras politicas sociales, y en parte
por su asociacién con un entramado de organizaciones que lo antecede. Estas organi-
zaciones encuentran en el plan un modo de dinamizacién de sus actividades cotidianas,
y la gestién educativa local resuelve, a través de ellas, el despliegue de un anclaje terri-
torial vasto que no puede garantizarse a través de la escaza presencia de instituciones
escolares. Ahora bien, la insercién territorial de un programa o plan estatal no es algo
novedoso. Denis Merklen (2006) ha dado cuenta del modo en que las /gicas de cazador
priman en las organizaciones sociales y comunitarias como modo de acceso (inestable)
a recursos; esta inestabilidad, y dependencia de las “ventanas de oportunidad”, da lugar
a que el autor postule la imposibilidad de inscripcién de esas demandas en sistemas
de regulacién estabilizados por el derecho. En el caso de este plan educativo, creemos
que este postulado se relativiza, puesto que por un lado, hemos visto, en el conjunto de
entrevistados, la preeminencia de un sentido del derecho a la educacién como derecho
universal y obligacién del Estado; por otro, en su anclaje territorial concreto, la puesta
en marcha de una comisién del Fines cristaliza en la acreditacién de un nivel educativo
y la titulacién. De este modo, mds que descansar en episédicos accesos a recursos, im-
plica una via mds sélida para la inscripcién en una légica de acceso a derechos.

Asimismo, esto se encuentra configurado tanto por la particular estructura del
entramado de organizaciones sociales y comunitarias de este territorio, como por las
caracteristicas de la gestién local del Plan Fines. La particular apuesta por la educa-
cién en contextos comunitarios, y la busqueda de intervencién en las légicas comuni-
tarias por parte de la conduccién de Educacién, en articulacién con la pertenencia al
sistema educativo de una parte del equipo local de Desarrollo Social, da lugar a una
difusién territorial amplia y la preeminencia de sedes ancladas en organizaciones so-
ciales y comunitarias. Como hemos visto, otros distritos, como Tres de Febrero, han
implementado el Plan Fines tan solo en sedes escolares, dando un perfil muy distinto
a la propuesta.

Un segundo propésito del presente trabajo ha sido reconstruir la trama de organi-
zaciones sociales y comunitarias en que se inserta nuestro caso de estudio en el barrio
de Villa Hidalgo, desde la perspectiva de los modos en que el grupo de estudiantes se
relaciona con este entramado tanto en funcién de actividades cotidianas, como en fun-
cién de sus trayectorias educativas. El barrio cuenta con un conjunto amplio de organi-
zaciones sociales que despliegan distintos tipos de actividades. Algunas de ellas son de
las mds antiguas del distrito y con un trabajo estable y de mucho reconocimiento en el
barrio; otras son organizaciones mds pequeiias, recientes, y en algunos casos inestables,
atravesadas por las variaciones entre sus integrantes o bien por la conflictividad local.
Entre los estudiantes se destaca el alto conocimiento y valoracién de las organizaciones
sociales y comunitarias del barrio, y en cuatro casos, su participacién activa en alguna
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de ellas. La presencia de organizaciones sociales y comunitarias no se reduce, en los
relatos de los estudiantes, a dmbitos de obtencién de recursos o servicios, sino que
estd acompafiado por la oposicién entre la calle y un espacio de amparo para nifios/as
y jévenes, la asociacién entre las organizaciones sociales y comunitarias y las mejoras
de infraestructura barriales y la construccién de espacios vinculares donde se accede a
informacién y a redes de sociabilidad.

Ahora bien, ¢de qué modo esta trama de organizaciones dialoga con las trayectorias
educativas de los estudiantes? El abordaje de esta pregunta requiere la reconstruccién
de estas trayectorias y la identificacién de sus principales puntos criticos y soportes. La
primera observacién es que se trata de trayectorias heterogéneas, que tienen en comun
el haberse #runcado en algin punto de su recorrido, para ser retomadas luego, pero que
provienen de recorridos diversos tanto en lo que respecta a la educacién escolar, como
a distintos espacios de formacién no escolares y sociales. Los puntos de quiebre de las
trayectorias educativas observados en los estudiantes son diversos. En muchos casos,
estos se dan en el pasaje desde la educacién primaria hacia la secundaria, en un caso el
quiebre se produce durante la educacién primaria; y en otros, se ha transitado sin éxito
por otras experiencias de educacién secundaria comin, de jévenes y adultos, e incluso
del propio Fines en otras sedes.

Las trayectorias educativas aparecen marcadas fuertemente por la coyuntura vital
en que se encuentran las personas, asi como por sus vinculos afectivos: el contexto
familiar y su vinculo con el sistema educativo, el nicleo afectivo construido fuera el
hogar en espacios laborales u organizaciones sociales comunitarias, la situacién labo-
ral y disponibilidad del tiempo. Sin embargo, la posibilidad de volver a estudiar no se
enmarca tan solo en la situacion del sujeto (tal como lo estuvo tampoco el momento
del quiebre educativo), sino mds bien en la relacién entre esta coyuntura vital y las
propuestas educativas disponibles. Es esta relacién la que configura escenarios habilita-
dores para la posibilidad de estudiar, o bien los cierra.

La presencia de mujeres en el grupo de estudiantes es mayoritaria. En el marco de
una distribucién social inequitativa de las tareas domésticas y de cuidado, pudimos ob-
servar que la compatibilizacién de los tiempos de trabajo en el hogar y de cuidado, de
dedicacién laboral fuera del hogar y de estudio es un factor importante que pesa tanto
en el abandono inicial de los estudios (sobre todo en maternidades tempranas), como
en reiterados fracasos en el retorno al nivel secundario (aun en la modalidad de adul-
tos). El plan Fines, por su menor carga horaria (y su flexibilidad), su cercania fisica y
su anclaje en un organizacién social y comunitaria (con mayor flexibilidad que una es-
cuela, por ejemplo, para concurrir con sus hijos al aula) configura un espacio de mayor
receptividad y capacidad de adecuacién a las necesidades de estas trayectorias.

También pudimos observar la relacién entre los saberes escolares y los saberes so-
ciales. En el andlisis de las entrevistas en profundidad y la reconstruccién de recorrido
educativos, hemos identificado que el paso por instancias de aprendizajes inestructura-
dos (a través de la participacién en distintos dambitos de sociabilidad) y por instancias
de formacién de adultos fuera de los niveles escolares obligatorios ha fortalecido la
posterior participacién en la educacién secundaria.

Por dltimo, en relacién con el lugar de las organizaciones sociales y comunitarias en
el sostén de trayectorias educativas, las entrevistas en profundidad nos han permitido
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observar tres situaciones muy diferentes: en un caso, la pertenencia a una organizacién
social y comunitaria resulta ordenadora de distintos dmbitos de la vida de las personas,
tanto en lo educativo como en lo laboral, y la participacién en dmbitos de sociabilidad;
en un segundo caso, las organizaciones comunitarias funcionaron como soporte en
distintos momentos de la vida y han tenido un rol significativo en la incorporacién a
propuestas educativas de distinta indole, sin constituirse por ello en un espacio de reso-
lucién de la insercién laboral o social; por dltimo, en un tercer caso, no se observa par-
ticipacién directa en organizaciones sociales de la comunidad por fuera de la asistencia
a esta sede del Plan Fines. Sin embargo, es el hecho de que esta propuesta se dicte en
un espacio comunitario lo que le permite articular su recorrido actual por el secundario
con un conjunto de vinculos familiares con quienes comparte el aula, y operan como
soporte a la trayectoria analizada.

En el transcurso de nuestra investigacién hemos observado que el Plan Fines con-
figura un escenario particularmente habilitador para este retorno a los estudios en la
articulacién entre el disefio de un plan de estudios secundarios con relativa flexibilidad;
las particularidades de su gestién local, su vinculacién con un territorio organizacional-
mente denso y los modos en que estas organizaciones sociales y comunitarias acompa-
flan y sostienen las trayectorias educativas.

Este trabajo es una apertura de interrogantes nuevos. En este sentido, al menos
dos perspectivas complementarias de andlisis se abren para ampliar esta linea de in-
vestigacién. En primer lugar, el abordaje del estudio comparativo y relacional de otras
experiencias de educacién de jévenes y adultos en territorios socialmente criticos. ;De
qué modo, con qué diferencias y similitudes, los CENS y los bachilleratos populares
abordan estas trayectorias? ;Qué tipo de relaciones establecen entre si estas propuestas
(Fines, CENS y bachilleratos populares) de cara al acompafiamiento de trayectorias
educativas? ;Qué tipo de vinculos establecen con los entramados de organizaciones
sociales y comunitarias de los territorios en qué estin insertos? ;Qué tipo de vinculos
establecen las diversas ofertas de educacién de jévenes y adultos entre si para el segui-
miento de estas trayectorias? En segundo lugar, y muy vinculado a lo anterior, ¢pode-
mos hablar de un entramado educativo? El abordaje de estas cuestiones en futuras in-
vestigaciones constituirdn un aporte para conocer los modos en que la heterogeneidad
de trayectorias educativas se vincula con un universo también heterogéneo de propues-
tas de formacién, y la posibilidad de disefios nuevos que permitan mayores niveles de
acceso a la educacién como derecho fundamental.
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