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Presentacion

Acordamos en ponerle Isauro Aran-
cibia, nombre del maestro tucumano,
dirigente gremial, fundador de CTERA
y defensor de la educacion de los hijos de
los catieros. Isauro fue asesinado el 24 de
marzo de 1976 por la dictadura civico-
militar. Ponerle ese nombre al Centro
Educativo era una forma de mantener
viva la memoria, de poder contar la
historia de esos arios de tanta impuni-
dad.

Entonces nuestra Escuela se llamé Isau-
ro Arancibia.

Hace 18 afios nacia el Centro Educativo Isauro Arancibia, una escuela pri-
maria pensada en primera instancia para la educacién de adultos trabajado-
res, pero fueron los chicos en situacién de calle los que la hicieron suya. Al
principio solo los de la ranchada de Constitucién, y después, lentamente,
otras ranchadas se sumaron.

Tuve el privilegio de comenzar esta experiencia siendo la tinica maestra
enfrentando una realidad muy cruel: jévenes que se levantaban de la vereda
para venir a estudiar luego de transitar noches desgarradoras. Si hay algo
que me impact6 y me interrogé siempre, fue el hecho de sobrevivir en la
calle, sus estrategias de supervivencia. Me emocionaba pensar que a pesar
de vivir esa realidad elegian venir a la escuela. Asi dimensioné el valor sim-
bélico que la escuela publica tiene para ellos.

Con el tiempo, y a medida que la matricula crecia, llegaron nuevos
maestros con quien poder pensar nuestras pricticas y discutir una peda-
gogia que sirviera de marco para ensefiar en esta realidad, acompanando a
los chicos en sus aprendizajes. Uno de esos maestros fue Mariana Dosso.

Entre todos comenzamos una construccién colectiva, transformadora
de la realidad que nos tocaba vivir, porque si hay algo que caracteriza al
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Isauro es que no fue pensado con antelacién, sino que lo fuimos haciendo
juntos, entre estudiantes y trabajadores, segun las necesidades que presen-
taba y presenta nuestro sujeto pedagégico.

Mariana Dosso aport6 a esta tarea desde los cimientos, poniéndose al
lado de cada estudiante y de cada trabajador. Este libro, producto de la tesis
de maestria que tan generosamente Mariana dedicé al Isauro, da cuenta
de la complejidad de esta construccién y, una vez mds, de su compromiso
con este proyecto. Es un orgullo para el Isauro y le estoy profundamente
agradecida por su dedicacién. En estas paginas, Mariana hace un anilisis
minucioso de la construccién innovadora que propone el Centro asi como
de su proceso de institucionalizacién, poniendo en diilogo su formacién
académica y la experiencia que adquirié en el Isauro.

Este libro nos acerca, nos muestra el proceso, las relaciones de fuerza
entre lo viejo y lo nuevo, los errores, la creatividad, las rectificaciones. Es un
libro que analiza algo que estd siendo, una construccién, un proceso. Una
escuela que vive y late.

Al mismo tiempo, el trabajo es un aporte en varios sentidos: por un
lado, contribuye al debate vigente sobre la educacién y la ampliacién de la
ciudadania en un horizonte de igualdad; por otro, posibilita pensar en otras
formas de hacer escuela y ofrece indicios para concretarlo. Ademads, hace
visible esta experiencia en un contexto en el que la existencia del Isauro
como escuela estd siendo cuestionada por las autoridades.

Mariana Dosso describe el proceso de institucionalizacién del cual se
desprende que el Isauro es una Escuela por su organizacion, sus actividades
y su funcién. Aunque todavia no cuente con un marco legal que contemple
esta situacion, el Isauro se forjé en las luchas: por el edificio, por tener el
estatus de escuela, por la defensa del edificio que quieren derrumbar para
que pase un metrobus.

Isauro es una escuela primaria pablica inclusiva de adolescentes y adul-
tos, fundada a partir de las necesidades reales de nuestro sujeto pedagégico:
niflos, adolescentes, jévenes y adultos en situacién de calle con sus derechos
vulnerados. Que sea reconocido como Escuela garantiza la continuidad
de la experiencia y restituye a cientos de chicos y chicas el Derecho a una
Educacién Publica de calidad.

Escribir sobre el Isauro, ponerle letra, palabra, es hacerlo tangible para
que llegue a otros; es darle una existencia escrita y la autora lo hace con la
distancia justa entre el trabajo en el territorio y la formacién académica.

Hoy, el Isauro es una institucién con mds de 300 estudiantes, 40 tra-
bajadores y trabajadoras distribuidos en tres niveles educativos —jardin
maternal, primario y medio—, diversos cursos de los cuales se desprenden
emprendimientos y mucho esfuerzo colectivo de estudiantes y trabajado-
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res. Desde hace varios afios somos un Centro de Observacién, Prictica y
Pasantia de instituciones de formacién docente y profesionales afines a la
Educacién.

Conocer a los jévenes que asisten al Isauro es conocer pequeiios héroes,
sobrevivientes de la indiferencia social, del desprecio y la exclusién. Son
hombres y mujeres que solo habitan su cuerpo... luego la intemperie y el
desamor. Llegan a la escuela, son mirados de una manera amorosa poten-
ciando lo mejor de cada uno, vislumbrando su futuro, donde ellos pueden
decir, ponerle palabras a lo que viven, reflexionar sobre lo que hacen y pro-
yectar una vida como sujetos de derecho.

Este libro nos introduce también en la posibilidad de una transforma-
cién tan necesaria en nuestra escuela publica, partiendo de debates, cues-
tiondndonos nuestras pricticas, los disefios curriculares, proponiendo y
empezando a mover el aparato burocritico del sistema educativo, dejar que
entre aire y romper rigideces. Nos invita a la discusién y nos compromete
a pensar los cambios para la escuela piblica. Una escuela publica inclusiva,
que fomente el pensamiento critico y sobre todo solidario. Sostenida en
la confianza de los vinculos para aprender, equivocarse, decidir, aportar,
entregarse, defenderse y parir nuevos suefos. ..

Susana Reyes
Coordinadora del Centro
Educativo Isauro Arancibia
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Nifios y nifas en la gran ciudad

Flavia Terigi
Ciudad de Buenos Aires, diciembre de 2016.

La inmensa mayoria de los nifios, nifias y adolescentes de nuestro pais viven
en ciudades; imaginar la vida urbana a largo plazo lleva necesariamente a
afrontar el problema de su inclusién educativa. Generalmente se considera
que los nifios, nifias y adolescentes urbanos tienen mejores condiciones de
escolarizacién que sus pares de otros dmbitos, y las estadisticas confirman
esto. Por ejemplo, las tasas de asistencia escolar, edad por edad, son supe-
riores en las ciudades que en las dreas rurales. Especialmente en los niveles
educativos de expansién reciente, la cobertura es mas veloz en las ciudades.
Pero los mejores indicadores urbanos no deben invisibilizar el gran proble-
ma de la educacién en las ciudades: la desigualdad, en particular —como
puede imaginarse— la socioeconémica, que para ciertos grupos deviene lisa
y llanamente en exclusién, entendida como debilitamiento y pérdida de los
lazos que mantienen y definen en una sociedad la condicién de pertenen-
cia.!

Si hablamos de escolarizacién, en los @mbitos urbanos los nifios y nifias
que no acceden al nivel inicial pertenecen al quintil mds pobre de la po-
blacién. En cuanto a la educacién primaria, las desigualdades de acceso las
sufren grupos urbanos en condicién de alta vulnerabilidad, como los nifios
y nifias en situacién de calle, los nifios migrantes y de familias desplazadas.
Estos nifios y nifias tienen menos acceso a la educacién primaria que sus
pares de otros grupos que viven en las mismas ciudades.> En educacién
secundaria se reitera el patrén de desigualdad de acceso por NS, con el
agravante de que no se advierten mejoras significativas en la asistencia es-
colar al nivel secundario entre los censos de 2001 y 2010, ni en el trinsito de

! Saravi, G., “Biografias de exclusién: desventajas y juventud en Argentina”, en

Perfiles Latinoamericanos, n° 28, julio/ diciembre de 2006, pags. 83~ 116.
2 " UNIcEF, Estado mundial de la infancia 2012. Nifias y nifios en un mundo urbano,
UNICEF, febrero de 2012. Disponible en: www.unicef.org/spanish/sowc2012

15


http://www.unicef.org/spanish/sowc2012

los estudiantes por la escuela secundaria3 Parece razonable proponer que
en las ciudades las desigualdades educativas se suman a otras formas de
desigualdad para socavar el derecho de estos grupos a la educacién.

Los nifios en situacién de calle fueron un asunto problemitico (un asun-
to “de orden publico”) en las ciudades europeas del siglo xviir. El proceso
de industrializacién movia a las personas hacia las ciudades y las largas
jornadas laborales generaban el problema de los nifios “sueltos”, sin adultos
que se encargaran de ellos. “Habia que inventar algo, y se invent? la escue-
la: se crearon escuelas donde no las habia, se reformaron las existentes, y se
meti6 por la fuerza a toda la poblacién infantil en ellas”.+ Vicent, Lahire y
Thins ligan el desarrollo de la forma escolar (concepto que Mariana Dosso
retoma en este trabajo) al intento de resolver este problema urbano. En la
actualidad, en tanto modalidad “moderna” de procesar la nifiez, tenemos
como deseable la inclusién de los nifios y nifias en relaciones de proteccién
y la relativa postergacion de acceso a la cultura adulta, delimitando una
cultura propia de la infancia. Sancionamos como no deseable, como lugar
“no natural”, el del nifio en la calle, el del nifio separado del cuidado de los
adultos y de la escuela, fuera de los procesos naturalizados (pero no natura-
les) de crianza y escolarizacién.’

Y sin embargo, siglos después de la invencién de la forma escolar, los nifios
y nifias en situacion de calle constituyen nuevamente un problema urbano.

Las estimaciones sugieren que decenas de millones de nifios y nifias
viven o trabajan en las calles de los pueblos y las ciudades del mundo, y
el nimero va en aumento debido al crecimiento demogrifico mundial,
la migracién y el creciente proceso de urbanizacién. Aun cuando vivir
en las calles expone a los nifios y nifias a la violencia, raras veces se in-
vestigan esos delitos y pocas personas estin preparadas para defender a
los que sufren por esta causa. Por el contrario, en los numerosos paises
y ciudades donde es ilegal vagar y huir del hogar, los nifios que viven o

*  Scasso, M. y JAUREGUIZAHAR, M., Caracterizacion estadistica de las trayectorias

educativas en el nivel secundario en la Ciudad de Buenos Aires, Informe inédito elabora-
do para el PicT 2010- 2214, “La escolarizacién secundaria de adolescentes y jévenes:
politicas educativas y trayectorias escolares en el Conurbano Bonaerense”, Los Pol-
vorines, Universidad Nacional de General Sarmiento, 2013.
*  FernNANDEz Encurta, M., La escuela en el capitalismo democrdtico, México: Uni-
versidad Auténoma de Sinaloa, 1987, pag. 47.
> VincenT, G, Lanirg, B. y THiN, D., “Sobre a histéria e a teoria da forma es-
colar”, en Educagio em Revista, xv1, (33), 2001, pags. 7-47.

Baquero, R. y TEricr, F., “En busqueda de una unidad de analisis del aprendi-
zaje escolar”, en Dossier “Apuntes pedagégicos” de la revista Apuntes, UTE/ CTERA,
1996, Buenos Aires.
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trabajan en las calles suelen ser las principales victimas de la crimina-
lizacién.’

Para el habitante de las ciudades medianamente integrado a los procesos de
trabajo y/ o de escolarizacion, esos nifios y nifias son extrafios, en ocasiones pe-
ligrosos, y siempre ajenos. Sostener que se trata de nifios, nifias y adolescentes;
que los adultos tenemos deberes de cuidado, de acogida, de habilitacién de y las
oportunidades, es un trabajo insistente frente a un sentido comtn urbano que
atribuye a los sujetos la causalidad de la vulneracién de derechos que sufren.

Pequefios, solos o acompaifiados por otros no mds grandes, se despla-
zan por las ciudades en comunidades de hecho, hacen sus leyes, crean
sus cédigos y deambulan en paralelo a una sociedad que los invoca en
los discursos demagdgicos, que no cesa de aludirlos como sujetos de
derecho, pero que parece incapaz de hacer frente al fracaso de la pro-
teccién de la infancia.®

La existencia de siquiera #7 nifio en situacién de calle (y son tantos...)
deberia avergonzarnos, asi como movilizar recursos publicos que les ase-
guren sus derechos. Entre estos derechos, ocupa a este libro su derecho a la
educacién. En condiciones en que la inmensa mayoria de la infancia asiste
ala escuela, la vulneracién del derecho a la educacién que sufren los nifios,
nifias y adolescentes en situacién de calle se torna un asunto de gravedad.

Esta obra se ocupa de hacernos conocer el proceso de institucionalizacién
y los conocimientos y précticas generados por una institucién preocupada por
ampliar los procesos de escolarizacién para poder incluir a estudiantes con ex-
periencias de vida en calle. El Centro Educativo Isauro Arancibia es, como lo
define la autora de este libro, una institucién escolar de la Ciudad de Buenos
Aires cuya propuesta fue disefiada por el equipo docente, que aloja a estudiantes
que en general no sostienen su escolaridad en otras escuelas; y que, en su mayo-
ria, se encuentran en situacién de calle. Este libro es el resultado de un proce-
so de investigacién que procuré documentar la experiencia de esta institucién
Gnica en la educacion estatal de la Ciudad. Stake lo definiria como un estudio
de caso intrinseco, porque el caso tiene interés por si mismo: no se trata de que
represente a otros o de que ilustre un problema en particular, sino de que “en
toda su particularidad y en su caricter ordinario, este caso en si es de interés”.?

7
8

UNICEF, op. cit., 2012, pags. 32-33.

Fricerio, G., “Infancias (apuntes sobre los sujetos)”, en Terici, F. (comp.),
Diez miradas sobre la escuela primaria, Buenos Aires: Editorial Siglo xx1/ Fundacién
0sDE, 2006, pig. 327.

?  Srakg, R., “Estudio de casos cualitativos”, en DenziN y Lincorn (Coords.),
Manual de investigacion cualitativa, Vol. 111. Espafia, Gedisa, 2013, pag. 158.

17



El proceso de investigacién que dio lugar a la tesis de maestria™ en la que
se basa este libro —que tuve oportunidad de acompafiar— tiene ciertos rasgos
que lo hacen de especial interés. Su autora, Mariana Dosso, es trabajadora so-
cial, por lo que su estilo de escritura proviene de esta perspectiva disciplinar.
Y sin embargo ha hecho una contribucién importante al debate pedagégico
vigente sobre la educacién y la ampliacién de la ciudadania en un horizonte
de igualdad. Como la misma autora lo indica, lo que se va desplegando en la
obra se consolida en aportes sobre cuatro ejes: la institucién, las politicas pa-
blicas en el interjuego entre las capacidades estatales y las respuestas locales,
las legalidades en juego y las tensiones que se generan en la regulacion de las
pricticas, y las relaciones entre los procesos de estructuracién y de deses-
tructuracién vinculados con los aspectos organizacionales de la escolariza-
cién. Los educadores e investigadores interesados en los problemas politicos,
institucionales y pedagdgicos que se afrontan para ampliar la escolarizacién
encontrardn en esta obra aportes precisos en torno a estos cuatro ejes.

Ademis, la investigacién ha debido afrontar y resolver una condicién
singular: Mariana era parte del equipo del Centro Educativo Isauro Aran-
cibia cuando realiz6 el trabajo de campo y también cuando escribié la tesis,
lo que requirié de su parte una aproximacién sumamente reflexiva durante
todo el proceso de investigacién. Desde que comencé a trabajar con ella
sabiamos que éste era un punto critico a atender. El trabajo de Mariana se
desarroll6 en el interjuego entre la implicacién de la investigadora, la exte-
rioridad que le exigia el propdsito de formalizar la experiencia a través de la
escritura, y la validacién de los analisis con el equipo del Isauro. Dar lugar
a las voces de los docentes y de los chicos fue un imperativo para la autora, y
el lector encontrard en esta obra sus voces. Cuando un proceso institucional
complejo y singular como el del Isauro es objeto de anilisis, explicitar sus
supuestos, evidenciar sus construcciones, indicar sus vacancias, son accio-
nes que se convierten en aportes en tanto medie una especial sensibilidad
de todos los actores concernidos. Mariana escribi6 su obra buscando hacer
un aporte a la sistematizacién de la experiencia del Isauro; un aporte para
nosotros, sus lectores, pero sobre todo para el centro educativo. Como ella
misma sefiala, “hemos elegido analizar esta primera etapa del cEIA con-
templando los aciertos y preguntas que nos permitirin seguir andando”.”

Los nifios en situacién de calle fueron, como se dijo, un “asunto de
orden publico” en las ciudades europeas del siglo xvi11. Siglos después, en

1 Dosso, M., Variaciones de la forma escolar: el Centro Educativo Isauro Arancibia de la

c4B4, Tesis de maestria para optar por el grado de Magister en Educacién de la Facul-
tad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires, Maestria en Pedagogias
criticas y problemiticas socioeducativas, Tesis finalizada y aprobada en 2013.

1 Tbidem, pag. 225.
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las grandes ciudades del mundo entero este “asunto” vuelve a plantearse. Si
tuviéramos que juzgar la situacién por la experiencia del Isauro, podemos
decir que la escuela vuelve a ser parte importante de la respuesta; en la
actualidad, de una respuesta que no procura instaurar un orden, sino con-
cretar derechos que muchos nifios, nifias y adolescentes en todo el mundo
(millones, nos dice UNICEF) ven incumplidos. Este libro identifica procesos
de estructuracién y desestructuracién en torno a cinco aspectos de aquella
forma escolar: espacio, tiempo, roles docentes, contenidos y estudiantes.
En este sentido, la obra se integra con otras que indagan en distintas expe-
riencias orientadas a la inclusién educativa y que documentan de manera
sistemdtica las tensiones que plantean las reglas de la escolarizacién y las
reorganizaciones que constituyen un rasgo comun de las distintas expe-
riencias.

Al mismo tiempo, la experiencia del Isauro tal como se la recoge en esta
obra deja planteados interrogantes urgentes sobre la responsabilidad del
Estado y sobre los procesos generados por los equipos docentes. “Frente a
un Estado que no llega a atender a las multiples problematicas de los estu-
diantes”, nos dice Mariana Dosso, “se encuentra un equipo de trabajo que
busca continuamente ampliar la propuesta para responder a las necesidades
y deseos de quienes participan en ella”.* Los recursos con los que se confor-
ma la propuesta educativa del Isauro son en su mayor parte estatales; pero
es el equipo docente el que logra la inclusién de recursos estatales dispersos
en una propuesta mds integral dentro de un horizonte de igualdad. Aque-
llos interrogantes se vuelven especialmente significativos en el presente:
los interesados en la sistematica desacreditacién de las capacidades estata-
les pueden creer que las experiencias institucionales potentes —como la del
Isauro— ofrecen argumentos a favor de la desestatalizacién de la politica
educativa. Desde mi punto de vista, sin embargo, la experiencia del Centro
Educativo Isauro Arancibia convierte a esta institucion en un interlocutor
que interpela de manera exigente al Estado, sus capacidades y politicas.

2 Tbidem, pig. 209
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Introducciéon

Este libro estd basado en la tesis Variaciones de la forma escolar: Centro Edu-
cativo Isauro Arancibia de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, dirigida por
la Dra. Flavia Terigi. Es un estudio de caso realizado en el marco de la
maestria “Pedagogias Criticas y Problemiticas Socioeducativas”, de la Fa-
cultad de Filosofia y Letras, de la Universidad de Buenos Aires (cohorte
2008-2010).!

El Centro Educativo Isauro Arancibia (CE1A)* es una institucién educa-
tiva publica y, como tal, presenta las caracteristicas propias de las escuelas.
Sin embargo, tiene la particularidad de que su propuesta educativa y su
organizacion institucional son producto de un proceso de institucionaliza-
cién de casi 20 afios con el equipo docente como promotor. Ademas, otro
rasgo especifico es que muchos de sus estudiantes estin en situacién de
calle.

Varios recorridos pueden proponerse para acercarnos al ceia. En este
sentido, algunos nos aproximan a una escuela tradicional y otros a expe-
riencias que transgreden limites de lo “naturalizado”. Por ejemplo, la des-
cripcién de un estudiante en el aula puede asemejarse a la imagen hegemé-
nica e ideal de un estudiante de cualquier otra escuela en cABA: un joven

! El trabajo de campo fue realizado entre 2010 y el primer semestre del 2012.

Las entrevistas y registros corresponden a ese tiempo. Se han actualizado e incluido
algunos datos correspondientes al 2013, 1014 y 2015.

Isauro Arancibia, maestro tucumano que fue asesinado el 24 de marzo de 1976
por la dictadura civico militar iniciada ese mismo dia. En la pdgina web del cE1a se
expone por qué el Centro Educativo toma su nombre: “Isauro fue un maestro, en
realidad, un maestro de vida. [...] Alli en Monteros empezé Isauro a dar sus prime-
ros pasos como maestro; él conocié bien de adentro las necesidades de su gente, de
sus nifios, de sus compaiieros. Por eso no se callaba ante las injusticias impuestas,
conocia ademds el trabajo duro de los ingenios azucareros. Luché siempre por los
valores y derechos que una persona se merece [...] Pero el 24 de marzo de 1976
los militares que asumieron el poder en forma ilegal y que llevaron a cabo la peor
dictadura que se dio en la Argentina, quisieron que la voz del maestro callara para
siempre. Isauro junto a su hermano Arturo fue asesinado sin ofrecer resistencia |[...].
Si tomamos el ejemplo de Isauro estariamos prolongando su vida a través de una de
las acciones mds nobles de la condicién humana: el compromiso solidario con los que
mis sufren”, [en linea]. Disponible en: http://www.centroeducativoisauroarancibia.
org/2010_06_01_archive.html#7941431661723548770
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que presta atencién al docente, realiza las actividades propuestas, cuida de
su carpeta y respeta las normas. Pero también es posible hacer foco en un
joven que no puede permanecer mucho tiempo en su banco, cuya predispo-
sicidén corporal estd mas ligada a “defenderse” que a sentirse en confianza
y dispuesto a compartir sus reflexiones. Se puede observar a un docente
de pie frente al pizarrén al explicar un tema, o también se lo puede ver
participar de una reunién de mds de 20 integrantes para debatir estrategias
para sostener a un nifio en la escuela. Algunos recorridos encuentran una
fuerte filiacién con pricticas de la Argentina y Latinoamérica. En ellas, los
docentes se proponen incluir a los estudiantes en experiencias educativas,
donde sus derechos y la conformacién subjetiva estén orientados a la cons-
truccién de una ciudadania plena. Al mismo tiempo, se pueden nombrar
particularidades de una institucién que convoca a personas en situacién de
calle mediante un equipo docente que aprendié a construir una propuesta
educativa mds acorde a este contexto.

El cE1A es una institucién con muchos cambios significativos y un cre-
cimiento en varias dimensiones. Estuvo en cuatro edificios diferentes. Co-
menzé con una propuesta educativa de dos horas de clase diarias con las
materias curriculares basicas (Matematica, Practicas del lenguaje, Ciencias
sociales, Ciencias naturales)’ para acreditar el nivel primario. No obstan-
te, en la actualidad, funciona de 9 a 16 hs., e incorpora talleres artisticos,
recreativos y de oficios. Pasé de tener una maestra a cargo de un grupo
de estudiantes en 1998, a contar con un equipo docente formado por 40
personas con diferentes cargas horarias* en 2010. En 1999 tuvo los dos pri-
meros estudiantes de Constitucién, “L y A”, pero en agosto de 2013 llegé a
superar los 180 estudiantes. Ademds, cuenta con un jardin para los hijos de
los estudiantes y de los vecinos del barrio, al que asistieron— en el primer

3 El Disefio Curricular para la Educacién Primaria de Adultos selecciona cinco

componentes de la educacién bésica: alfabetizacién, introduccién al conocimien-
to cientifico, integracién comunitaria, empleo del tiempo libre y formacién para el
trabajo. Sin embargo, la mayoria de los docentes del Area de Educacién del Adulto
y del Adolescente cuando se refieren a los contenidos y/o materias se refieren a: Ma-
temdtica, Practicas del lenguaje, Ciencias sociales y Ciencias naturales.

El equipo que lleva adelante la propuesta estd formado por docentes (maestros,
profesores, trabajadoras sociales, psicéﬁ)gas, operadores) de las siguientes Geren-
cias Operativas actuales: Educacién del Adulto y del Adolescente (Supervision de
Centros Educativos, Programa Intensificacién y Diversificacién Curricular), In-
clusién Educativa (Programa “Club de jévenes”, Programa “Grado de Nivelacién”,
Programa “Puentes Escolares”), Primera Infancia, Educacién y Trabajo, Recursos
Humanos no docentes. En el 2012 los docentes del ce1a han ingresado al “Estatuto
del Docente” como integrantes de la por Centro Educativo Isauro Arancibia, pero
hasta la fecha (diciembre de 2015) el cE1a no tiene una resolucién que lo instituya
como Centro Educativo o Escuela, por lo tanto la situacién de los trabajadores con
respecto a su dependencia pedagégica administrativa es ambigua. Ver Anexo.
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cuatrimestre de 2013— alrededor de 35 infantes. La institucién es también
sede de otros proyectos, como el curso dictado en 2013-2015 por capacita-
dores del Programa Jévenes con Mis y Mejor Trabajo del Ministerio de
Trabajo, Empleo y Seguridad Social de la Naciéns Al ck1a concurren, en
su mayoria, nifios, adolescentes, jévenes y algunos adultos. En particular
han asistido personas adultas en los primeros afios. Esta investigacién hara
referencia a la poblacién mayoritaria, excepto que sea necesario y pertinen-
te describir la participacién de estudiantes adultos.

El ce1a del Ministerio de Educacién de la Ciudad Auténoma de Bue-
nos Aires fue creado como cualquier otro centro educativo: en sus inicios
compartia las caracteristicas de otros centros (dos horas diarias de clase y
un docente a cargo de un grupo de estudiantes en una sede alojante). Lue-
g0, el equipo docente modificé esta propuesta con el fin de incluir en pro-
cesos de escolarizacién a nifios, adolescentes y jévenes, muchos de ellos en
situacion de calle. El término situacion de calle puede aplicarse en relacién
al ambito de socializacién, el espacio de residencia, el lugar de bisqueda de
ingresos (venta de productos, pedido de dinero, etc.). Gran parte de esta
poblacién alterna entre casas de familiares, hoteles, situacién de encierro,
hogares convivenciales, paradores y la residencia en la calle, segtin la edad y
circunstancias personales y sociales. El cE1A no se creé de forma particular
para esta poblacién, pero se instituyé como un lugar de referencia para la
misma, ocupando un lugar en el “circuito de calle”.

El “boca en boca”, los compaiieros de “ranchada™ o algunos operadores
de programas socioeducativos u otras organizaciones describen “al Isauro”,
como la escuela donde es posible terminar la escolaridad primaria. Cabe
preguntarse qué sentido encuentran al asistir al ce1a los adolescentes ex-
pulsados del sistema escolar formal, los nifios y nifias sin un adulto referen-
te detrds que los levante y les prepare el desayuno, los jévenes que pasaron
por situaciones de encierro, los que se despiertan en una plaza y deciden
concurrir a la escuela; cudles son las motivaciones para sostener un proceso
de ensefanza-aprendizaje, luego de trayectorias educativas fragmentadas,
con experiencias de exclusién y frustracién, con situaciones sociales en las
que sus derechos son vulnerados de manera sistematica. Los estudiantes
nos aproximan a las respuestas a la hora de inscribirse en el ce1a. La escue-
la continta siendo una institucién de referencia, el deseo por aprender es
dificil de borrar y las experiencias de frustracién en instancias escolares se
entrecruzan con experiencias placenteras de aprendizajes y con la represen-
tacién social de que el transito por la escuela puede prometer ascenso social,

Ver Anexo.
Término que utilizan los estudiantes para referirse al %rupo de pares con el que
comparten la situacién de calle y un espacio geogrifico en la ciudad.
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un mejor empleo, un “futuro”, la posibilidad de aprender. En resumen, la
identidad de ser estudiante es otra forma de ocupar un lugar en la sociedad,
“de ser alguien”.

Una caracteristica comun de los estudiantes del cE1a es que quieren
asistir a la escuela para avanzar en su escolaridad primaria y en sus apren-
dizajes. Esto no significa que su participacién en el Centro esté exenta
de conflictos: que un estudiante tenga el deseo de asistir a una escuela no
resuelve por si mismo su transitar y sus practicas dentro de la misma. Es
decir, junto a este deseo también, en algunos estudiantes, pueden estar los
comportamientos asociados a los “cédigos” de la calle, como recurrir a la
violencia para resolver conflictos o querer establecer vinculos hostiles —tal
vez similares a los que sostienen con la policia— en contradiccién con las
normas institucionales. La subjetividad de muchos de los estudiantes se
construye en la discontinuidad de residencia y de vinculos, en el trinsito
por diferentes instituciones (incluida la institucién familiar) para responder
a algunas de sus demandas y expectativas. Esta discontinuidad también se
materializa en su trayectoria educativa. Por ejemplo, hay estudiantes que
van dos o tres veces por semana, algunos asisten regularmente dos meses
a principio de afio, se ausentan y retoman en octubre, otros que cursan
unos meses y retoman en afios posteriores. En general, a pesar de sus ina-
sistencias, se consideran estudiantes del ce1a. En este sentido, los grupos
también se conforman durante el afio, ya que todos los meses hay ingresos.
Por ejemplo, en marzo del 2010 habia 66 inscriptos; en abril se inscribieron
10 mds, en mayo 9, en junio 8 y en julio 10.

El proceso de institucionalizacién’ del cE1a es acompafiado por la re-
flexién y el debate del equipo de trabajo en pos de comprender algunas
précticas de los estudiantes y asi poder alojarlos y promover procesos de
ensefianza-aprendizaje. De esta manera, los docentes lograron aproximarse
a la subjetividad de los estudiantes, en particular, las representaciones so-
bre la escuela: hay una intencién explicita por reconocer las identidades de
los estudiantes y de valorar sus historias de vida y las condiciones en que
transitan su cotidianeidad. Esto posibilita la asuncién del rol de estudiante,
el protagonismo en la propuesta educativa y el acceso al derecho a la educa-
cién. El ce1a también funciona como espacio articulador: el trabajo en red
con instituciones publicas y organizaciones no gubernamentales habilita a
transitar otros espacios y al cumplimiento de otros derechos.

En este sentido, este texto tiene el propdsito de documentar y analizar el
proceso de institucionalizacién del cE1a, mediante la caracterizacién de los
aspectos organizacionales y culturales de la propuesta institucional, pro-

7 Nos referimos al proceso histérico en el cual se establecen pricticas y modos

organizacionales que hacen del cE1A una institucién particular.
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ducto de este proceso. Asimismo, identificar a los actores participantes, sus
précticas y sus valoraciones de las mismas.

A tales fines, el texto estd organizado en seis capitulos.

El Capitulo 1 indaga en la historia de la educacién vinculada con adoles-
centes, jévenes y adultos, y en las principales caracteristicas de las politicas
educativas para esta poblacién. Este primer punto abre el debate vigente
sobre las politicas publicas universales y focalizadas, y sobre el rol del Es-
tado y de otros actores respecto del derecho a la educacién. Un analisis de
las politicas de alcance nacional y de las jurisdiccionales habilitard una ca-
racterizacion del dmbito publico donde estd inserta la institucién. También
permitird identificar cristalizaciones de politicas publicas contemporineas
y anteriores. Ademds de examinar las capacidades estatales como producto
y como condicién de las politicas publicas. El proceso histérico de consti-
tucién del cE1A es presentado en tres etapas: los inicios, la implementacién
del proyecto de Jornada Extendida y la consolidacién de la propuesta con
el edificio propio en Av. Paseo Colén. Este capitulo analiza situaciones
que dan cuenta de la interaccion entre ONG y algunos actores de diferentes
niveles del Estado. Las pricticas del equipo docente son leidas como parte
de un proceso de construccién de ciudadania més amplio y se las considera
en su dimension politica. Igualmente, se indaga en las acciones del equipo
docente para dar respuestas a los limites de las capacidades estatales. Una
de las particularidades de esta experiencia es que no ha sido disefiada por
un nivel zacro del Estado; en este sentido, se indagara sobre los alcances y
limitaciones de las practicas promovidas por actores de un nivel meso® del
Estado. Esta investigacion centra su andlisis en el nivel meso al identificar
intereses, recursos, acciones en juego, actores y conflictos suscitados en sus
relaciones. Las politicas estatales implementadas son una oportunidad para
nombrar las cuestiones sociales de la agenda publica, asi como para sefialar
los actores intervinientes con sus diferentes concepciones sobre la educa-

8 De acuerdo con Oszlack el nivel da cuenta de las orientaciones de las dpoliticas

publicas y de quienes asumen la representacién del Estado. El rol del Estado puede
analizarse, siguiendo a este autor, en tres niveles y perspectivas interrelacionados:
micro, meso y macro. El primer nivel refiere a las manifestaciones de la vida cotidia-
na y a las experiencias de los sujetos. El segundo da cuenta de las orientaciones de
las politicas publicas y de quienes asumen la representacién del Estado. Por altimo,
segin Oszlack, “[...] en un nivel, macro, podemos observar el rol del estado en
términos de los pactos fundamentales sobre los que se asienta el funcionamiento del
capitalismo como modo de organizacién social, es decir, el conjunto de reglas de
juego que gobiernan las interacciones entre los actores e instituciones que integran la
sociedad”, véase Oszrack, O., “Rol del Estado: micro, meso, macro”, Conferencia
dictada en el vi Congreso de Administracién Publica organizado por la Asociacién
Argentina de Estudios de Administracién Publica y la isociacién de Administra-
dores Gubernamentales, [en linea] Resistencia, Chaco, 7 de julio de 2011. Disponi-
ble en: http://www.oscaroszlak.org.ar/articulos-esp.php, pag. 2.
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cién, los sujetos de la educacidn, las oportunidades educativas, las propues-
tas existentes, entre otros.

El Capitulo 2 considera al cE1a como institucién que trabaja con nifios,
adolescentes y jévenes en situacién de calle. Este capitulo busca aproximar-
se al problema mencionado, va aborddndolo desde varias dimensiones, asi
como recurre a datos estadisticos para vislumbrar el alcance del mismo y
de las respuestas ofrecidas por el Estado. Se identifican causas de la “salida
ala calle”, estrategias para procurar el cuidado y sustento, instituciones y/o
espacios de residencia y actividades comunes. Igualmente, se lo relaciona
con otras instituciones que se ocupan de personas con condiciones de vida
similares. El propésito es indagar sobre las propuestas institucionales y ex-
pectativas hacia sus “destinatarios”™ cudles son las formas de participacién
y los roles que se asumen y se pretenden desde las mismas. Estas descrip-
ciones son valoradas como una forma de contribuir a la construccién de
la problemitica, ya que las personas recurren a diferentes roles y adoptan
diferentes comportamientos para garantizar sus derechos. Dentro de estas
caracterizaciones, el CE1IA asume un rol especifico: amplia el acceso a la edu-
cacién al asumir nuevos procesos de escolarizacién. Asimismo, se describe
a las “ranchadas” como instituciones reguladoras de comportamientos y se
reconoce que las experiencias de vida en calle son parte en la construccién
de la subjetividad de las personas que las protagonizan. Como institucién
educativa, el CEIA también tiene normas que regulan sus précticas. De esta
manera, se indagan las relaciones y las tensiones entre los estudiantes y la
propuesta del c1A v las multiples respuestas a los conflictos creadas por el
equipo docente.

Cada institucién educativa es Gnica y, en este sentido, la forma escolar
adquiere particularidades en cada una. El Capitulo 3 reconstruye las sin-
gularidades promovidas por el equipo docente para incluir, en procesos de
escolarizacién, a estudiantes que otras escuelas no sostienen. El cE1A es
parte de un sistema educativo y, por lo tanto, es descrito en relacién a otras
instancias educativas publicas y a otras experiencias educativas. Las confi-
guraciones institucionales delimitan un “adentro” y “afuera”. En este libro
se profundiza sobre estos limites y sobre las redes con otras instituciones
publicas y ONG que constituyen un armado institucional, mds alla de lo
escolar. Tal como se ha afirmado, el equipo docente asume un rol prota-
gonico al promover la propuesta educativa instituida. Uno de los objetivos
de este capitulo es profundizar en la caracterizacién del equipo, sus roles,
sus tareas, sus motivaciones, su formacién y su modalidad de trabajo. Ade-
mis, se analiza el vinculo educativo como parte central en el sostenimiento
de las trayectorias educativas y en los procesos de filiacién cultural. Otro
de los propésitos de este capitulo es describir las situaciones dentro del
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aula vinculdndolas con la propuesta institucional y pedagégico-didactica,
e identificar estrategias para promover procesos de ensefianza-aprendizaje.
Por ultimo, se abre el debate sobre el acceso al derecho a la educacién y la
inclusién igualitaria en el sistema educativo.

El Capitulo 4 se centra en las experiencias de los estudiantes en los
procesos de ensefianza-aprendizaje propuestos por el cE1A. Este capitulo
comienza con las expectativas de los estudiantes hacia la escuela y los sen-
tidos que encuentran para continuar su trayectoria educativa, y sigue con
las caracteristicas del rol de estudiante, en tanto producto de trayectorias
singulares y dispositivos escolares. Asimismo, aborda los cambios en los
estudiantes y en el trabajo del equipo docente considerando tres momentos:
el ingreso, la permanencia y el egreso del nivel primario. Las practicas de
los estudiantes son analizadas en relacién con los aprendizajes sociales pro-
movidos desde la institucién como parte de las condiciones para el proceso
de ensefianza-aprendizaje, o como parte del acceso a otros bienes sociales y
culturales vigentes en la sociedad. Por tltimo, se analizan las experiencias
de los estudiantes en proceso de ampliacién de ciudadania en la medida en
que restituyen el derecho a la educacién y logran que los alumnos partici-
pen en otros dmbitos en favor de la garantia de otros derechos.

El Capitulo 5 formula las consideraciones finales de la investigacion al
retomar los andlisis desarrollados en los capitulos anteriores. Se identifican
aportes y debates abiertos en torno a la forma escolar con respecto a la
ampliacién de procesos de escolarizacién y de las oportunidades desplega-
das para que el aprendizaje suceda en un marco de igualdad y justicia. En
primer lugar, se sistematizan caracteristicas del ce1A que lo convierten en
una institucién particular y por las cuales puede ser reconocida. En segun-
do lugar, se retoman y amplian andlisis acerca de las politicas publicas, las
capacidades estatales y las respuestas locales para acrecentarlas. En tercer
lugar, se presentan las legalidades en juego dentro de las pricticas institu-
cionales: algunas propias de la cultura escolar, otras ligadas a los vinculos
afectivos y otras relacionadas con el trabajo colectivo. Se consideran tam-
bién las tensiones en el proceso de institucionalizacién de las mismas. En
cuarto lugar, se describen y analizan los aspectos organizacionales de la
institucién escolar, asi como las vinculaciones entre los procesos de estruc-
turacién y desestructuracién relacionados con los mismos. Por tltimo, se
recuperan las practicas promovidas por el equipo docente y las experiencias
de los estudiantes como parte del proceso de construccién de ciudadania.

Esta investigacion se fundamenta en un marco tedrico que permite in-
dagar sobre las regularidades organizacionales y culturales de las institu-
ciones educativas identificadas en el cE14, asi como vislumbrar las particu-
laridades presentadas. Asimismo, las pricticas de los docentes y estudiantes
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son analizadas desde perspectivas que sefialan lo comin —y, en este sentido,
se encuentran orientadas a la busqueda de la igualdad— a la vez que se re-
conocen sus singularidades y desigualdades. Un estudiante del ce1a por lo
pronto es un estudiante del Ministerio de Educacién de caBa, pero tam-
bién es habitado por otros procesos de identificacién, como ser una persona
en situacién de calle, ser adolescente, trabajador, hijo, amigo, ciudadano,
por citar algunos ejemplos. Este trabajo profundiza en el rol de estudiante y
ciudadano, y en las experiencias de vida en calle, sin dejar de reconocer que
los sujetos no se reducen a identidades estancas y recortadas.
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1. Proceso de institucionalizacion
y politicas publicas

¢Cuiles son los antecedentes de los Centros Educativos? ;Qué politicas
educativas promovidas por el Gobierno Nacional y por el Gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires brindan el marco para la constitucién del ceia?
¢Qué temas dan cuenta del proceso de institucionalizacién del ce1a? ;Por
qué al equipo docente se lo analiza en un rol politico? ;Qué aspectos de
las capacidades estatales sefialan los limites y las posibilidades del ambito
publico y, en particular, del contexto del ceia? ;Cuiles son los logros y
desafios de esta experiencia?

1.1. Politicas publicas en educacién

En un primer momento, se presentan experiencias previas a los Centros
Educativos para Adolescentes y Adultos de caBA y un breve anilisis sobre
las politicas educativas en la década del go. En segundo término, se con-
sideran las estrategias estatales en educacién promovidas por los gobiernos
contemporaneos de la Nacién y de la Ciudad de Buenos Aires. Por ultimo,
nos detendremos en la construccién del problema y en las respuestas pu-
blicas en torno a la no escolarizacién de nifios, adolescentes y jévenes en
situacién de calle.

1.1.1. Antecedentes de los Centros Educativos de CABA: la DINEA®

¢Cuiles fueron las transformaciones, en las décadas del 60 y del 70, en
las producciones y pricticas en torno a la educacién de jévenes y adultos?
¢Coémo se vinculd, tanto a nivel internacional como nacional, la educacién
con la problemitica del desarrollo? En 1960 se organiza la segunda Confe-

' Véase: D La Fare, M., Principales ideas, discusiones y producciones en educacion de

Jovenes y adultos en Argentina: aﬁortes para una reconstruccion historica, Buenos Aires,
Ministerio de Educacién de la Nacién, pintece, 2010.
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rencia Internacional de Educacién de Personas Adultas (conFiTEA).? :Cuil
fue el propésito para reunir, en esa oportunidad, a 51 paises (de los cuales 10
eran latinoamericanos)? La idea era explorar, en términos précticos, aquello
visto como “crisis” y que podia ser resuelto mediante la educacién. Algunas
innovaciones, como el cambio tecnoldgico y la educacién técnica y profesio-
nal, y los procesos de alfabetizacién fueron los temas mds relevantes.

La estrategia desarrollista involucré diferentes posiciones, dentro de las
cuales, el tecnocratismo educativo tendié a sostener una visién lineal del
vinculo educacién-desarrollo. Esta cuestiéon uniformaba las alternativas e
intentaba despolitizar a la intervencién técnica: concebian como neutrales
las funciones de la escuela y del sistema educativo.

¢Coémo se instituyeron a nivel estatal los planteos desarrollistas impul-
sados por los organismos internacionales? En 1961 —durante el gobierno de
Arturo Frondizi- se creé el Consejo Nacional de Desarrollo (coNADE). Las
teorias del capital humano y de la formacién de recursos humanos fueron
ideas que marcaron las reflexiones de este periodo.

Luego, al llegar Arturo Illia al gobierno, se impulsé la primera campa-
fia de alfabetizacién nacional masiva, denominada Programa Intensivo de
Alfabetizacién y Educacion de Adultos. Este programa fue implementado
mediante la creacién de centros educativos, aunque con un trabajo diferente
al de las escuelas comunes: priorizaba un proceso de educacién no escola-
rizado centrado en el vinculo con el alumno. A partir de esta campaiia, se
constituyé la Direccién Nacional de Alfabetizacién y Edificacién Escolar,
después transformada y denominada Direccién Nacional de la Campaiia
de Alfabetizacién.

En 1966 —durante el gobierno dictatorial de Juan Carlos Ongania— esta
dependencia fue transformada. En 1968 esa estructura, junto con todas las
escuelas nacionales que dependian de la antigua Inspeccién Técnica Gene-
ral de Escuelas para Adultos y Militares del Consejo Nacional de Educa-
cién, pasaron a depender de un nuevo organismo, la Direccién Nacional de
Educacién del Adulto (DINEA), creada especialmente para centralizar todas
esas instituciones. Desde julio de 1969 y hasta el gobierno de Campora,
en 1973, la direccién tuvo una orientacién catélica y una fuerte influencia

Aproximadamente cada 12 afios tiene lugar la Conferencia Internacional de
Educacién de Personas Adultas (coNFINTEA). Es un encuentro coordinado interna-
cionalmente por el Instituto de la uNEsco para la Educacién a lo Largo de toda la
Vida (Institute for Lifelong Learning - uiL). La CONFINTEA se presenta como opor-
tunidad de didlogo y discusién de politicas y practicas en el campo de la educacién de
personas jévenes y adultas a nivel mundial e incorpora un amplio espectro de actores,
incluso organizaciones de la sociedad civil. La primera conferencia se llevé a cabo en
Dinamarca (1949) y fue seguida por conferencias en Canadi (1960), Japén (1972),
Francia (1985), Alemania (1997) y Brasil (2009). Informacién disponible en: http://

www.campanaderechoeducacion.org/banner.especialConfinteaVI.php?L=es
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de los organismos internacionales, quedando enfatizada asi, la tendencia
desarrollista de la época.

Los ultimos afios de la década del 6o en Latinoamérica percibian otros
“aires”. Se habian divulgado las formulaciones sobre la Teoria de la Depen-
dencia. Esta presentaba una visién que analizaba la relacién de dependencia
de los paises “periféricos” con respecto a los “centrales”. Entretanto, a nivel
internacional, la CONFITEA 111 (1972) reconocia la educacién de adultos como
Educacién Permanente y como componente indispensable de los procesos
educativos. Los conceptos de concientizacion de Paulo Freire y de desescolari-
zacion de Ivan Illich, introdujeron un elemento innovador en los debates so-
bre educacién de adultos. Sin embargo, ninguno de los dos procesos aparecia
como una alternativa en las politicas nacionales del drea de adultos.

En esta época, desde la DINEA, se expresaban las ideas sobre la educa-
cién de adultos en términos de Educacién Permanente, como una nueva
concepcién del hombre, la sociedad y la politica. Una revisién profunda de
los sistemas educativos en relacién con sus objetivos, contenidos y extensién
era uno de los propdsitos de esta direccién. Esta cuestion significaba la rei-
vindicacién de la edad adulta como etapa particular.

Era 1973, la llegada de Campora al poder trajo nuevos rumbos. Se prio-
riz6 la disminucién del analfabetismo y del semianalfabetismo, al tiempo
que se produjo el fortalecimiento de la pINEA. La impronta politica del
mandatario no se hizo esperar: un documento de este organismo anuncia-
ba un proyecto general de “descolonizacién cultural y socializacién de la
educacion”. La DINEA sugeria reorientar las politicas educativas a las nece-
sidades reales y a los problemas cotidianos. Estas novedades se originaron
en un contexto de reorientacién politico-pedagdgico de las universidades,
en el fugaz ascenso de la izquierda peronista al gobierno universitario y en
el desarrollo del denominado Pensamiento Nacional.

Los impulsos mencionados en el parrafo anterior duraron un periodo
corto. La dictadura civico militar que goberno el pais desde 1976 interrum-
pi6 las experiencias de Educacién Popular suscitadas desde la extensién
universitaria y la militancia politica, asi como las de educacién formal y no
formal de jévenes y adultos.

1.1.2. Politicas educativas en la década del 9o

La primera parte del proceso de institucionalizacién del cE1A tuvo lugar en
el marco de un paradigma neoliberal de las politicas estatales’ de alcance

La politica publica o estatal queda entendida como: “[...] un conjunto de accio-
nes y omisiones que manifiestan una determinada modalidad de intervencién del
Estado en relacién con una cuestién que concita la atencién, interés o moviliza-
cién de otros actores en la sociedad civil. De dicha intervencién puede inferirse una
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nacional. ;Qué implica esto? Entre algunas cuestiones, el ideal de igualdad
fue reemplazado por el de equidad:

El modelo neoliberal de la asistencia social desconoce los factores so-
ciales del orden desigual que generan desproteccién y sustituye el de-
recho por acciones focalizadas, volétiles y dependientes de la voluntad
politica y los recursos econémicos de los gobiernos de turno.*

Beneficio de los sectores financieros (nacionales y extranjeros) y de los
actores de mayor poder en la historia de la Argentina; recorte de inter-
venciones orientadas al cumplimiento de los derechos de la mayoria de la
poblacién; politicas focalizadas en paliar algunos problemas sin reconocer
las necesidades y derechos de los ciudadanos, entre otras, fueron algunas de
las acciones del Estado en aquella época.

Ampliemos ahora la perspectiva de las politicas focalizadas. Tras los
andlisis de Gluz, es posible afirmar que estas no son en si mismas negativas.
Su valoracién estd en sintonia con la concepcién del problema a abordar y
su orientacién: a veces, son necesarias para construir condiciones de igual-
dad y alcanzar objetivos universales. Sin embargo, como sefiala la autora,
las politicas de esta década fueron las que tenian como propdsito evitar el
desorden social y “garantizar”, en el mejor de los casos, un minimo en el
acceso a los servicios.

En este contexto, la Ley Federal de Educacién de 1993 ubicé a la edu-
cacién de jévenes y adultos dentro de los regimenes especiales (junto con la
Educacién especial y la Educacién artistica).

Se transfirieron instituciones educativas de todos los niveles a las juris-
dicciones y el financiamiento fue delegado a las provincias y a caBa. Una
de las consecuencias previsibles fue la profundizacién de desigualdades re-
gionales y locales. Haciendo foco en el drea estudiada, alrededor de 2.000
Centros Educativos y mas de 300 Centros de Educacién del Nivel Secun-
dario (CENS) pasaron a estar bajo la érbita de los gobiernos provinciales.
En 1993, se suprimieron las direcciones nacionales, entre ellas, la DINEA.
Quedé asi un Ministerio de Educacién Nacional “sin escuelas” a su cargo.
Como parte de las politicas focalizadas de esa década se desarroll6 el Plan
Social Educativo que, dentro de varios programas y proyectos, incluyé al

cierta direccionalidad, una determinada orientacién normativa, que previsiblemente
afectard el futuro curso del proceso social hasta entonces desarrollado en torno a la
cuestién”; véase: O’ DoNNELL, G. y OszLack, O., “Estado y Politicas Estatales en
América Latina: hacia una estrategia de investigacion”, en Documento G.E. CLACSO,
Vol. 4, Buenos Aires, Centro de Estudios de Estado y Sociedad (cepks), [en linea].
Disponible en: http://www.oscaroszlak.org.ar/articulos-esp.php, pig. 14.

* " Gluz apud EvricHiry, N. (comp.), Politicas y prdcticas frente a la desigualdad edu-
cativa: Tensiones entre focalizacion y universalizacion, Buenos Aires, Centro de Publi-

caciones Educativas y Material Didactico, 2011, pag. 71.
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denominado Proyecto 6, dirigido a la Educacién Basica de Adultos. Este
prioriz¢ la finalizacién de la escolaridad basica a través de Centros de Apo-
yo Pedagégico, con un sistema presencial y semipresencial, y la entrega de
materiales didacticos, bibliotecas y apoyo financiero.

En cuanto al contexto internacional, la CONFITEA Vv (1997) interpel6 las
pricticas existentes en educacién de adultos y orienté una interconexién
eficaz dentro del sistema formal y no formal, asi como innovaciones y una
mayor creatividad y flexibilidad. Se propusieron nuevos enfoques enmar-
cados en el concepto de “educacién a lo largo de toda la vida”, cuya meta
ultima era la creacién de una sociedad educativa. Estas lineas de pensa-
miento y accién se contradecian con las promovidas por el Estado Nacional
en aquella época.

Las resistencias al paradigma neoliberal también se presentaron en Ar-
gentina. Tal es el caso de las acciones promovidas por las practicas de edu-
cacion popular con jévenes y adultos (cuya historia data desde las décadas
del 60 y 70). Luego de la crisis del 2001, irrumpieron variadas experiencias
educativas desarrolladas, principalmente, por los movimientos sociales.

¢Y la Ciudad de Buenos Aires? En la década del 9o se implementaron
politicas socioeducativas focalizadas en el sistema educativo, vehiculiza-
das mediante programas que contemplaron en mayor medida las necesi-
dades de los educandos y los cambios profundos dejados por las medidas
neoliberales en nuestro pais y en la regién. ;Cuidles fueron algunos de sus
resultados? Los programas constituyeron instancias que enriquecieron las
propuestas vigentes y dieron lugar a la problematizacién de las pricticas
escolares instituidas. Sin embargo, muchos de ellos lo hicieron en un marco
marginal y de poca incidencia en el resto del sistema educativo.

1.1.3. Politicas educativas contempordneas

Estdn, por un lado, las promovidas por el Estado Nacional —entre el 2003
y el 2015— que resisten el modelo neoliberal y promueven la centralidad del
Estado para garantizar el derecho a la educacién. Por otro lado, las ejecuta-
das por el Gobierno de la Ciudad —desde el 2007—, que abogan por la pri-
vatizacion y la tercerizacién para el cumplimiento de los derechos. El ce1a
transita en un campo contradictorio formado por ambos tipos de politicas
educativas.

Varios gobiernos de paises latinoamericanos emprendieron entre finales
del siglo XXy las primeras décadas del siguiente, estrategias estatales en
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detrimento de los lineamientos neoliberales, orientadas a la restitucién de
derechos vulnerados. En palabras de Thwaites Rey:

El cuestionamiento al neoliberalismo y a las nefastas consecuencias
de estas politicas en la regién deriva en el surgimiento de gobiernos
que, en conjunto y al margen de sus notables matices, pueden llamarse
“pos-neoliberales” y que expresan correlaciones de fuerzas sociales mds
favorables al acotamiento del poder del capital global. En todos estos
casos comienza a cuestionarse la “bondad del mercado” como tnico
asignador de recursos y se recuperan resortes estatales para la cons-
truccién politica sustantiva. Se conjuga asi una retdrica critica frente a
las politicas neoliberales, el disefio de propuestas para transformar los
sistemas politicos en democracias participativas y directas y una mayor
presencia estatal en sectores estrat'fégicos.5
Los 3 gobiernos nacionales electos en democracia luego del 2003 pro-
mueven un Estado capaz de conducir o, al menos, ganar espacios de so-
berania en los procesos econdmicos y sociales del pais. No obstante, se
identifican particularidades dentro del dmbito de las politicas publicas.
Con respecto a las educativas, algunos autores afirman que “debido a la
estructura federal del pais, su implementacién tiene tiempos diferentes; y
por las caracteristicas del proceso educativo en si mismo, también son dife-
rentes los tiempos para observar las consecuencias de los cambios llevados
adelante”® En este sentido, Gluz sostiene que:

En el campo educativo se transita por un proceso de construccién de
nuevos discursos que no logran destituir cabalmente los modos de ac-
tuacion publica de los ‘90 y erigir un nuevo patrén para la educacién
publica como derecho ciudadano garantizado por el Estado como ga-
rante del bien comun.”

Ahora bien, las nuevas leyes nacionales de educacién sancionadas desde

el 2003® pueden ser valoradas, no solo desde la intencionalidad de un go-
> Tuwartes Rey, M., “Después de la globalizacién neoliberal. ;Qué Estado en
América Latina?”, en Cuadernos del Pensamiento Critico Latinoamericano, 32, Publi-
cado en los diarios La Jornada de México, Pagina 12 de Argentina 'y Le Monde Diplo-
matique de Bolivia, Brasil, Colombia, Chile, Espafia y Peru, 2010, pdg. 8.
¢ Dananiy Beccaria, apud Danant, C. y HINTZE, S., Protecciones y desprotecciones:
la seguridad social en la Argentina 1990-2010, Los Polvorines, Universidad Nacional
de éeneral Sarmiento, 2011, pag. 105.
” Gluz apud EricHiry, N. (comp), op. cit., 2011, pag. 72.
8 LaLeyde Educacién Nacional (Ley 26.206), promulgada en el 2006, posiciona
al Estado como garante del derecho a la Educacién. Otras leyes de alcance nacional
fueron la Ley 26.150 (“Programa Nacional de Educacién Sexual integral” de 2006);
la Ley 26.075 (Ley de Financiamiento Educativo de 2006), la Ley de Educacién
Técnico Profesional (2005), la Ley Fondo Nacional de Incentivo Docente (2004) y
la Ley 25.864-180 (Ley de los 180 dias de clase, 2004).
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bierno, sino también desde la capacidad estatal construida histéricamente,
los aspectos culturales en su implementacién y los diversos actores e inte-
reses en juego, entre otros. Senén Gonzilez plantea que a partir del 2003
hubo una repolitizacién de las politicas publicas.? Asi, el discurso politico
volvi6 a cobrar un lugar central al promover un Estado como garante de
derechos. Si nos detenemos en las leyes, la autora afirma “que es la primera
vez que la Argentina cuenta con un esquema tan diverso como marco de
politica que se constituye en esquema regulatorio” y que “buscé crear resor-
tes legales para resolver los problemas pendientes”.*

Estas nuevas leyes son parte de la configuracién del dmbito publico.
La injerencia de las concepciones y las pricticas propuestas estin condi-
cionadas por multiples factores: la capacidad estatal del Estado Nacional
y de cada provincia, de quiénes se apropien de estos nuevos discursos, de
los actores que promuevan la implementacién real en sus escuelas, etc. En
el caso de la caBa, entre los afios 2007 y 2015, es de dominio publico que
el gobierno electo por los ciudadanos portefios —en el 2007 y reelecto en el
2011y el 2015— tuvo una visién ideolégica opuesta al gobierno nacional. Esto
trae como consecuencia que las politicas promovidas por las instancias del
Estado Nacional encuentren resistencias en los funcionarios que responden
a los lineamientos locales. Por otro lado, no estd en la agenda del Gobierno
de la Ciudad de Buenos Aires mejorar las condiciones de ensefianza-apren-
dizaje de la escuela publica ni ampliar el rol del Estado en funcién del
cumplimiento de los derechos de los sectores populares. Por el contrario,
hay una notable continuidad de las politicas neoliberales, por ejemplo, al
aumentar los subsidios estatales a las escuelas de gestién privada y sub-eje-
cutar el presupuesto educativo.

1.1.4. Disefio e implementacién de politicas publicas: anilisis del
Programa Puentes Escolares y el ce1a

En este apartado se pretende analizar la construccién del problema en torno
a la no escolarizacién de nifios, adolescentes y jévenes con experiencias de
vida en calle y las lineas de accién adoptadas por el Estado. Tanto el Progra-
ma Puentes Escolares como el cE1A convocan a esta poblacién.

El Programa Puentes Escolares es estudiado a partir de sus fundamen-
tos y de los relatos brindados en las entrevistas, y su andlisis ayudard a di-
lucidar la forma en que fue construido el problema educativo de los nifos,
adolescentes y jévenes en situacién de calle y la intervencién del Estado.

®  Senén Gonzilez apud PErazzA, R. (comp.), Pensar en lo puiblico. Notas sobre la

educacion y el Estado, Buenos Aires, Aique, 2008.
1 Senén Gonzilez apud PErAzza, R. (comp.), op. cit., 2008, pig. 95.
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Asimismo, se identifica el modo en que las dos instancias del Ministerio de
Educacién de caBa —que explicitamente trabajan con esta poblacién, este
programa y el cE1A—" han construido un proceso compartido en la esfera
publica.

El Programa Puentes Escolares™ surge con el propésito de tender un
“puente” entre el nifio en situacién de calle y la escuela. Por un lado, estd
conformado por zalleres educativos de un menor grado de formalizacién
que una escuela y sin acreditacién de ningun nivel. Por otro lado, algunos
trabajadores de dicho programa se integraron al equipo inicial del cE1a,
que ya contemplaba la acreditacién del nivel primario otorgada por la Su-
pervisién de Centros Educativos. Esto altimo habilité un trabajo de acom-
pafiamiento mds integral de los estudiantes, ya que el programa sumo al
CEIA otras profesiones ademds de maestros.”

El Programa Puentes Escolares surge en marzo de 2001 de la mano de
un equipo de trabajo de la entonces Secretaria de Educacién de caBa. Este
grupo de profesionales estaba interesado en dar algun tipo de respuesta a
la problemitica educativa de personas en situacién de calle. Algunos ante-
cedentes del programa son los espacios educativos de ONG, organizaciones
territoriales y el mismo CEIA, que ya trabajaba con esta poblacién. Para
analizar con mayor detenimiento el programa, podemos identificar en el
momento del disefio el problema y la situacién deseada que se pretende

' Hay instituciones formales y propuestas educativas con menor grado de for-

malizacién que incluyen estudiantes en situacién de calle, como son los Centros
Educativos del Programa paEBYT del Ministerio de Educacién. Sin embargo, no
fueron creados para tal fin ni el grupo de estudiantes comparte mayoritariamente esa
situacion.

12 Ver Anexo.

13 La primera coordinadora del Programa Puentes Escolares recuerda los inicios
del mismo: “La idea de ‘Puentes’ no era inventar el agua tibia, es decir, las cosas que
se venian haciendo iban a formar parte de la experiencia. Por ahi, después los talle-
res empezaron a tener una entidag importante y ahi si uno puede decir que inventé
algo de alguna manera. Pero en principio era trabajar con lo que se estaba haciendo
y reforzarlo. Se tenian muy pocos recursos, era mi sueldo, el de una asesora y creo
que nada mds, entonces no se podia hacer mucho. Mi idea original con el tema de
los talleres era que los talleres iban a ser de un tiempo muy acotado y que después
el Isauro iba a absorber a esta poblacién. Inmediatamente después en la préctica
se contradijo, entonces, la idea que al principio era justamente ese puente entre los
talleres y lo que en ese momento tenia a mano que era el Isauro. Al principio hubo
una vinculacién porque yo intentaba todo el tiempo que los pibes que iban al cAINA
[Centro de Atencién Integral a la Nifiez y Adolescencia] o al Santa [Centro de dia
“Santa Catalina”] pudieran empezar a participar de una experiencia un poquito més
formal y que también acreditaran”, Entrevista a la coordinadora del Programa Puen-
tes Escolares. Asimismo, la entrevistada describe el contexto de esa época, principios
del siglo xx1, como una de las crisis sociales mds agudas que vivié la Krgentina,
durante la que los mis perjudicados fueron los sectores populares y las personas en
condiciones de extrema pobreza, como los estudiantes del programa.
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alcanzar. El primero se refiere a la exclusién de la poblacién menciona-
da de las instituciones escolares, y sus causas estin orientadas al sistema
educativo: las propuestas existentes y posibles para que estos estudiantes o
potenciales estudiantes accedan, permanezcan y egresen eran escasas o casi
nulas. En relacién a la situacién deseada, es la vinculacién y el sostenimien-
to de propuestas educativas escolares tradicionales y/o no tradicionales y su
inclusién en la oferta educativa dentro del sistema educativo formal.

Este punto es de crucial importancia, ya que por ejemplo, podria ubi-
carse el problema en los estudiantes, responsabilizindolos de su inasisten-
cia a las instituciones escolares. Las formas de concebir el problema estin
en continua disputa. El gobierno electo democriticamente en el afio 2007
pretendia trasladar el Programa Puentes Escolares a la 6rbita del Minis-
terio de Desarrollo Social de caBa. Sin desconocer que son multiples las
causas por las que un estudiante en situacién de calle no sostiene la escola-
ridad, este cambio supondria otra visién del problema, circunscribiéndolo
a problemas sociales o individuales, sin vincularlos con los propios limites
del sistema educativo.’ Esta afirmacién no desacredita un trabajo en con-
junto con dreas del Ministerio de Desarrollo Social que ambas instancias
promueven. Tanto el equipo del Programa Puentes Escolares como el del
CEIA, acompafiados por los gremios docentes, se resistieron a este cambio y
lograron permanecer dentro del Ministerio de Educacién.

Las respuestas a la problemiticas son enunciadas en la formulacién del
programa. También son enriquecidas y/o actualizadas por el equipo de tra-
bajo que, comprometido con esa realidad, construye alternativas posibles a
la no escolarizacién de los sujetos. El equipo del cE1a en los primeros afios
estaba conformado por docentes de la Supervisién de Centros Educativos y
el Programa Puentes Escolares. Los integrantes del cE1a con dependencia
administrativa y pedagdgica de esa instancia asistian a reuniones convo-
cadas por el programa. Esto facilitaba la comunicacién, los debates y el
intercambio de pricticas e ideas entre docentes con experiencias similares.
Cabe sefialar una distincién que acompafié siempre ese vinculo: el CE1A es
un centro educativo y, como tal, tiene ciertas regularidades y exigencias de
la educacién formal (calendario escolar, boletines, certificados del nivel pri-

1 Siguiendo a Fernindez Ballesteros, apud CHiara, M. %PASCUAL, L. (coords.),

Guia para evaluacion de programas en educacion, [en linea], Buenos Aires, DINIECE,
Ministerio de Educacién de la Nacién, disponible en: http://diniece.me.gov.ar/in-
dex.phpPoption=com_content&task=section&id=5&Itemid=10%20target=

> Por ejemplo, en Uruguay las pricticas socioeducativas son parte del Ministerio
de Desarrollo Social, como lo expﬁca Jorge Camors en E/ educador social en Uruguay.
Aspectos historicos y ]gundamenta: tedricos que explican la construccion de la figura profesio-

nal, Montevideo, Editorial Grupo Magro, 2012.
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mario, etc.). En cambio, los talleres solo dependian de la coordinacién del
programa y las practicas podian ser modificadas al recurrir a esta instancia.

Las politicas publicas orientadas a este sector estian signadas por la re-
presion, la judicializacién, la criminalizacién de la pobreza y el asistencia-
lismo. Disputar dentro del Estado el derecho a la educacién es parte de lo
inédito de este programa y del ce1a. Desde una mirada de control social,
puede generar el interés de quienes consideran estas instancias educativas
como respuestas contenedoras a la “potencial conflictividad” de estos gru-
pos. Desde una perspectiva de derechos humanos, atafie a los promotores
del cumplimiento de todos los derechos en un horizonte de igualdad.

Recuperar la historia de procesos sociales amplios y de los procesos edu-
cativos en particular, habilita a caracterizar el ambito de las politicas publicas
donde surge el cE1A y a identificar cristalizaciones de politicas publicas con-
tempordneas y anteriores teniendo en cuenta el ciclo de la politica publica. Es
decir, los efectos de la politica no culminan con su interrupcién, sino que pue-
den perdurar alo largo del tiempo. Tal es el caso de los centros educativos de la
DINEA que pasaron a otras jurisdicciones y han conservado, en algunos actores
y/o instancias, propésitos de la politica publica promovidos en el afio 1973.

1.2. Proceso historico de constituciéon del CEIA

Los inicios, la implementacién del proyecto de Jornada Extendida y la con-
solidacién de la propuesta con el edificio propio en Av. Paseo Colén, son
algunas de las etapas elegidas en este apartado para dar cuenta de la his-
toria del ce1a. Los entrevistados han coincidido en nombrar ciertos saltos
cualitativos al referirse a los espacios fisicos en los que ha permanecido el
CEIA, por esta razén se hace mencién a cada institucién alojante como “un
momento” particular del centro.

1.2.1. Inicios: cTA y MoI1

Creaci6n del ce1a enla cTa

Los primeros dias del ce1a fueron por el afio 1998 cuando la supervisién de
Centros Educativos de la Direccién de Educacion del Adulto y del Adoles-
cente' autorizé la creacién de un centro educativo en una de las sedes de la
ctA (Central de Trabajadores de la Argentina), sita en la Av. Independencia
766 de CABA.

¢ Actualmente denominada Gerencia Operativa Educacién del Adulto y del

Adolescente. Ver Anexo.
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Los centros educativos tienen una modalidad particular: se establecen
para que adolescentes (mayores de 14 afios), j6venes y adultos puedan cursar y
finalizar la primaria. Dividen las etapas de este nivel en tres ciclos. Las clases
son de dos horas diarias con las materias curriculares bdsicas (Matematica,
Pricticas del Lenguaje, Ciencias naturales y Ciencias sociales). Hay un do-
cente a cargo del grupo. Por tltimo, estos centros tienen lugar en entidades
alojantes, es decir, instituciones publicas y oNG que brindan su espacio fisico.

La supervisora de los centros educativos en 1998, Stella Maris Moreno,”
tenia una trayectoria significativa. Ella habia sido parte de la DINEA en la
época del gobierno de Campora y promovi6 la creacién del Centro Educa-
tivo en la cTa al percibir en este espacio “una poblacién importante que po-
dia necesitarlo”™ personas en situacién de calle, integrantes de la agrupacién
AMMAR (Asociacién de Mujeres Meretrices de la Republica Argentina),
jubilados, inmigrantes, entre otros:

A mi me parecia... era como un espacio ideal [la cTa], porque la reali-
dad es que yo vengo de la linea del 73, sno? Que la pasaron a Munici-
palidad en el 81 y pasaron lo que quedé. A mi me habian echado en el
76, y a muchos otros. Entonces, venfamos con ese esquema, donde vos
trabajabas [...] Primero, habia profesionales de todo tipo: socidlogos,
antropdlogos, psicélogos, comunicadores... Entonces, trabajibamos
con la pedagogia de Freire.'

Una de las entrevistadas recuerda a Stella Maris Moreno como una
supervisora particular, en la que encontré un “personaje militante, edu-
cador, militante del sector popular, muy diferente a otras supervisoras”.
Ademis, Moreno, es reconocida junto a Fitima Cabrera (Coordinadora
del PAEBYT),” como una referente de uno de los Foros de Educacién de la
CTERA en la década del go.

La supervisora promueve a Susana Reyes, actual coordinadora, como
primera maestra por su trayectoria docente, su experiencia politica y su
compromiso con la educacién de los sectores menos favorecidos.

No. De casualidad no cay6 nadie. La realidad es que Susana también
estaba con otro grupo de chicos en situacion de calle en Liniers. Bueno,
cuando se generé la posibilidad de este centro, obviamente, tenia que
venir un maestro ideoldgicamente coherente. Yo no recuerdo ni cémo

7 Stella Maris Moreno fue supervisora desde 1992 hasta el 2006.

18 Entrevista a supervisora de Centros Educativos. Las entrevistas han sido le-
vemente modificadas para uniformar cuestiones de estilo y eliminar marcas de la
oralidad. Estos cambios no afectan en ningtn caso el sentido de lo que relatan los
entrevistados.

¥ Programa de Alfabetizacién Bésica y Trabajo. Ver Anexo.
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hice pero vos tenias que ver cémo determinar, porque hay un listado y
vos tenés que llamar por listado.?°

Otra de las personas entrevistadas rememora los pasos iniciales del cE1A:
una maestra a cargo de un grupo de estudiantes en una pieza, en un primer
piso sin ventana, con una mesa larga, sillas, una “bibliotequita”. Afirma
que “en ese pedacito estd la escuela”, “no necesitds nada mds”. También,
le impact6 la presencia de Susana en su rol de maestra. El primer dia que
visité el CEIA encontré a la maestra y a seis mujeres. La entrevistada relata
un hecho que presencié al observar una clase: un chico con apariencia fisica
que denotaba descuido, irrumpié y pregunté ‘sdénde estd mi cuaderno?”,
“acd estd, en el mueble”, le contesté Susana muy tranquila. Una de las mu-
jeres le hizo un café con leche y le dio medialunas. El chico entré luego con
las manos y la cara limpia, el pelo mojado y acomodado. Se puso a comer,
tenia mucha hambre, recuerda. La entrevistada valora los roles entrelaza-
dos —maestra y estudiantes adultos— y el rol de las compafieras frente a la
situacion de desvalimiento del chico. Refiere que al presenciar los hechos
educativos acontecidos en ese primer tiempo, palpaba la posibilidad de
educacién en contextos desfavorables.

La cTa les cedié un aula para que el centro educativo funcionara. Ha-
bia estudiantes de los tres ciclos de la escolaridad primaria y la docente
trabajaba en simultineo con todos ellos. La matricula no cesaba de crecer,
por tal motivo, se incorporé otro maestro de la Supervisién de Centros
Educativos.

Ya por el final de la década del 9o, se gener6 un espacio para los hijos de
los estudiantes: funcionaba en forma cooperativa e informal entre los estu-
diantes y docentes. A veces, los maestros recurrian a un “corralito improvi-
sado” para que los bebés pudieran permanecer dentro del aula. Al llegar el
2002, se cred el Jardin Del Puente.” Esto sucedi6 a partir de una gestion del
Programa Puentes Escolares. En un espacio continuo al aula mencionada,
trabajaban docentes del nivel inicial del Ministerio de Educacién de casa,
responsables de la tarea pedagdgica hacia los nifios mas pequefos.

Susana Reyes asi lo retrata:

[...] entonces empezaron a venir los chicos. Nosotros, en ese momento,
utilizdbamos un aula que era muy chiquita, que era el salén donde esta-
ba la oficina de un referente de la cTA. En ese momento, era el instituto,
al lado, un salén de usos multiples pero muy chiquito. Ahi estibamos

20

Entrevista a supervisora de Centros Educativos.
21

Si bien el Jardin “Del Puente” es parte de la propuesta educativa del cE1a, esta
investigacién no tiene por objeto de estudio su proceso de institucionalizacién, ya
que adquiere algunas particuilaridades que es necesario indagar para tener andlisis
mds rigurosos, que no son contemplados por este trabajo.
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nosotros y al afio siguiente, cuando empezaron a venir los primeros
chicos que eran dos, una parejita, que estaban desde muy chiquitos en
Constitucién, desde los siete afios, L y A, ya ellos empezaron a traer
a otros y a otros, viste, fue el boca a boca. Y asi se empez6 a armar,
empezaron a venir con sus bebés. A estaba embarazada, después tuvo
al bebé, y bueno, “:qué hacemos?” y empezamos a sostener a los bebés.
Después, compramos un corralito para ponerlos, ahi empezé como una
cosa de crecimiento y crecimiento que después, el mismo referente de la
cTA nos hizo hacer un aula abajo en el playén de la cTa.?

Hasta este momento el trabajo era sostenido por los maestros y el acom-
pafiamiento de la supervisora. Luego de algunos afios —en el 2001- se inte-
gr6 el Programa Puentes Escolares, como ya hemos mencionado. A través
de este programa, el CE1A incorporé un auxiliar, maestros y otros profesio-
nales de diferentes dreas (una trabajadora social y un psicélogo). De esta
forma, quedé constituida una instancia con mds posibilidades de abordar
las situaciones de los estudiantes desde una visién integral y con mayor
continuidad, ya que habia personas destinadas a la atencién de ciertas pro-
blemiticas sin que recayeran en su totalidad sobre los maestros. Asimismo,
este programa proveia de algunos recursos materiales, tales como cuader-
nos, libros, utiles.

En este periodo ya se vislumbraba la necesidad de ampliar la propuesta
educativa. Por mencionar un ejemplo, en el 2003, comenzé un taller de
Teatro con un profesor del mencionado programa. Se dictaba una vez por
semana y se desarrollaba dentro del horario de clases.

La cantidad de estudiantes continuaba en aumento. En el 2006, el lugar
cedido por la cTa resultaba pequefio para desarrollar las actividades, sin
entorpecer las propias del ce1a y las de la cta. Emprendieron la bisqueda,
junto con personas de la cTa, de un nuevo espacio para el ce1a y lograron
ser recibidos en una sede del mo1 (Movimiento de Ocupantes e Inquilinos
de la cTa).

Estadia en el mor
A principios del afio 2006, el cE1a se mudé a la cooperativa E1 Molino, per-
teneciente al Mo, en la calle 15 de noviembre 1749. En este edificio dispo-
nian de dos aulas —que fueron construidas con la colaboracién de docentes y
estudiantes— y un cuarto que oficiaba de “sala de maestros”.

Una de las maestras resefia el primer cambio edilicio de la siguiente ma-
nera:

22 Entrevista a la coordinadora del cE1a.
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El cambio de lugar fisico, de la cTa pasar al mor, eso fue un cambio que
le dio una institucionalizacién distinta a lo que es escuela, por muchas
cosas. Primero por el espacio fisico, porque me parecia que los pibes
se merecian otro lugar, el lugar también es importante, el lugar fisico,
el lugar real. Después porque me parece que se abrié a la comunidad
de alguna manera. No porque antes no hayan ido otros chicos, pero...
como que la poblacién era muy homogénea, eran chicos en situacién
de calle, y habia algin que otro adulto que por ahi iba o de algun hotel
pero lo que priorizaba era lo otro. Me parece que el tema del mor se
inserté mds comunitariamente y permitié una heterogeneidad que me
parece super interesante.

A esta altura el centro educativo ya se habia “desdoblado” en cuatro cen-
tros.* ;Qué significa esto? En la légica del funcionamiento de los centros
educativos —con clases de dos horas diarias— se desempenaban, en la forma-
lidad, cuatro centros educativos. Esta fue la manera de resolver la extensién
de horas de clases, ya que no habia una instancia escolar diurna que durara
mids de dos horas bajo la Direccién de Educacién del Adulto y del Ado-
lescente. Entonces, para extender el horario de clases de los estudiantes, se
sumaban en continuado cargos de centros educativos.

Los mids pequefios también percibieron cambios. Los estudiantes con-
taban con un jardin para sus hijos que era cogestionado con los integrantes
del mo1. Se disponia de dos aulas para su funcionamiento y habia docentes
del nivel inicial del Ministerio de Educacién de caBa e integrantes del mor
que, de forma voluntaria, colaboraban con las tareas de las docentes.

Con respecto a los talleres y la ampliacién de la propuesta educativa, ya
no solo era posible cursar la primaria sino que se les acercaban a los estu-
diantes otras actividades orientadas a la formacién y recreacién artisticas y
de comunicacién. Para citar algunos, se desarrollé un taller de Video desde
el Programa Medios en la Escuela del Ministerio de Educacién de casa,
en el que trabajaban, de manera articulada, una docente del programa con
un maestro del ce1a. Otra actividad optativa era el taller de Circo. Relata
un docente que “el circo estaba antes de la jornada de la escuela, entre turno
mafiana y turno tarde, al mediodia, estaban los profes de circo que venian
por el serpaj (Servicio Paz y Justicia)”.*s En esos tiempos también comenzé

23
24

Entrevista a docente.

Los centros educativos funcionan con cargos de dos horas diarias y por cada
cargo hay un maestro. Para poder ampliar el tiempo de clases de los estudiantes,
se sumaron cargos continua(ﬁ)s, es decir, cargos docentes que funcionaban de 9 a
11 hs., luego cargos docentes que funcionaban de 11 a 13 hs. y finalmente los que
funcionaban de 13 a 15 hs. Aunque el grupo fuese el mismo, los cargos docentes de
las materias curriculares cambiaban.

25 Entrevista a docentes.
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el taller de revista, con docentes voluntarias, que continuara hasta la actua-
lidad con las mismas personas con cargos estables.

Durante ese afio —el 2006—, maduré el proyecto de Jornada Extendida,
base del actual proyecto institucional. La coordinadora del cE1a, Susana
Reyes, asi lo explica:

[...] entonces armamos un proyecto de “Jornada Extendida” porque los
pibes cuando llegaba fin de afio y les preguntdbamos cudl fue el dia
mids lindo del afio, cudl fue el dia mds triste, siempre lo mds triste era
“el dia que no hubo clase” y “squé le gustaria?”, “estar mds tiempo en la
escuela”. Tal era asi que seguiamos con dos horas y entonces tenfamos
tres turnos de dos horas y se quedaban los de la mafiana los tres turnos
y era imposible porque nunca tenfamos lugar. Por eso nunca teniamos
lugar, porque siempre se quedaban todos. Entonces dijimos, hagamos
dos turnos como jornadas extendidas que tengan arte. Por ejemplo, te-
nfamos el “Circo Social”, pero todo “ad honorem”, no habia nada. Las
profesoras de Revista, el Taller de Revista en ese momento se incorpo-
raron “ad honorem”, hicieron el primer niimero y asi, la gente que venia,
venia de onda y nosotros dijimos “no” por una cuestién de la educacién
como derecho, los pibes no tienen por qué tener profesores que vengan
y que no lo pague el Estado, que el Estado se haga cargo de esto que es
un derecho. Entonces presentamos el proyecto con todo, con jornada
extendida.?®

1.2.2. Implementacién del proyecto de Jornada Extendida:
pasaje por la vocra

Una vez mis el espacio cedido al cE1A resulté insuficiente: se sostuvo la am-
pliacién de la matricula y de las propuestas educativas. En el 2007, durante
la exploracién de nuevas instituciones alojantes, el crp (Centro de Forma-
cién Profesional) Nro. 3 del Ministerio de Educacién de caBa y la uvocra
(Unién Obrera de la Construccién de la Republica Argentina) firmaron un
convenio con el ce1a. Este nuevo organismo dejaba a disposicién del ce1a
una mayor cantidad de espacios en mejores condiciones edilicias que las
anteriores. El edificio constaba de cinco pisos,” donde cedieron: tres aulas,
una cocina, un comedor, una sala de computacién, un aula para el jardin y

26
27

Entrevista a la coordinadora del ce1a.

El edificio cuenta con cinco pisos y algunos espacios son sistematicamente ocu-
pados por actividades determinadas. Por ejemplo, en el segundo piso funciona una
escuela de enfermeria, en el primer piso Il1ay un aula-taller de eﬁ)ectricidad. En el
2009 el edificio entré en obra y algunos lugares fueron modificados.
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un cubiculo de “sala de maestros”.*® Una de las entrevistadas describe este
espacio como una “nueva configuracién fisica”. Si bien la misma entrevis-
tada afirma que —en los inicios del cE1A— en aquella aula ligubre, precaria
y con un pizarrén, una mesa y sillas, “habia escuela”; en este cambio habia
aparecido una configuracién nueva: “un tiempo y un espacio escolar”. Segin
ella, el nuevo edificio daba la oportunidad de aprendizajes distintos, entre
ellos el de las normas sociales. Asimismo, en la entrevista se valora la ampli-
tud del espacio, del aula, de los tiempos y los espacios escolares: “sentir que
estin en un grado, un aula que les pertenece” es sentir que son parte de una
escuela, comprendiendo la importancia de cuidarla y respetarla.

Uno de los rasgos mds distintivos en el 2007, fue llevar adelante el pro-
yecto de Jornada Extendida disefiado por el equipo docente. Por un lado,
el proyecto consideré las necesidades e inquietudes de los estudiantes; por
otro, tuvo el aval de las autoridades de la Direccién del Adulto y del Ado-
lescente y el Programa Puentes Escolares. ;En qué consistié? En una pri-
mera instancia, se prolongé la cantidad de horas de clases curriculares y se
sumaron talleres curriculares y de contraturno (optativos y con orientacién
en oficios). El dinamismo es uno de los rasgos mds sobresalientes del cE1a,
podemos detenernos en la organizacién de los talleres para dar cuenta de
ello. En un principio, estaban concentrados los lunes y viernes, y las clases
curriculares los martes, miércoles y jueves. Al afio siguiente, se repartieron
entre todos los dias de la semana: habia asi de lunes a jueves horas curricu-
lares con maestros y, en general, un taller. Esta decisién fue tomada luego
de la evaluacién del primer afio de implementacién del proyecto de Jornada
Extendida. El equipo identificé que era destavorable que los estudiantes no
tuvieran clases dos dias por semana con los maestros, dado que son ellos
los que sostienen el vinculo cotidiano. En cambio, los viernes, para que
los maestros pudieran tener la reunién semanal, se sostuvo que Educacién
tisica® y otros talleres cubrieran toda la jornada escolar.

El cE1a se organizé en dos turnos. En el turno mafana, los estudiantes
asisten desde las 9.00 hasta las 13.00 hs., con la posibilidad de quedarse
algunos dias a los talleres de contraturno. El turno tarde comienza a las

28 En este periodo hubo varias modificaciones. En cuanto a las modificaciones

edilicias, el jardin comenzé en un espacio en planta baja sin mucha luz natural.
Luego fue trasladado a un aula en el quinto piso. En los primeros afios de la estadia
se disponia de la cocina (el concesionario a cargo del comedor escolar cocinaba en
el lugar) y del comedor. En los dos tltimos afios, primero por reformas y luego por
decisién de autoridades de la vocra, este espacio no fue cedido al ce1a. Los estu-
diantes deben almorzar en el pasillo del tercer piso con comida en bandeja.

?  Las clases de Educacién Fisica se realizaron en el Polideportivo Martin Fierro
de caBA durante la estadia en el edificio de Humberto Primo 2260.
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12.30 y finaliza a las 16 hs., quienes opten por este turno pueden concurrir
algunos dias por la mafiana a los talleres.

En esos tiempos, era mds comun ver a nifios en los pasillos y en las au-
las: los estudiantes llegaban al cE1a con sus “hermanos de calle”. Los que
tenian menos de 14 afios no podian ser inscriptos en el CE1A por el requisito
de la edad,* sin embargo, este escenario no paralizaba al colectivo de tra-
bajadores ni dejaba que este se apoyara en las cuestiones formales, por el
contrario, crea la oportunidad para gestionar, ante las autoridades de ese
momento —2007—, la creacién de un Grado de Nivelacién 3

La institucionalizacién de este proyecto podria ser considerada como
la base de la actual propuesta educativa* No fue una labor sencilla. Hubo
mucha reflexién y debate en torno a las pricticas para que estén en sinto-
nia con las necesidades y los deseos de los estudiantes. En esta linea, el
espacio creado en ese entonces y de vital importancia fue “la reunién de
los viernes™ un espacio donde los docentes intercambian sobre la tarea, los
procesos escolares y las practicas culturales de los estudiantes, la propuesta
educativa, entre otros aspectos (en las etapas anteriores habia momentos de
reflexién conjunta, pero en esta se institucionalizé de forma sistemdtica y
dentro de la jornada escolar). En el siguiente capitulo veremos cémo este
dispositivo es parte crucial de la construccién colectiva.

¢Cémo se resolvié a nivel organizativo? Los dias viernes, mientras los
estudiantes quedaban a cargo de profesores de Educacién fisica y de otros
talleres, los maestros de ciclo y de nivelacién, junto con la coordinacién y
el equipo de apoyo, estaban habilitados a participar del encuentro de tra-
bajo. También la institucionalizacién de este espacio llevé un tiempo por la
falta de acuerdos y compromisos con las autoridades de otras instancias del
Ministerio de Educacién. Por ejemplo, los profesores de los talleres de los
viernes, aunque estaban en condiciones de comenzar con los talleres junto
con el afio lectivo, eran autorizados luego de unos meses. Los primeros
momentos del afio, el equipo debia reacomodarse para sostener la reunién
y alguna propuesta para los estudiantes.

Otra cuesti6n a subrayar de esta etapa, es que parte del equipo del cE1a,
algunos ex trabajadores y personas afines, constituyeron una Asociacién
Civil sin Fines de Lucro con la idea de poder ampliar proyectos, ya que
estos a veces encontraban muchos limites dentro de las politicas estatales

—en particular los relacionados con el trabajo y la vivienda. La asociacién se
3% Los Centros Educativos convocan a personas mayores a 14 afios. Pueden cursar

primero o segundo ciclo con algunos afios menos, pero al momento del egreso deben

tener 14 afios para recibir su acreditacién.

31 Corresponde al Programa “Grados de Nivelacién”. Ver Anexo.

32 En el Anexo se describe la organizacién de la jornada escolar para el turno ma-
fiana del afio 2010.
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establecié también como una via para recibir donaciones: el CE1A no tiene
cooperadora escolar, instancia mediante la cual otras escuelas reciben re-
cursos econémicos. Esta ONG se creé como una herramienta mds a la hora
de la ampliacién de la propuesta del ceia. Es una entidad auténoma del
centro educativo, pero sus acciones estin destinadas a los mismos nifios,
adolescentes y jovenes.3

La estadia en esta sede estuvo acompafada por un vinculo de tensién
entre ambas instituciones, en especial luego del primer afio. Los acuerdos
en relacién con los espacios cedidos no fueron cumplidos en su totalidad
por la vocra. Al mismo tiempo, el funcionamiento del ce1a demandaba
condiciones edilicias que la UOCRA no estaba dispuesta a brindar y el Minis-
terio de Educacién de caBa no mediaba o no intervenia para garantizarlas.

1.2.3. Consolidacién de la propuesta: el edificio propio

Luego de las variadas acciones que llevé a cabo el equipo del cE1a en arti-
culacién con otras instituciones, en 2011 le fue cedido parte de un edificio’*
en la Av. Paseo Colén para uso exclusivo. Se ingresé asi en la etapa de la
consolidacién del proyecto institucional con el reconocimiento, explicitado
a través de este hecho, del Ministerio de Educacién. En general, las acti-
vidades que se desarrollaban en el edificio anterior se mantuvieron, pero
con mayor comodidad para desplegarlas. Por ejemplo, existe la posibilidad,
y asi se decide, de que el primer y el segundo ciclo conformen dos grupos
diferentes. El cE1a —en el 2013— cuenta con cuatro aulas, una biblioteca,
una sala de computacién, un salén comedor, un aula para entrevistas y otra
para los talleres de contraturno, un mayor nimero de bafios, un aula para el
jardin con bafios exclusivos y una sala de maestros Ese mismo afio, luego

33 Por ejemplo, en el 2012 se implements el Proyecto “Bicicletas”, que es financia-

do por el Ministerio de Seguridad y Derechos Humanos de la Nacién pero gestio-
nacﬁ) por la Asociacién Civil Isauro Arancibia. A partir de un convenio con dicho
ministerio, las bicicletas depositadas en las comisarias fueron cedidas al proyecto
para que los estudiantes las repararan y pintaran. Esta actividad estd formalFi)zada en
un curso a cargo de profesores y capacitadores donde los estudiantes aprenden el ofi-
cio de bicicletero y el de fileteador. Al finalizar el curso, cada uno obtiene la bicicleta
ue ha aprendido a reparar.
3 El edificio no contaba con todas las condiciones garantizadas que exigfa una
escuela. Luego de varios reclamos por parte del equipo cE1a al Ministerio de Edu-
cacién de cABA, se hicieron algunos arreglos. El proceso fue complejo: el equipo del
ce1a dio intervencién a la Asesoria General Tutelar para que registrase las insegu-
ridades vigentes sin que el Ministerio de Educacién se hiciese cargo. La Asesoria
General Tutelar inicié un juicio al Ministerio y de esta manera se realizaron las
modificaciones necesarias, tales como poner proteccién a las ventanas de vidrio, ba-
randas en las escaleras, etc.
*  Durante el afio 2015 se remodelaron y ampliaron los espacios para el uso del
Centro Educativo, abarcando tanto la planta baja como el primer piso. Al mismo
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de gestiones desde el cE1a, se abre un ca1 (Centro de Atencién Infantil)
del Ministerio de Educacién de la Nacién en el mismo edificio3® El equipo
docente de este centro realiza talleres y salidas recreativas los sdbados, dos
dias de la semana disefia talleres y actividades de apoyo escolar.?

El cE1a también se constituyé como institucién de referencia no solo
para los estudiantes que transitan su escolaridad, sino también para los
egresados. Es comin que vuelvan y se sumen a alguna propuesta pensa-
da para este grupo o participen de otras actividades del ce1a. El centro
también orienta a muchas personas en la bisqueda de alguna propuesta
educativa, por ejemplo, a personas que han finalizado su primaria se las
informa sobre la oferta publica vigente y se las vincula con otros espacios,
como el taller de Pos Primaria del programa Puentes Escolares que trabaja
con este nivel 3*

Recordemos que el presente texto se basa en la investigacién realizada
en el cE1A hasta el 2013. En los afios posteriores, se instituyeron otros pro-
yectos, algunos relacionados con el trabajo, como microemprendimientos
laborales, otros con egresados; articulaciones con la SENNAF (Secretaria
Nacional de Nifiez, Adolescencia y Familia) que promovié subsidios ha-
bitacionales hacia los estudiantes para residir en hoteles de la Ciudad de
Buenos Aires; la inauguracién de una Verdadera Casa Donde Vivir por
parte de la Asociacién Civil, para mencionar algunos.

Una de las docentes menciona las facilidades y obsticulos que conllevé
este cambio de edificio:

Hay cosas que estdn buenisimas, que nos permiten otra relajacién para
pensar [...] estamos mds cémodos, en nuestro lugar y, a partir de ahi
podemos empezar a armar un montén de otras cosas que tienen mds
que ver con lo pedagdgico. Y después, otra cosa [...] es una sospecha
que tengo, es que durante todo ese tiempo que vinimos luchando por
el edificio, habia como un aglutinamiento en ese objetivo y, desde que
llegamos acd, siento que ahora estamos mds cada uno por su lado. Tam-

tiempo que el GeBa destina recursos a la remodelacién del edificio, su continuidad
estd afectada por el posible trazado del Metrobus por la Av. Paseo Colén. El equipo
docente y estudiantes del cE1a, junto con las redes de organizaciones con las que se
vincula, han emprendido multiples acciones para sostener ese edificio (medida de
amparo judicial, festivales en la via publica, notas periodisticas, etc.).

3¢~ Ver Anexo.

37 Durante los dias de semana del 2012 se ha llevado a cabo un taller de cerimica la
primera parte del afio y actividades para fortalecer los procesos de escritura y lectura
de los nifios. La propuesta del ca1 es centrarse en nifios menores de 14 afios, por eso
trabajan mayormente con los estudiantes del grado de nivelacién, aunque también
suman algunos estudiantes nifios de los ciclos y del barrio.

3 En 2015 se sumé el Programa FINEs de nivel secundario en articulacién con la
Universidad Nacional de Avellaneda. Las clases tienen lugar en el CEIA.
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bién cambié mucho la poblacién, los pibes caen mucho mds deteriora-
dos, mucho mis chicos, mucho mds chicos solos...%

Los procesos grupales también son parte del proceso institucional: al
identificarse una meta comun (el edificio) y un consenso en cémo asumir
estrategias para alcanzarla, se facilita la cohesion grupal. Al cumplirse este
propésito tan aglutinador, el equipo continda su proceso en pos de otros
objetivos.

Para concluir este apartado, es preciso subrayar que la ampliacién de
la propuesta educativa con multiples actividades demandé de condiciones
edilicias que respondieran a los requerimientos que se presentaron. Por otro
lado, el crecimiento constante de la matricula también fue motivador para
la basqueda de un lugar fisico que pudiese alojar con comodidad a la canti-
dad de estudiantes que asistian y asisten en la actualidad:

39
40

A mi siempre me sorprendi6 lo de la matricula, nunca pude ubicar por
dénde pasaba o cémo era. Porque yo me acuerdo que a principios de
afio, por ejemplo en estos traslados de establecimiento, pensaba “;ven-
dran los chicos?”. Yo siempre me hacia preguntas y siempre me sorpren-
dié la cantidad de pibes que venian. Y ademds me daba cuenta de que
era una pregunta mia porque de hecho Susana [coordinadora del ce1a]
nunca se lo cuestionaba, porque ya sabia que los pibes iban a venir igual.
[...] Pero si yo lo pienso ahora creo que el crecimiento de la matricula
siempre ha ido mds por el lado de los pibes, esta cuestién oral, que hay
un espacio que te aloja, como la multiplicacién del “boca en boca”. Por
otro lado, creo que también es un proceso y también va acompafiado
de esta estructura institucional, porque de alguna manera todo se fue
preparando para poder recibir mds, como que eso también fue un ob-
jetivo. No sé si fue tan explicito, pero implicitamente siempre estuvo
este anhelo de crecer. Porque de hecho, el cambio de establecimiento,
la sumatoria de docentes, la sumatoria de otros talleres, de otras institu-
ciones, me parece que no fue tan explicito pero implicitamente siempre
estuvo esta cuestién de crecer. Es como un todo, y los chicos también,
fue un todo acompafiado.*

Entrevista a docente.
Entrevista a docente.

48



1.3. Rol docente y ciudadania

Las practicas de los docentes trascienden el trabajo en el aula y, en este sen-
tido, la educacién para la ciudadania significa no solo “los modos mismos
con los que se trabajan los saberes escolares y se construyen los conoci-
mientos en el aula”, sino también “estructurar el centro y la vida en el aula
con procesos (didlogo, debate, toma de decisiones colegiada) en los que la
participacién activa, en la resolucién de los problemas de la vida en comun,
contribuya a crear correspondientes hébitos y virtudes ciudadanas”.+ Mu-
chas veces sucede que la construccién de ciudadania estd orientada hacia
las pricticas de los estudiantes (asambleas, construccién de reglamentos de
convivencia, mediaciones, etc.), cuando sus mismos docentes no intentan
précticas democriticas y colectivas. El equipo docente del cE1a promovié
cambios institucionales para ejercer la ciudadania y asi determinar: qué tipo
de relacién sostener con las autoridades, formular maneras de comunicar las
necesidades de los docentes y de los estudiantes (gacetillas de prensa, car-
tas formales, recurrir a otras instancias publicas, etc.), promover la alianza
entre diversos actores a fin de alcanzar los objetivos buscados, entre otros.
Ademis, el trabajo en equipo es constante y se propician los espacios de
discusién, decisién y participacién para el ejercicio de la autonomia y el
gobierno institucional. De igual modo, los docentes asumen, en algunas
oportunidades, la representacién politica de los estudiantes. Mediante el
CEIA, los alumnos han logrado expresarse en algunos dmbitos, como en la
Legislatura, y esta accién se enmarca en un horizonte de igualdad:

A mi me llamaba mucho la atencién cuando Susana [coordinadora del
cE1A] decia, “para estos pibes, no el derecho a la educacién, sino, la
mejor educacién, la mejor escuela, los mejores maestros” [...] Y eso es
ﬂlgO que se transmite Yy €s una certeza. Ql_le esto tiene que ser la mejor
escuela para estos pibes.*?
¢Podemos hablar de la dimensién politica del rol docente? En esta in-
vestigacién hay multiples signos que nos llevan a una respuesta afirmativa:
los docentes protagonizan las politicas publicas al tensionar las posibilida-
des para constituir y sostener la propuesta institucional que se describe y
analiza.
En los afios transcurridos, se han presentado una variedad de conflictos
con otros actores intervinientes en el proceso de institucionalizacién. Por

ejemplo, los suscitados con respecto a las instituciones alojantes y el uso del
“ BoLivAR, A, “La escuela ptblica y la educacién de la ciudadania: retos actuales”,

Ponencia presentada enlas I Jornadas de Educacién: “Interculturalidad”, ucT-FETE,

Facultad de Ciencias de la Educacién, Cérdoba, noviembre de 2003, pags. 10y 16.

42 Entrevista a docente.
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espacio fisico, los pedidos de mayores recursos a autoridades y funcionarios
del Ministerio de Educacién, los vinculados con otros maestros de centros
educativos que trabajan en otras condiciones y que califican los logros del
equipo del cE1A como “privilegios”.

Con posterioridad a la implementacién del proyecto de Jornada Exten-
dida y con el cambio de autoridades en el 2008, se suscita una mayor can-
tidad de problemas que, en general, estd relacionada a la falta de un marco
normativo: practicas instituidas y avaladas por las autoridades anteriores
son cuestionadas por las nuevas autoridades.*

Otra cuestién importante a considerar es el emprendimiento del equipo
docente en pos de obtener un edificio para uso exclusivo. En el apartado
anterior se describieron las diferentes posibilidades de las instituciones alo-
jantes. Muchas de ellas no responden a las demandas de la dindmica esco-
lar. Por este motivo, los docentes priorizaron el pedido y la busqueda de un
espacio que brindara mds aulas y servicios tales como teléfono e internet.

También es preciso resaltar cémo el equipo acude a varias instancias
para presentar los conflictos con las nuevas autoridades y las necesidades
para el funcionamiento adecuado de la vida institucional. Denuncia, asi-
mismo, acciones valoradas como “ataques” para desarmar el proyecto ins-
titucional. En los siguientes pédrrafos se describen algunas situaciones para
dar cuenta de estas afirmaciones.

La falta de una normativa trajo como consecuencia que practicas insti-
tuidas en una etapa particular —con el aval de algunas autoridades y funcio-
narios—, luego fueran cuestionadas en un momento posterior de su gestién.
En este sentido, el equipo docente identificé como prioritario que el centro
educativo tuviera una resolucién para ser “creado” como escuela: una nor-
mativa para regular y garantizar la propuesta instituida y una ley para dar
continuidad a los trabajadores. Ante la falta de respuestas desde el Minis-
terio, integrantes del equipo del cE1A comenzaron a trabajar en funcién de
este objetivo. Por ejemplo, se informaron de los requerimientos necesarios;
produjeron textos para fundamentar la experiencia; sistematizaron datos (la
némina total de docentes, la carga horaria, la dependencia administrativa,
etc.). Un punto importante a considerar es la tarea de las delegadas gremia-
les de la uTE (Unién de Trabajadores de la Educacion), quienes llevaron a

3

Por ejemplo, el Centro de Formacién Profesional Nro. 25 destinaba profesores
para que garantizaran talleres en el ce1a en el 2007. Luego del cambio de autori-
dades, las nuevas deciden que estos profesores no podian seguir trabajando en la
institucién. El equipo del cE1a debi6 gestionar y generar alianzas con otros coordi-
nadores de diferentes instancias del Ministerio de Educacién para disponer de pro-
fesores que cubrieran esos cargos vacantes, ya que, si no se hubieran conseguido, los
estudiantes hubieran perdido %a mayoria de los talleres de oficio y de comunicacién
implementados en el proyecto de Jornada Extendida.
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las reuniones del sindicato esta cuestion; trabajaron en forma conjunta con
otros docentes para lograr la inclusién de los programas socioeducativos y
cargos docentes contratados al Estatuto del Docente de caBa, en pos de
garantizar la continuidad laboral y todos los derechos laborales.*

Ademis, los docentes recurrieron a otras instancias por fuera del sis-
tema educativo. Apelaron a la Legislatura portefia para que sancionaran
resoluciones con un encuadre legal de la integralidad de la propuesta insti-
tucional. De esta manera, se obtuvieron dos Proyectos de Resolucién: uno
de la legisladora Maria Elena Naddeo y otro de la legisladora Laura Garcia
Tunén.» Continuaron su labor en las reuniones de la Comisién de Educa-
cién, donde expusieron los problemas suscitados con las autoridades de la
gestion iniciada en el 2008 y los conflictos que causaba retirar los cargos del
concurso publico.#

La Junta de Disciplina también interviene en algunas situaciones: las
denuncias hacia maestros del cE1A se iniciaron desde la Supervisién de
Centros Educativos en el afio 2008 y los maestros de la institucién estu-
diada realizaron descargos y nuevas exposiciones. Dado que la mencionada
Supervisién registra por escrito lo acontecido y luego utiliza estos docu-
mentos para argumentar acciones orientadas al cEIa, los integrantes del
equipo dejaron de ejecutar solicitudes de forma oral y comenzaron a pre-
sentar notas escritas con copia a varias autoridades e instancias. Tomaron
una nueva préctica: hacer constar en el libro de actas las irregularidades
percibidas. Por ejemplo, en relacién con las condiciones edilicias (actas de
las paginas 143, 144 y 146 del afio 2008), la comida en mal estado, el rechazo
de documentacién por parte de autoridades, etc. Como ha sefialado una de
las entrevistadas, el sistema es “procesista” y estd instituido que los conflic-

**  En el afio 2010 se sanciona la Ley 3.623, la cual establece el ingreso de los pro-

gramas socioeducativos y los cargos que contemplan, al Estatuto del Docente.

> En 2014, también, varios asesores de legisladores del Frente para la Victoria
trabajaron en un proyecto de ley para modificar el Estatuto del Docente e incluir
dentro del Area del Adulto y Adolescente, Escuelas de Jornada Extendida con la
incorporacién de todos los cargos vigentes en el CEIA.

6 A fines de 2008, los cargos de los maestros de Centros Educativos iban a con-
curso. El dnico cargo titular en el ce1a era el de Susana Reyes (Coordinadora), el
resto eran suplencias o interinatos, por lo cual muchos o todos esos cargos podian
pasar a maestros que no habian trabajado en esta institucién. El argumento principal
del equipo del cE1A para que retirasen los cargos del concurso era priorizar la conti-
nuidad de los maestros que hacia afios trabajaban y que habian construido vinculos
con estudiantes que, en general, no tienen continuidad en los vinculos y cuentan
con pocas referencias afectivas estables. Ademis, estos maestros habian disefiado e
implementado el proyecto de “Jornada Extendida” y se presentaba la necesidad del
seguimiento del mismo. Los sindicatos uTE (Unién de Trabajadores de la Educa-
cién) y ADEMYS (Asociacién de Ensefianza Media Superiorj) apoyaron en varias
oportunidades al ce1A en la retirada del concurso CK: los cargos, hasta tanto no se
generara una normativa para el mismo.
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tos y/o las disputas de poder se manifiesten y se “resuelvan” via instancias
formales escritas, como la circulacién de expedientes y de notas. Quien
maneje mejor esa modalidad estard en mejores condiciones de “ganar la
pulseada”. En este contexto, parte del tiempo laboral de maestros y directi-
vos estd destinado a esa tarea.

El sindicato uTE (Unién de Trabajadores de la Educacién) acompaiia las
acciones decididas por el equipo docente del cE1A con su aval y presencia,
ademads de colaborar con otros recursos. Por ejemplo, una abogada del gremio
asesord en las presentaciones de la Junta de Disciplina. La uTE ha apoyado
las acciones promovidas desde el cE1a para reclamar por situaciones desfa-
vorables y ha fomentado encuentros con legisladores portefios dispuestos a
considerar al centro educativo, a los docentes y a los estudiantes. También, el
rol de las delegadas del cE1a en el sindicato fue crucial, ya que sostuvieron una
comunicacién fluida para informar sobre lo tratado en los espacios colectivos
de ambas instancias. En las reuniones de equipo de los dias viernes se sociali-
zan los temas gremiales, se debate y se logran algunos acuerdos.

La busqueda de espacios donde comunicar las injusticias percibidas en
las vivencias cotidianas los llevé a presentar denuncias, por ejemplo, en
el iINaDI (Instituto Nacional contra la Discriminacién, la Xenofobia y el
Racismo), en la Defensoria del Pueblo de caBa y en la Asesoria General
Tutelar de caBa. En el primer caso, la acusacién se present6 por los hechos
suscitados a partir de una reunién que tuvo lugar el 24 de septiembre de
2008, a la cual no fueron convocados adrede los maestros del ceia. En el
segundo caso, la presentacion se realizé por diversos problemas, entre ellos,
la falta de un marco normativo y de un edificio propio o de un lugar fisico
en condiciones éptimas. La Defensoria del Pueblo de cABA cuenta con un
legajo del cE1a y ha solicitado informes en reiteradas oportunidades para
que las autoridades del Ministerio de Educacién respondan a lo pedido. En
el ultimo caso, en varias ocasiones, la Asesoria General Tutelar ha insta-
do al Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires a cumplir con los derechos
adquiridos de los estudiantes en relacién con la escuela. En particular, ha
acompafado la mudanza al edificio de Paseo Colén y la puesta en condi-
ciones del mismo, proceso que ain continda.

Otras de las practicas recurrentes fueron la elaboracién de gacetillas de
prensa y la convocatoria a medios grificos y audiovisuales para dar a cono-
cer la experiencia, comunicar situaciones injustas o hacer pedidos puntua-
les. Por ejemplo, se dio una conferencia de prensa en junio del 2008 —iden-
tificada como un hito en la historia del cE1a— en pleno auge del conflicto
con las autoridades del Ministerio de Educacién. Los integrantes del cE1a
fueron acompafiados por muchos de los representantes que conforman la
red desde sus inicios: ONG, organismos de Derechos Humanos, institu-
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ciones del ambito publico de la salud y educacién, legisladores portefios,
representantes gremiales, etc. (actores que también participan en los actos
escolares y en las acciones gremiales).

Si retomamos las escenas precedentes, podemos sostener que el equipo
docente promueve la construccién de ciudadania en la medida en que no
solo se asume como protagonista del proceso de ensefianza-aprendizaje,
sino que también toma la iniciativa de construir un nueva propuesta insti-
tucional escolar para una poblacién que 4 priori no estaba incluida dentro
del sistema educativo. Trabaja en pos de denunciar las injusticias y nece-
sidades, y conseguir las condiciones pertinentes para sostener el proyecto
institucional.

Necesidades individuales, grupales e institucionales pueden ser un “mo-
tor” para encarar algunos procesos e instituir nuevas practicas. Es oportuno
para vincular las pricticas analizadas en este apartado con su dimensién
politica, problematizar las caracterizaciones de Myriam Feldfeber sobre las
nuevas leyes de educacién: “los docentes contindan siendo el ‘objeto’ de
la politica antes que sujetos centrales en su definicién”.# A partir de esta
afirmacién, se pueden plantear —al menos— dos formas de revertir esta si-
tuacién. La primera, es que las autoridades estatales y los funcionarios del
gobierno promuevan la participacién para que los docentes ocupen lugares
estratégicos de decision en la definicién e implementacién de politicas pa-
blicas. La segunda forma, es que los mismos docentes organizados dispu-
ten en el dmbito educativo sus propuestas, experiencias y saberes. El caso
estudiado se enmarca en esta ultima: a lo largo de los afios se instituyé una
propuesta educativa que, en la actualidad, es parte de la oferta publica de
cABA. Ademds, los docentes se encuentran en un proceso de legalizacién de
lo instituido. En este sentido, escriben junto con otros actores una norma-
tiva para que la experiencia sea replicable y pueda sostenerse a largo plazo.

1.4. Capacidades estatales

Si consideramos que el CE1A se encuentra en el dmbito publico, es oportuno
indagar en el rol del Estado. ;Cémo se lo concibe? ;Es dindmico? ;Cémo
influyen los diferentes actores? Para iniciar la reflexién, nos proponemos ca-
racterizar al Estado como un espacio donde se dirimen los conflictos entre
diferentes actores, y como un actor:

*" FELDFEBER, M., “Algunos dilemas y problemas que enfrenta la politica educa-

tiva actual (...y que las leyes por si solas no podrén resolver)”, en Revista Espacios, 36,
2007, pag. 132.
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[...] el Estado —diferenciado, complejo, contradictorio— aparece como
un actor mds en el proceso social desarrollado en torno a una cuestion.
Su intervencién supone “tomar partido” respecto de esta ultima, sea por
accién u omisién. Una toma de posicién activa puede implicar desde
iniciar la cuestién hasta legitimarla, acelerar algunas de sus tendencias,
moderar otras o simplemente bloquearla.*®

Los docentes del equipo, en general, conceptualizan al Estado como
un actor cuando realizan algun reclamo respecto de la garantia de los de-
rechos.# En este sentido, estdn en consonancia con lo que plantea la nueva
Ley de Educacién Nacional, en tanto el Estado es garante del derecho
educativo. También, asi lo dispone la Constitucién de la Ciudad de Buenos
Aires. Por otro lado, los docentes dirimen sus intereses y sus objetivos,
como aquellos vinculados con la institucionalizacién de la propuesta edu-
cativa del cE1A, en una arena politica, donde el Estado se caracteriza como
un espacio politico y publico.

Luego de esta brevisima introduccién, nos adentramos en las capaci-
dades estatales. Estas se ponen en juego en el disefio e implementacién
de las politicas publicas, las cuales condicionan los limites y posibilidades
de las précticas institucionales. Repetto define la capacidad estatal como
“la aptitud de las instancias de gobierno para plasmar, a través de las po-
liticas publicas, los méximos niveles posibles de valor social, dadas ciertas
restricciones contextuales y segtn ciertas definiciones colectivas acerca de
cuiles son los problemas publicos fundamentales y cudl es el valor social
especifico que en cada caso debiese proveer la respuesta estatal a dichos
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O’ DonnELL, G. y Oszrack, O., op. cit., 1981, pég. 15.

La interpelacién al Estado como actor también se da en relacién con otros de-
rechos de los estudiantes. Por un lado, los docentes se asumen como participes y
responsables de sus pricticas en torno a la cuestién educativa de estudiantes no esco-
larizados, pero, por el otro, demandan al Estado que arbitre con mayor nivel de res-
ponsabilidad los medios necesarios para ({ue ciertas situaciones injustas cambien. En
el siguiente relato, la demanda es hacia el gobierno como parte de la conduccién de
ese Estado: “¢Y no tendria que hacer algo el gobierno portefio? Yo creo que el gobierno
tendria que hacer algo. Nosotros hemos tenido el caso de una chica que cumplié todo
lo que tenia que hacer en un hogar. Ella se daba mucho con las drogas y la metieron
en un hogar. Cumplié todo, hizo todo el tratamiento, estudié todo, terminé la pri-
maria, hasta que cumpli6 la mayoria de edad y la largaron. ;Sabés algo de esa chica?
Hoy dia estd “tirada” otra vez, consumiendo, muy mal, en la calle. Si hizo todo bien
como dice la Ley, ¢por qué no le das una posibilidad de un buen laburo o algo por
el estilo? ;Y el gobierno? Eso me da mucha impotencia, por qué los excluyen tan asi,
como si fueran... eso me da mucha bronca. [...] Yo sigo pensando igual que siempre,
como si estuviera en la calle. No es que porque tenga mi casa, un laburo, ya esti, ya
fue, no, me gustaria seguir peleando por los chicos, eso siempre lo dije, a mi me dan
la oportunidad de ayudar y [...]”. Entrevista a un operador y egresado del cEe1a.
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problemas”s® El autor plantea dos tipos de capacidades estatales, la admi-
nistrativa y la politica. La primera alude a la estructura organizacional del
Estado, a sus cuadros técnico-burocriticos y a la eficacia del aparato estatal
para instrumentar los objetivos oficiales. La segunda hace referencia a “la
capacidad para problematizar las demandas de los grupos mayoritarios de
la poblacién, tomando decisiones que representen y expresen los intereses
e ideologias de los mismos mds alld de la dotacién de recursos que puedan
movilizar en la esfera publica”s

Al mismo tiempo, retomamos el objetivo de este apartado: analizar las
précticas docentes en su dimensién politica. Es decir, de qué manera los
docentes se instituyen como sujetos de las politicas publicas y no como
meros destinatarios de las mismas. Los docentes del cE1a intentaron una
construccién “desde abajo™ no asumieron una actitud de espera hacia las
autoridades del Ministerio de Educacién para que elaboraran una propues-
ta educativa para personas que no eran escolarizadas. Dentro de los limites
actuales, los docentes se asumieron como protagonistas de politicas publi-
cas para dejar instituida una experiencia particular.

De este modo, el proceso de institucionalizacién del cE1A es una opor-
tunidad para identificar capacidades estatales en juego. Con respecto a la
capacidad politica, una autoridad del Ministerio de Educacién de caBa
afirma —refiriéndose a la falta de una normativa para el cE1A—

Yo creo que, porque, primero, no hay una disposicién politica para ha-
cerlo. Ese es el punto. Podemos decir que es una “prueba”, que es un
“proyecto experimental”, si le tenemos que poner nombre, “prueba pilo-
to” o [...] Yo creo que es un proyecto original, Gnico y eso hace que toda
gestion politica tenga un poco de resquemor a la hora de recrear algo
Unico y con estas caracteristicas. Pero se puede hacer, asi que, como se
puede hacer, estamos hablando de que es una decisién politica; en el
fondo es eso.*

El equipo docente ha emprendido algunas acciones que ampliaron la ca-
pacidad politica del Estado, en tanto generé alianzas con otros actores del
ambito publico y del Ministerio de Educacién de caBa que han avalado y ga-
rantizado practicas educativas. Por ejemplo, algunos de los coordinadores de
los programas socioeducativos han decidido destinar cargos docentes al CEIA.

%0 RepeTTO, F., “Capacidad estatal: requisito necesario para una mejor politica en

América Latina”, Ponencia presentada en el viir Congreso Internacional del cLAD,
Panamad, 28 al 31 de octubre del 2003, pag. 6.
5t Tbidem, pig. 12.

52 Entrevista a coordinador de un programa socioeducativo de CABA.
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En relacién con la capacidad administrativa, las cuestiones burocraticas
suelen ser utilizadas como herramientas para oponerse a procesos alterna-
tivos en las escuelas:

De hecho, los que estamos criticando al sistema sabemos que siempre
tenés enemigos, algo que tenés que cuidar es que no te molesten desde
lo formal, mantener la formalidad.>

A suvez la supervisora de Centros Educativos que dispone la creacién
)
del cE1A caracteriza al sistema administrativo como “procesista” y ejempli-
fica su accionar de la siguiente manera:
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Entonces viene una reglamentacién “todos los alumnos que se quieran
retirar o haya una emergencia o lo que sea tiene que venir a firmar su
padre, madre, tutor o encargado, delante de dos autoridades del perso-
nal de Conduccién, en un libro de actas a registrar la firma y autorizar
que van a salir...”. Ese tipo de cosa ridicula venia todos los dias. Yo soy
cuidadosa de todo lo formal porque ya sé que siempre, después, la victi-
ma sos vos, entonces, le mando a decir “Resolucién de imposible cum-
plimiento”. Los chicos en situacién de calle o no tienen padres, o no se
los ubica, o los padres estin indocumentados, o no vienen. Por lo tanto,
no se encuentra a nadie para que firme, tampoco tienen tutor ni estdn
bajo custodia. No hay directores en los centros, luego, no hay personal
de conduccién para ir a certificar nada. Tercero, nadie mandé un libro
de actas, lo Unico que tienen es un cuaderno —como decia un maestro,
“un mugroso cuadernito’— donde se puede hacer firmar si viene alguno.
Nosotros no podemos hacernos cargo de semejante cosa, de que no
cumplimos con... porque no se puede cumplir esa reglamentacién y la
unica solucién seria no dar clase, y como tampoco podemos privar a los
alumnos de su derecho a recibir educacién [...] Al rato te lo devuelve el
Director, “no, atento a lo que dice la sefiora Supervisora, bla, bla, y trate
de darle cumplimiento, en lo posible, cuidando [...]”, como diciendo
que la responsabilidad no caiga en el personal de conduccién. Yo se la
devuelvo otra vez y le digo que es imposible que la responsabilidad no
caiga en el personal de conduccién, ¢en quién va a caer? Por otra parte,
nosotros no nos podemos hacer cargo del abandono que sufren todos
estos chicos por parte del Estado... yo le mandaba esas cartas y €l se
ponia furioso porque ellos estdn acostumbrados a que llega la circular,
se archiva, el Director no dice nada [...]. Es un mero ejemplo, por su-
puesto, nada de lo que habia en el sistema se adecuaba al Isauro.**

Entrevista a una autoridad del Ministerio de Educacién.
Entrevista a supervisora de Centros Educativos.
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En este relato se puede valorar la capacidad estatal en su dimensién ad-
ministrativa: el trabajo que requiere sostener el “ida y vuelta” de circulares y
expedientes y la preocupacién de cada actor para no ser responsabilizado de
situaciones no contempladas en los reglamentos escolares. La supervisora
de aquel momento no se contentaba con hacer cumplir las circulares si no
se correspondian con las situaciones vividas en los centros educativos, sino
que daba cuenta de otras realidades no consideradas por las autoridades.
Los reglamentos escolares estin confeccionados sobre la base de algunas
realidades socioculturales. Ampliar este aspecto requiere de un trabajo
minucioso, orientado, por un lado, a disponer de medios necesarios para
proteger a los estudiantes sin caer en una arbitrariedad institucional y, por
otro, dirigido a garantizar el acceso a propuestas educativas y al derecho a la
educacion. Por ejemplo, el reglamento se podria articular con programas de
la Direccién de Nifiez y Adolescencia del Ministerio de Desarrollo Social
para los nifios y adolescentes que no tienen un adulto que se haga cargo de
ellos, o bien se podrian crear nuevas instancias que se responsabilizaran
de los estudiantes si sus familias no lo hacen o no estin en condiciones de
hacerlo.

Estos limites en las capacidades estatales llegan a suponer que una ex-
periencia como la del ce1a podria funcionar mejor fuera de la érbita esta-
tal. Una ex autoridad del Ministerio de Educacién planteé que: “[el cE1a]
estaba mds encuadrado en los Bachilleratos Populares porque el Isauro no
podia funcionar dentro del sistema”. Sin embargo, pese a esos limites, las
précticas estdn instituidas en el dmbito publico de cABA como se ha pre-
sentado y analizado.

1.5. Alcances y limitaciones de una propuesta
instituida desde el equipo docente

En el proceso de institucionalizacién del cE1a, como se ha mencionado en
este capitulo, hubo una gran variedad de actores’ en juego. Estos poseen di-
terentes capacidades para imponer un tema, su definicién y formas de darle
respuesta. Es decir, como producto de las relaciones de fuerza construidas

> Se entiende por actores “aquellas ‘formas concretas™, ya sea organizaciones o

individuos, que ejercen algun tipo de incidencia en el proceso de gestién de un pro-
grama’, véase CHIARA, M. y Pascuat, L., op. cit., pdg. 10. Algunos de los atributos
que menciona este texto de la pINIECE (Direccién Nacional de Informacién y Eva-
luacién de la Calidad Educativa), que estd destinado a la evaluacién de programas
educativos, son sus intereses, visiones sobre el problema, mandatos y recursos.
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histéricamente, cada uno apela a cierta capacidad para promover determi-
nadas pricticas educativas.

Los actores analizados en la investigacién pertenecen a los tres niveles
del Estado (micro, medioy macro). Son docentes del ce1a, docentes de otros
centros educativos y del Programa Puentes Escolares, coordinadores de
los programas que confluyen en la institucién, autoridades del Ministerio
de Educacién, integrantes de equipos profesionales de otros ministerios,
estudiantes, referentes de instituciones publicas y de movimientos socia-
les, organismos de Derechos Humanos, familias, instituciones alojantes,
la Asociacién Civil sin fines de Lucro, el gremio docente, etc. Al valorar
el momento institucional y la coyuntura politico-social, el equipo del cE1a
cred, por un lado, alianzas entre algunos de los actores para instaurar la
propuesta y, por otro, gener6 instancias de negociacién para persuadir a los
actores con atributos diferentes a los del CEIA.

Una de las limitaciones en el alcance de la experiencia es que, al dia de
la fecha, no cuenta con un decreto de creacién de Escuela de Jornada Ex-
tendida o Centro Educativo que contemple las realidades de los estudiantes
y todas las propuestas educativas integradas en el proyecto institucional.
Tampoco hay establecida una normativa y/o reglamento escolar que le dé
mayor formalidad al funcionamiento del centro y abra la posibilidad de
multiplicar la experiencia.

La coordinadora describe la normativa necesaria y particular para el
celA de la siguiente manera:

na normativa que tenga en cuenta a esta poblacién. Hay reglamento
U t t t ta pobl. H 1 t

escolar para la Educacién Primaria que es una ridiculez las cosas que
nos piden. Por ejemplo, me acuerdo la primera, ibamos a ir al Plane-
tario, ibamos a ir en un colectivo, suponete, el 130, y nos dice que no
podemos porque no podemos viajar en colectivo con los chicos porque
es peligroso. Esas son normativas de una escuela primaria. Un pibe
que vive en la calle que busca su sustento, etc., etc., etc., o sea, no me

d/ . « h b bf b . ’ h >” «

podés venir a... “ah bueno, barbaro y entonces ;cémo hacemos?”, “que
No se tiene en cuenta para
nada... “que necesitan autorizacién de sus padres” o cosas asi. Nosotros

2%

ellos vayan por su lado y se encuentran alla

sobre esas cosas fuimos buscando los vericuetos como, por ejemplo, que
los autoricen en los paradores, “bueno, tenés un referente, tenés un ope-
rador, que te autorice porque si no, no podés ir a ningtin lado”. Bueno,
asi fuimos como peledndola mientras también pensdbamos el proyecto
pedagégico, a la vez que marchaba el centro, pero es desgastante.*

56 Entrevista a la coordinadora del cE1A.
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Los reglamentos vinculados tanto con las escuelas primarias como con
las escuelas y centros educativos de la Direccién del Adulto y del Adoles-
cente no contemplan las multiples vivencias de los estudiantes. Se abren asi
varios interrogantes en las practicas cotidianas. Por ejemplo, si se adhiere
sin cuestionamientos a ciertos reglamentos, en varias situaciones los estu-
diantes quedarian excluidos del derecho a la educacién. El equipo del ce1a
ha trasgredido algunas normas en pos de instituir pricticas que incluyeran
a los estudiantes en situacién de calle. E]1 quehacer de los docentes estd en
la bisqueda de una ética profesional y ciudadana a partir de entender que:

Se necesita una ética atenta y a veces silenciosa que sobrepase la je-
rarquia tedrico-prictica, la oposicién entre deber y circunstancias, una
ética pensada en lo mds intimo de juicios y actos, una ética de respon-
sabilidad en el reconocimiento del otro.”’

Se registra que la mayoria del equipo docente no se circunscribe a la ley
cuando entiende que esta excluye a sujetos de derechos. En este sentido,
podemos afirmar, siguiendo a Bleichmar, que el accionar esta regido por
la ética, en tanto que “la diferencia entre ley, moral y ética es muy clara; la
moral se mantiene dentro de las pautas de la ley, la ética a veces tiene que
transgredir las pautas que da la misma ley”s*

Un punto a distinguir es que en el ce1a confluyen instancias del Mi-
nisterio de Educacién con un alto grado de formalizacién —como lo son la
Supervisién de Centros Educativos y el Programa Grados de Nivelacién—y
otras con menor nivel de formalizacién —como los programas socioeduca-
tivos. Las primeras instancias le dieron un sostén al cE1a, por ejemplo, la
acreditacion del nivel primario y, en este sentido, ciertas condiciones de
igualdad con el resto del sistema educativo. A su vez, son instancias mds
burocriticas que obstaculizan la tarea cotidiana.

Yo creo que esta es una de las discusiones tipicas de cémo puede fun-

cionar una pedagogia definidamente liberadora, en un dmbito que va a

contrapelo, ¢no? Es un problema constante. Uno estd constantemente
« » . .

tratando de “desenmarcarse del marco” y, al mismo tiempo, no colabo-

raba y marginaba a los alumnos, es muy dificil. En el Isauro, a lo largo

de su historia, se ha visto patente.”’

57 Cornu, L., “Una ética de la oportunidad”, en Fricerio, G. y Diker G.

(coords.), Una ética en el trabajo con nisios y adolescentes: la habilitacion de la oportuni-
dad, Buenos Aires, Centro de Publicaciones Educativas y Material Didictico, 2004,
dg. 53.
8 © BLEICHMAR, S., Violencia social, violencia escolar: de la puesta de limites a la cons-
truccion de legalidades, Buenos Aires, Ediciones Novedades Educativas, 2012, pig.
30.

59 Entrevista a una autoridad del Ministerio de Educacién.
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A diferencia de los Centros Educativos, los programas socioeducativos
de caBA, en su mayoria, son mds flexibles en las cuestiones administrativas.
Esto se debe a que carecen de reglamentaciones precisas o a que las mismas
son mds abiertas y contemplan una mayor diversidad de situaciones que
pueden presentarse en las escuelas y en la vida de los estudiantes. De todas
maneras, es preciso subrayar su inestabilidad en la cotidianeidad.

Esta combinacién de instancias variadas trajo como consecuencia cierta
fragilidad institucional debido a no tener una normativa que contemplara la
totalidad del proyecto. Sin embargo, también tuvo como efecto fortalezas a
la hora de pensar estrategias y de recurrir a diferentes espacios al valorar las
situaciones que se presentaban en la cotidianeidad institucional.

Al mismo tiempo, ante ciertos limites de las capacidades estatales, se
dieron respuestas de forma local: recurrir a otras instancias del Estado, o
forzar al mismo a reconocer la situacién (en el registro de asistencias, en la
columna a completar con el domicilio, figura “situacién de calle”).

Un estudio sobre programas con el propésito de incluir a sujetos de la
educacién en América Latina constata que existe “un contraste sistemdtico
entre su pequefia escala y la magnitud de la problematica a la que preten-
den responder”. Ante esa baja escala, la coordinadora de la investigacion se
plantea “si su baja escala se debe a que la experiencia presenta algun/algu-
nos rasgo/s irreplicable/s en una escala diferente, si se trata de una conse-
cuencia de la restriccién en los recursos humanos y materiales disponibles,
o si se encuentra en una fase de acumulacién de experiencia y construccién
de aprendizaje institucional que justifica un desarrollo acotado”.** La inten-
cién en este informe no es ubicar la experiencia del ce1a dentro de algunas
de estas categorias, porque faltan elementos para valorarla de este modo.
Sin embargo, es pertinente destacar que la mayoria de las experiencias edu-
cativas alternativas a las hegemodnicas —con propésitos de reconocimiento
de las diversas trayectorias educativas, sociales y culturales de los estudian-
tes— abarcan una parte infima o minoritaria de la problemitica a abordar.

Para graficar estos enunciados, nos podemos detener en el afio 2013,
cuando participan de las distintas propuestas del cEIA cerca de 200 estu-
diantes. Este porcentaje puede ser valorado —de forma comparativa— como
“pequenio” si se consideran los datos extraidos de los censos del Gobierno de
CABA: en 2001 y 2007 se registraron —respectivamente— 1.645 y 798 menores
de 18 aflos en situacién de calle. O bien puede ser valorado en si mismo, si
se considera que 200 estudiantes continuaron y enriquecieron su trayectoria
educativa. Al ser una institucién del dmbito publico, el ce1a puede develar

% Tericr, F, (coord.), SegFmentmién urbana y educacion en América Latina. Elreto de
la inclusion escolar, Madrid, Fundacién Iberoamericana para la Educacién, la Ciencia

y la Cultura (r1ecc), 2009, pag. 192.
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los limites y las posibilidades de la politica publica. Esta experiencia, junto
con otras, puede ser tomada como “ejemplo” y “denuncia” de los problemas
y desafios de esa politica.

La experiencia del cE1A estd circunscripta dentro del Estado. No es ge-
neralizable a priori porque necesita de un reconocimiento —integral y legal—
por parte de las autoridades estatales en un contexto politico que priorice
la educacién como un derecho. En este sentido, el Estado no desacredita o
des-instituye la experiencia, cuestién que podria traer resistencias, sino que
no la potencia ni la legitima en su totalidad:

Eso se da en todo el sistema educativo, no es excluyente del Isauro. Es
un sistema educativo muy cerrado, muy jerdrquico, que no incorpora
las nuevas experiencias; sino que tiene esos moldes y si no te ajustds
quedés como en un lugar de informalidad. Tiene una dindmica muy
“esclerosante”.®!

Si nos detenemos en los comienzos de su historia, podriamos afirmar
que los docentes del cE1a estaban mas ligados a experiencias de Educacién
Popular fuera del 4mbito pablico: “decian, vamos a la escuelita de la cTa”.
A continuacién, se consolidé una institucién publica y educativa. Este pro-
ceso estd ligado también a la institucionalizacién de nifios, adolescentes y
joévenes en situacién de calle como estudiantes y al proceso de identificacién
de la mayoria de los trabajadores con el gremio docente: el reconocimiento
de ser parte de colectivos mayores.*

Los problemas vislumbrados en el 4mbito educativo tienen que ser abor-
dados desde varias dimensiones y con la participacién de actores de diferentes
niveles de gestién y de 4mbitos que enriquezcan la construccién del problema
y las posibles respuestas. En relacién con un desafio del nivel universitario,
pero que puede ser trasladado a otros espacios, una entrevistada afirma:

Se estd masificando el ingreso a la universidad con gran predominio de
alumnos que son primera generacion de estudiantes universitarios. Y
junto con la masificacion del ingreso se estd produciendo la masificaciéon
de la desercién. Incluso hay quien llega a hablar de la “puerta giratoria”,
o sea entran y salen. Y yo creo que esto va a persistir hasta tanto no ha-
gamos un debate a fondo en el que necesariamente tenemos que estar los
docentes y tienen que estar los especialistas, los académicos, para poner
en comun el problema y para poder interpretarlo de distintas perspecti-
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Entrevista a una coordinadora de programa.
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Al comienzo, los trabajadores docentes estaban mds identificados con los mo-
vimientos sociales y con los estudiantes, por ejemplo, no realizaban paros docentes.
Esta medida es problematizada cada vez que aparece la oportunidad, pero en los
inicios no era contemplada porque se priorizaba la situacién de los estudiantes y su
continuidad de clases.
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vas. Porque mientras quede en mano de los académicos, ellos van seguir
proponiendo cuestiones que podran tener validez teérica pero no son de
viabilidad préctica.®
La democracia, la interculturalidad, la autonomia y la participacién de
diversos actores se convirtieron en ejes orientadores. Los docentes del cE1a
intentaron una construccién “desde abajo”, mediante el consenso y la dis-
puta, para promover una forma escolar alternativa a las propuestas esco-
lares homogeneizadoras y excluyentes. Dentro de los limites actuales, los
docentes se asumieron como protagonistas de politicas publicas para dejar
instituida una experiencia nueva. Actualmente estin en proceso de poder
formalizarla para que se replique.®
Los docentes vivenciaron la experiencia de ser sujetos politicos y desafia-
ron la politica: no como gestion de lo posible sino como transformacién de
la realidad, mediante la confrontacién de modelos en espacios democriticos.
En este punto, resulta conveniente retomar la reflexién de Thwaites Rey:

Porque la ficcién del interés general se enfrenta cotidianamente a la
cooptacién de las instituciones estatales por intereses especificos, que
plasman, se materializan, en las propias instituciones y que van ase-
gurando la pervivencia del sistema. El objetivo irrenunciable debe ser
la eliminacién de todas las estructuras opresivas que, encarnadas en el
Estado, afianzan la dominacién, y hacer surgir, en su lugar, formas de
gestién de los asuntos comunes que sean consecuentes con la elimina-
cién de toda forma de explotacién y opresion. [...] Se trata de caminar
permanentemente en esa tortuosa contradiccién de luchar contra el Es-
tado para eliminarlo como instancia de desigualdad y opresién, a la vez
que luchar por ganar territorios en el Estado, que sirvan para avanzar
hacia la ampliacién sustantiva de la democracia como conquista popu-
lar. Se trata de rasgar, rasgufiar, arrancar del Estado mismo, y no solo
de la sociedad, las formas anticipatorias de nuevas relaciones sociales
igualitarias y emancipadoras.®
La disputa que se abre es de cardcter simbdlico, ideolégico y politico:
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Entrevista a docente e investigadora.
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Cabe sefialar que la construccién “desde abajo” no es la tinica manera en que los
actores se apropien de la politica piblica. La investigacién dirigida por Tiramonti
(2007) seﬁa%ja que, a pesar de que las Escuelas de Reingreso de Nivel Medio de caBa
fueron planificadas di “arriba hacia abajo”, hubo una apropiacién de la propuesta por

arte de los docentes, con un fuerte compromiso tanto con esta propuesta como con
Fos estudiantes. Véase: TiramonTI, G. (Eir.), Nuewvos formatos escolares f]ﬁam promover
la inclusion educativa. Un estudio de caso: la experiencia argentina, Informe final de
investigacién en el marco de la convocatoria lanzada en abril de 2006 por el Centro
de Estudios para América Latina y la Cooperacién Internacional (ceaLcr), 2007.
Trawarres Rey, M., op. cit., 2010, pag. 15.
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En cualquier lado podés tener problemas, en la parroquia, en el sindi-
cato, en cualquier lado, en la medida en que sostenés una pedagogia
liberadora y que el resto del sistema lo que quiere es adaptar. En cual-
quier lado vas a tener problemas si no hay una cultura en esa sociedad
que avale esa alfabetizacién.®
La oportunidad de experimentar modificaciones institucionales y cul-
turales en las dindmicas escolares estd ligada a la capacidad organizati-
va y politica de quienes la emprenden. Sus limites y posibilidades estin
enmarcados en un sistema educativo interdependiente. Al mismo tiempo
son cambiantes, en la medida en que ciertas pricticas pueden “correr” los
limites y generar nuevas posibilidades.

¢ Entrevista a una autoridad del Ministerio de Educacién.
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2. Institucién que convoca a niiios, adolescentes
y jévenes en situacion de calle

Una de las estudiantes acerca una advertencia:

[...] Y fue protagonista de la primera parte de la clase, iba de afiche en
afiche viendo cémo molestar a sus compafieros, hasta que por hacerlo
se ensucié la campera con pintura. Amenazé a M, echindole la culpa
por algo de lo que solo ella era responsable. M, tras ser muy paciente,
empez6 a enojarse, se acercé a la docente y le advirtié que si Y la seguia
molestando iba a terminar todo mal, “ella se cree que porque vive en
la calle se lleva el mundo por delante, yo vivi seis afios en la calle y no
soy asi”.!

Puede ser un lugar comdn decir que no todos los nifios, adolescentes
y jévenes en situacién de calle asumen los mismos comportamientos. Sin
embargo, no estd de mds la aclaracion, ya que este capitulo pretende des-
cribir y analizar algunas realidades y précticas de los estudiantes sin caer
en estereotipos. Asimismo, intenta dar cuenta de situaciones no conocidas
y/o contempladas en muchas instituciones publicas, en particular en las
escuelas.

Al adentrarnos en las caracteristicas de la poblacién mencionada, no
queremos considerarlas como intrinsecas a sus personalidades, sino como
producto de procesos de subjetivacién y de socializacién en diferentes 4m-
bitos. Ademds, nos interesa observar las acciones del Estado como respues-
ta a esta problemdtica y como parte de la construccién de la misma. Este
capitulo analiza la propuesta institucional del ce1a ligandola con otras que
convocan a personas con trayectorias de vida similares, pero con su rol es-
pecifico en este entramado: ampliar los procesos de escolarizacién. Por ulti-
mo, valora las experiencias de vida en la calle y una forma de agrupamiento
en particular, las “ranchadas”, como parte de los procesos de construccién
de subjetividad y de la dindmica cotidiana de este centro educativo.

! Observacién, 30 de mayo de 2011, tercer ciclo T'T — Taller de Artes Visuales.
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2.1. Niiios, adolescentes y jévenes con experien-
cias de vida en calle

Desde sus inicios, el cE1A ha recibido estudiantes en situacién de calle.
¢Quiénes son? Como se sefiala en la introduccién, no son solo aquellas
personas que “duermen” en las calles de la ciudad, sino, también, quienes
participan de procesos de socializacién en espacios callejeros y/o publicos.

En este apartado tomaremos como referencia: una investigacién reali-
zada en el Centro de Atencién Integral a la Nifiez del Ministerio de De-
sarrollo Social de caBa (caiNa), de Julieta Pojomovsky que cuenta con
informacién acerca de 1.666 nifios y adolescentes que asistieron al cAINA
entre 1991 y 2003; la tesis de Maestria de la Mg. Cecilia Litichever; y el
censo a cargo de la Direccién General de Nifiez y Adolescencia de caBa, de
diciembre de 2007, cuyo informe estuvo disponible al afo siguiente. Cabe
destacar que, en la Ciudad de Buenos Aires, se realizaron dos censos orien-
tados a relevar la cantidad de nifios y adolescentes en situacién de calle.
Ademis del censo citado, hubo otro —entre abril y mayo del 2001- a cargo
del Consejo de Derechos de Nifios, Nifias y Adolescentes y de la Direccién
General de Nifiez y Adolescencia del Gobierno de la Ciudad de Buenos
Aires. Este ultimo registré 1.645 personas menores de 18 afios en situacién
de calle; el siguiente contabilizé 798.

Comencemos por detenernos en la construccién de los datos. Litichever
sugiere relativizar los resultados de los censos y sostiene que se debe consi-
derar lo diverso, en cuanto al contexto social, politico y econémico del pais
de cada uno. Por ejemplo, el 2001 en la Argentina fue un afio caracterizado
por el estallido social y la profundizacién de las condiciones de pobreza y
desigualdad. Con respecto a la recoleccién de datos, este primer estudio
—de 2001~ combiné observaciones y trabajo en terreno; ademds, partié de
registrar como chicos en situacién de calle, a todos aquellos que realizaban
una actividad en las calles de la ciudad o vivian en ellas (el relevamiento
no define explicitamente qué entiende por la categoria “nifios, nifias y ado-
lescentes en situacién de calle”). De esta manera, se puede incluir dentro
de este grupo a los nifios que emprenden tareas laborales pero que luego
regresan a sus hogares.

Ahora bien, ¢cuiles son las diferencias con el censo realizado en el 2007?
¢Por qué sus resultados fueron por debajo de la mitad del censo del 2001?
Algunas pistas son acercadas por Litichever:

* los encuestadores fueron los propios integrantes de los programas
del Gobierno de la Ciudad que convocan a esta poblacion;
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* laépoca del afo elegida condiciona el relevamiento, ya que, en di-
ciembre, en especial hacia mediados y fin de mes —el censo fue rea-
lizado los dias 17y 18—, muchos de los chicos retornan a sus hogares
por las fiestas de Navidad y Afio Nuevo;

* fue uno de los primeros actos del mandato del Jefe de Gobierno.
Dicho estudio tuvo gran repercusién medidtica y estos nimeros
fueron considerados como la linea de base sobre la cual se disefia-
rian los futuros programas.

Otra investigacién a cargo de dos egresadas de la carrera de Comuni-
cacién de la UBA, orientada a personas mayores de 18 afios, analiza algunos
datos estadisticos. Rocha y Kullock sostienen que, a pesar tanto del cre-
cimiento del pais y el descenso de la pobreza respecto de la crisis de 2001
como del aumento del empleo, se incrementé el nimero de personas en
situacion de calle en la ciudad: “De los 793 adultos durmiendo en las calles
que se registraron en 2006, se pasé a 1029 en 2007 y @ 1400 en 2009, lo cual
significa que en el lapso de tres afios la cifra practicamente se duplic6”.? Las
autoras relacionan esta suma exponencial con la gran cantidad de desalojos
realizados por el Gobierno de la Ciudad, no acompafiados de una politica
habitacional destinada a quienes quedaban sin techo. Ademas, las acciones
propuestas por el Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires estin destina-
das a ofrecer alojamiento para subsanar la inmediatez de la problematica,
pero no brindan condiciones reales para la salida de la situacién de calle.
Asimismo, las autoras aclaran que los conteos efectuados por este gobierno
se realizan al circular por la ciudad durante una noche y contabilizan a
quienes efectivamente duermen en la calle en ese momento. No se incluye
a las personas alojadas en hoteles mediante un subsidio estatal ni a quienes
pernoctan en un parador o en un hogar de transito. Si esas situaciones se
contemplaran, la cantidad se ensancharia en forma abruptas

En relacién a las causas de la salida de sus hogares, la investigacion rea-
lizada en el caINA sefiala que:

[...] las razones que llevaron tanto a las nenas como a los varones a
irse de sus hogares se concentran fundamentalmente en situaciones de
violencia —que incluyen golpes, abuso o acoso sexual (42%)— y motiva-

ciones de indole econémica —falta de dinero, desempleo de los padres,
2 Kurrock, J. y Rocua, M., Proyectos sociales, ciudadania y personas en situacion
de calle en la Ciudad de Buenos Aires, durante el periodo 2008 — 2010: un andlisis
comunicacional comparado, Tesina para la obtencién del titulo de grado Licenciada en
Ciencias de la Comunicacién, Buenos Aires, usa, 2011, pig. 39.
*  Las investigadoras refieren también a datos recabados por la onG Médicos del
Mundo, la cual estima que, en el afio 2008, la cantidad de personas en situacién de
calle oscilaba entre 8.000 y 10.000 y, en 2009, pasé a ser de 15.253. Sin embargo, no

se precisa la forma de obtencién de dichos datos.
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hacinamiento (31%). Las conflictivas familiares —discusiones, amena-
zas, separacién de los padres, adopciones ocultas (24%)—* también son
mencionadas como algunos de los principales desencadenantes de la
situacién de calle. El aburrimiento en sus casas (10%), el no tener qué
hacer o, por el contrario, el exceso de tareas domésticas también suelen
desatar ansias de “libertad” o “aventura”, y ante esa situacién la salida a
la calle se convierte en un recurso utilizado tanto por los chicos como
por las chicas.®
También hay situaciones que evidencian la heterogeneidad de la pobla-
cién. Un operador del caiNa, cuando alude a las causas de la salida de los
hogares, afirma:

Las cuestiones son muy diversas, la mayoria son de precariedad, pero
han venido acd chicos que te puedo asegurar que son de clase media.®
Muchas de estas personas se ocupan de su sustento o lo han hecho. En
general, suelen procurarse la comida, la vestimenta, el cuidado de la salud,
la vivienda. Son nifios, adolescentes y jévenes que no pueden contar de
forma regular con un adulto, ya sea familiar o no. Recurren a un traba-
jo formal o informal, al pedido en la via publica, por mencionar algunos
ejemplos, para obtener ingresos que les permitan mantener su cotidianei-
dad. El censo de 2007 sefiala los siguientes resultados sobre las distintas
actividades realizadas: cartoneo (53,4%), limosneo (14,4%), venta ambulante
(4,3%), malabares (1,3%), otros (2,8%) y personas que participan en mds de
una actividad (3%). También acuden a instituciones y/o dispositivos de la
oferta publica, propuestas privadas y oNG para dar respuesta a sus deman-
das. Cabe aclarar que las actividades delictivas no suelen ser mencionadas
por los entrevistados al hablar del modo en que consiguen la subsistencia.
La investigacién realizada por Litichever discrepa con la suposicién de que
estos nifos y adolescentes podrian tener estrategias de subsistencia asocia-
das a tareas punibles. Por el contrario, ella afirma que:

[...] con los datos recabados por Rizzini (1992), quien encuentra, para
el caso de Brasil, que si bien al estar en la calle los chicos estin mds
expuestos a la realizacién de tareas delictivas, comparando los chicos
que se dedican a estas actividades y los que llevan a cabo actividades en
el mercado informal de trabajo, es mayor el porcentaje que se dedica a

*  Se entiende por “adopcién oculta” la situacién que ocurre “cuando un nifio o

nifia descubre tardiamente su situacién de adoptado/a que le fue ocultada”, véase
Pojomovsky, J.; Cirris, N. y GENTILE, ML.F. (colabs.), Cruzar la calle: nifiez y adoles-
cencia en las calles de la ciudad, Buenos Aires, Espacio Editorial, Tomos 1y 11, 2008,
ag. 94.
3 Ibidem, pég. 197.
Entrevista a integrante del equipo del caINA.
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este segundo tipo de actividades (Rizzini 1992). Es decir, son mas los
chicos que trabajan de manera precaria que los que realizan actividades
ilegales.”
Otra de las caracteristicas comunes es el estado de incertidumbre en que
se encuentran. Gentile, lo describe asi:

[...] 1a situacién de calle es vivida como una situacién de incertidumbre
aguda. Lo novedoso de esta situacién, desde su propia perspectiva, no
radica en la precariedad en la que se encuentran en la calle (que no
diferencian especialmente de la precariedad de sus dmbitos de origen),
sino que el acento estd puesto en la dificultad para prever lo que pueda
acontecer en sus vidas a partir de entonces. Esta vivencia de profunda
incertidumbre es concebida en ocasiones como una pérdida (“estar en la
calle” como decadencia y pérdida), pero en otras como una oportunidad
de modificar un futuro inamovible que solo perpetia un presente de
extrema precariedad (el de los ambitos familiares). Para ellos, a diferen-
cia de lo vivido por otras personas de su edad, el lugar donde vivir, su
propio hogar, ha perdido el caricter indiscutido y garantizado y aparece
como un “lugar mayor de incertidumbre” en el que deben aprender a
orientarse.®
La situacién de incertidumbre es palpable para quienes todos los dias
los reciben con las puertas abiertas. La coordinadora del ce1a suma algunas
percepciones:

Cosas comunes, bueno, primero es la soledad, la no red de contencién
positiva, digamos, tienen pero... estar siempre a la defensiva ante la
ley, siempre en alerta. Si, més que la soledad es, mas vale el abandono,
el Estado los dejé en banda, en banda total. Ellos tienen como una
cdscara, como una cdscara de haber crecido, de ser adultos porque ellos
buscan su sustento, dénde dormir y, por otro lado, tienen una cosa de
nifio que les sale asi, a veces, muy tierno. Son muy afectuosos todos.
Tienen muchas estrategias para sobrevivir, eso es muy interesante, esa
inteligencia intuitiva que tienen. Yo creo que esas son caracteristicas
comunes.’

7 LITICHEVER, C., Trayectoria institucional y ciudadania de chicos y chicas en situa-

cion de calle, Tesis para la obtencién del titulo de Magister en Disefio y Gestién de
Programas y Politicas Sociales, Buenos Aires, FLacso, 2009, pig. 66.

8 "GentiLE, MLF, “En el caina te habla la boca. La interaccién cotidiana en un
centro de atencién para nifios y adolescentes en situacién de calle, desde la expe-
riencia de los chicos que la frecuentan”, en Craves, M. (et al.) (coords.), Estudios en
Juventudes en Argentina 1. Hacia un estado del arte 2007, La Plata, Red de Investigado-
ra/es en Juventudes Argentina (rerja) y Editorial Universidad Nacional de la Plata
(EDULP), 2009, pags. 228-229.

Entrevista a la coordinadora del cE1A.
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¢Qué se puede nombrar como residencia? Esta se alterna entre:

* casa de familiares (de alguno de sus progenitores o integrantes de
su familia ampliada, residentes en su mayoria en el primer y segun-
do cordén de la Provincia de Buenos Aires);

* casa de algtn vecino, amigo y/o conocido;

* espacios publicos de la Ciudad de Buenos Aires (calles, avenidas,
plazas, estaciones de trenes, etc.);

* paradores u hogares convivenciales;™

* institutos en contextos de encierro como el San Martin o el Roca
para los adolescentes y jévenes menores de 18 afios o institutos pe-
nitenciarios para los mayores de edad (desde una perspectiva de
criminalizacién de la pobreza).

Los datos arrojados por el censo de 2007 sefialan que el 16,9% de los en-
trevistados refieren que vive o vivia en la Capital Federal, el 78,9% en Pro-
vincia de Buenos Aires y el 0,2% en otras provincias. Asimismo, la inves-
tigacién realizada en el cAINA arroja datos similares: casi el 80% provenian
del Gran Buenos Aires, el 9% del resto de esa provincia, el 1% del interior
del pais y el 10% de la Ciudad de Buenos Aires. Cabe destacar que los nifios
y adolescentes sostienen vinculos con sus parientes, ya sea en la calle o al
visitar y/o residir de forma temporaria en sus casas. Segtin Pojomovsky, el
71% de los chicos y chicas que concurren al cAINA mantiene contacto con
sus familias al menos una vez por mes.

Cada espacio de residencia tiene para cada uno reglas diferentes de
convivencia y vinculos afectivos particulares. Este transitar por distintos
lugares también les plantea diversas formas de relacionarse dentro de cada
uno, y/o les genera situaciones conflictivas por manejarse con pautas de un
dmbito en otro. Desarrollaremos este tema luego en este capitulo.

La mayoria de los estudiantes del ce1a han nacido y crecido en contex-
tos de pobreza y con muchos de sus derechos no garantizados.

La poblacién tiene muchas cosas en comin y muchisimas que diferen-
cian a sus integrantes entre si. Lo principal que tienen en comun es la
situacién de vulnerabilidad social que les da el rechazo que existe, no
solamente en las casas sino en todos los espectros institucionales, el
manoseo institucional. El no poder dar una respuesta adecuada a pro-

1% Los paradores son instituciones donde las personas pueden acceder para pasar el

dia y/o la noche, obtener un plato de comida y ropa, y participar de alguna propuesta
educativa, de salud o recreativa, segtin la institucién y las politicas publicas vigentes.
Los hogares son instituciones donde las personas que ingresan residen y tienen una
continuidad en ese 4mbito, también, segin cada institucién y coyuntura, presen-
tan diferentes actividades y articulaciones con otras instituciones. En el caso de los
menores de 18 afios, los hogares tienen la guarda y asumen la responsabilidad de su
cuidado.
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blematicas es un modo de ejercer violencia sobre la situacién, sobre los
chicos que estdn con la mayoria de sus derechos vulnerados."

A modo de ejemplo, en relacién con el derecho a la salud, los estudian-
tes no asisten de manera regular al sistema de salud por su cuenta y muchas
veces lo hacen a partir de otra institucién de referencia. También en esta
area hay que considerar las acciones instituidas que les dificultan el acceso
y cumplimiento de sus derechos: pedirles el DNI o que sean acompaiados
por un adulto, cuando estos no son requisitos legales en los hospitales y
centros de salud.

La investigacién realizada en el cAINA sefiala que gran porcentaje del
tiempo en la calle lo destinan a actividades de esparcimiento, diversién o
socializacién. Litichever amplia esta afirmacion al considerar:

[...] la calle se presenta como un espacio de libertad subjetiva (Carrasco
y Enriquez, 1996) en ausencia de quienes para ellos representan la au-
toridad. Aparece como un espacio de diversién, de juego, de aventura.
Pero en algunas situaciones, deja de ser un lugar de refugio y comienza
a transformarse en un lugar amenazante, donde estin expuestos a mul-
tiples desprotecciones y a situaciones violentas, como peleas con otros
grupos de chicos o abusos de poder por parte de la policia.’?

Para finalizar este apartado, haremos una mencién a la cuestién de género.
En general, hay mayor presencia de varones que de mujeres. El censo de 2007
describe que de las 798 personas censadas 252 son mujeres, 539 son varones
y 7 no fueron identificados. Estos registros estin en sintonia con la inves-
tigacién de Pojomovsky, quien encuentra una presencia de varones cercana
al 75%, a diferencia de las mujeres, la cual ronda el 25%. Los datos arrojados
sefialan una tendencia en aumento de la cifra de mujeres con respecto a la de
varones. Para ampliar este asunto recurrimos a la tesis de Litichever. Por un
lado, las chicas inician sus trayectorias en la calle mas tarde que los varones y
mantienen un vinculo mds frecuente con sus familias. Una hipétesis ~tomada
de Gentile— es que las mujeres desempefian un rol especifico en sus hogares
vinculado con el cuidado de los hermanos y las tareas domésticas. Por otro
lado, con respecto a las causas de la salida del hogar, en el caso de las mujeres
aparece con mds frecuencia la mencién de situaciones violentas de abuso o
acoso sexual.

2.2. Politicas publicas orientadas a la ninez y adolescen-

11

Entrevista a integrante del equipo profesional del caINA.
12

LiticHEVER, C.,, op. cit., 2009, pags. 64-65.
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cia
Tomaremos la imagen de “bisagra” para atribuir al ce1A la mediacién entre
cuestiones sociales® y las politicas estatales. Es decir, cémo se cristaliza en
este la relacién entre lo que la sociedad asume con el estatus de “problema a
ser atendido” y las respuestas construidas por el Estado.

¢Qué papel juegan las leyes? Ellas son marcos normativos para el fun-
cionamiento de las instituciones y la implementacién de las politicas pu-
blicas. Intentan regular las practicas tanto de los “ejecutores” como de los
“destinatarios” de las mismas. Sin embargo, estos procesos no son lineales,
los marcos regulatorios entran en relacién con practicas instituidas y repre-
sentaciones sociales que los resignifican. Multiples politicas, programas y
proyectos intervienen sobre la cuestion social de la nifiez y adolescencia en
situacion de calle. De igual modo, son variados los actores que las disefian
e implementan —el Estado Nacional, el estado provincial, los municipios,
las organizaciones de la sociedad civil. Dentro de estos espacios, los actores
desigualmente posicionados, asumen précticas particulares. De esta ma-
nera, conviven criterios diferentes sobre la concepcién de los sujetos, sus
condiciones de vida y su proyeccién de futuro, diversos ideales de sociedad,
distintas formas de “inclusién” o restitucién de derechos, entre otros.

Aunque la cuestién social de nifios y adolescentes en situacién de calle
tiene sus antecedentes en la mendicidad infantil de fines del siglo x1x en
Buenos Aires, es a partir de la década del 8o que se convierte en un fené-
meno social de relevancia. Durante la década del 9o la situacién de la nifiez
fue atravesada por una gran paradoja: mientras el pais adscribia a la Con-
vencién Internacional de los Derechos del Nifio y ubicaba asi en el centro al
nifio como sujeto de derecho, las politicas neoliberales de la década dejaban
como consecuencia los mayores indices de desigualdad, pobreza y de dere-
chos vulnerados de los nifios y adolescentes.™

Nos detenemos en el siglo xx. Las politicas piblicas de gran parte del
periodo han sido creadas e implementadas bajo el paradigma instalado con
la Ley 10.903, conocida como Ley Agote o del Patronato (1919-2005), en la
cual los nifios y adolescentes ubicados por debajo de los 18 afios eran con-

13 Ninguna sociedad posee la capacidad ni los recursos para atender omnimoda-

mente a la lista de necesidades y demandas de sus integrantes. Solo algunas son “pro-
blematizadas”, en el sentido de que ciertas clases, fracciones de clase, organizaciones,
grupos o irylycluso individuos estratégicam.en.te situados creen que.puefe y d(f.be ha-
cerse “algo” a su respecto y estin en condiciones de promover su incorporacién a la
agenda de los problemas socialmente vigentes. Llamamos “cuestiones” a estos asun-
tos (necesidades, demandas) “socialmente problematizados”, véase O’ DonNELL, G.
¥OSZLACK, O., op. cit., 1981, pig. 12.

4 Véase CarLI, S. (comp.), La cuestion de la infancia: entre la escuela, la calle y el
Shopping, Buenos Aires, Paidés, 2006.
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siderados “menores”. Por ende, el Estado podia ejercer su tutela si valoraba
un riesgo material o “moral”, o si no contaban con adultos responsables
que los cuidaran. Pero este ‘patronazgo’ del Estado desconocia que muchas
veces las condiciones, materiales y sociales de la pobreza y de las organiza-
ciones familiares, suelen tomar caracteristicas diferentes a las de las clases
hegemonicas. La respuesta frecuentada era el encierro en una institucién
bajo la tutela del Estado.

Una de las primeras rupturas a nivel legal en la Argentina fue la ratifi-
cacién de la Convencién Internacional de los Derechos del Nifio (cDN) en
1990 —aprobada por los Estados miembros de las Naciones Unidas el 20
de noviembre de 1989. En 1994, con la reforma constitucional, Argentina
la incorporé a la Constitucién Nacional. Dicha convencién considera a las
personas menores de 18 afios sujetos de derechos, igualados a los adultos en
su capacidad de tener y ejercer los mismos.

En la Ciudad Buenos Aires, a partir de la sancién de la Ley 114 de 1998
acorde a los lineamientos de la cDN, se inauguraron instituciones encar-
gadas de ejecutar dicha legislacién. De esta manera se creé el Consejo de
Derechos de Nifas, Nifios y Adolescentes de cABa, instancia responsable
del seguimiento de las politicas publicas orientadas a la infancia y adoles-
cencia. Del mismo modo, la Direccién General de Nifiez del Ministerio
de Desarrollo Social es quien promueve programas sociales dirigidos a esta
poblacién. En 2005, se sanciona, a nivel nacional, la Ley de Proteccién In-
tegral que agrupa las legislaciones y politicas bajo el paradigma de la cpn.
Hasta ese afio, los dos paradigmas, con las leyes nacional y jurisdiccional
mencionadas, convivieron. Asimismo, las politicas focalizadas del modelo
neoliberal trajeron aparejados multiples programas destinados a diferentes
sectores de la poblacién infantil y adolescente que ain coexisten.

En el Capitulo 1 fueron desarrolladas las rupturas del Estado Nacional
—entre 2003 y 2015— hacia la hegemonia neoliberal de las décadas anterio-
res. En este punto, resulta pertinente sumar la conceptualizacién sobre una
nueva matriz estatal desarrollada por Danani y Beccaria, mencionada en su
investigacion sobre el nuevo sistema de seguridad social y, en particular, el
sistema de previsiones.”s

[...] [la primera caracteristica de esta nueva matriz estatal] es que los
beneficios son enunciados como [alguna forma de] materializacion de
derechos sociales, y no como derivacién o premio de algin mérito o

5 El rasgo caracteristico que asumié el sistema previsional a partir del afio 2008

fue la eliminacién del sistema de capitalizacién y de las Administradoras de Fondos
de Jubilaciones y Pensiones (aFjp) de caricter privado y la estatizacion de sus fondos.
El sistema de previsiones quedé a cargo del Estado bajo la érbita de la Administra-
cién Nacional de la Seguridad Social %ANSES).

73



decisién individual (sea el éxito o la compra de servicios). En segundo
término, esa matriz de intervencién sostiene como fundamento de esos
derechos en primer lugar al trabajo, pero acto seguido reclama el reco-
nocimiento de la universalidad (cual sociedad del trabajo). Finalmente,
esa matriz de intervencién deposita en la seguridad social una serie de
atributos y misiones que defiende como legitimas competencias estata-
les: la proteccidn, la redistribucién, la solidaridad y la inclusién social.
Nos atrevemos a hablar de “nueva matriz” porque —también con mar-
chas y contramarchas— la serie reconocimiento de derechos— primacia del
trabajo— tendencia a la universalidad asimismo emerge en la creacién de
la Asignacién Universal por Hijo para Proteccion Social, a través de la
cual se produjo la incorporacién que en términos de estructura social ha
sido mads radical: la de los nifios y adolescentes de sectores de menores
ingresos... pero que son aludidos como nisios y nifias hijos de trabajadores
y trabajadoras.’®

La Asignacién Universal por Hijo (aun) pone en escena a un sujeto uzni-
versal como destinatario, sin tener que acreditar alguna situacién de vulne-
rabilidad —caracteristico de los programas neoliberales. De este modo, en
el campo de la nifiez, adolescencia y juventud, conviven politicas de corte
universal —como la mencionada AUH—, con otras vigentes de décadas ante-
riores y actuales de cardcter focalizado.

No obstante, en el drea metropolitana de caBA —territorio en donde
transcurren la mayor parte del dia los estudiantes a quienes se refiere esta
investigacién—, se sostienen politicas focalizadas, ancladas en caracteriza-
ciones descontextualizadas politica, cultural y socialmente” acerca de la
infancia, que no consideran causas estructurales.

En los siguientes parrafos se describen algunas de las limitaciones en
las politicas publicas que contextualizan a la institucién estudiada. Co-
mencemos por la divisién en jurisdicciones —en el caso estudiado, caBa y

16

148.

17

Danani y Beccaria, apud Danani, C. y HinTzE, S, op. cit., 2011, pigs. 147-

A partir del analisis de las politicas sociales hacia la infancia en la Ciudad de
Buenos Aires, Litichever sostiene que “[...] los supuestos que estructuran algunos ob-
jetivos especificos y practicas institucionales en e}l) dmbito de cABA se relacionan con:
a) la caracterizacion de las familias en términos afectivo—vinculares y con funciones
inherentes; b) la caracterizacién de las causas de la situacién de los adolescentes o nifios
mediante el recurso a atributos considerados individuales (autoestima, capacidades,
autonomia subjetiva, singularidad, proceso evolutivo, valores personales, proyectos de
vida saludables); ¢) la subjetivizacion de las estrategias de intervencién (mecanismos
de contencién para lograr proyectos de vida, ofrecer vinculos adultos y contenedores,
crear espacios significativos, ofrecer un espacio de referencia para elaborar desde sus
singularidades estrategias para mejorar la calidad de vida, fortalecimiento del lazo so-
cia§ en la concrecién de un proyecto de autonomia, recuperar capacidad y autoestima)”,
en Litichever y Llobet apud LiTicHEVER, C., op. cit., 2009, pig. 43.
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Provincia de Buenos Aires— y la inexistencia de una instancia metropoli-
tana que aune dichos espacios (recordemos que el transitar de la mayoria
de los estudiantes del cE1a tiene lugar en ambas). En algunos momentos,
desde el equipo de apoyo del cE1a, se han intentado articulaciones en la
Provincia de Buenos Aires, logrindose algunos contactos. Sin embargo, la
falta de tiempo por parte del equipo y la ausencia de politicas que tengan
este propésito han dificultado la tarea.

Otros de los puntos conflictivos en la planificacién gubernamental es la
falta de coherencia en las cldusulas etarias de los programas de asistencia
bajo la érbita del Ministerio de Desarrollo Social. Mientras que los pro-
gramas dirigidos a los nifios y adolescentes los acogen hasta los 18 afios,
los destinados a la poblacién joven y adulta convocan a personas mayores
de 21 afios. Si bien se pueden hacer excepciones en ambas instancias —que
permiten incluir a quienes tienen entre 18 y 21 afios—, no esta claro el abor-
daje. La experiencia atravesada por una estudiante en el 2009 manifiesta
los obstdculos mencionados anteriormente, ;qué puede suceder cuando hay
dos o mis jurisdicciones participes y se tiene entre 18 y 21 aflos?

Una estudiante vivia situaciones de violencia familiar. A fines del 2009,
llega al centro educativo pidiendo ayuda, tras haber sido golpeada por
su padre y haberse escapado del hogar. Se llamé al sAME y se la acom-
pafi6 al Hospital Ramos Mejia. Se sucedieron tres dias, recordados
como traumadticos para los integrantes del equipo de apoyo (psicéloga,
operador y trabajadoras sociales), ya que el ingreso a un hogar para ella
y su hija de tres afios fue sumamente conflictivo y dificultoso, porque
tenia 18 afios y habia dejado de ser “menor” para algunas instituciones.
El hecho sucedié en Provincia de Buenos Aires y las instituciones de
Ciudad no querfan/podian intervenir, porque su hija al momento de
ingresar al hospital no estaba con ella sino en la casa de su familia en el
conurbano bonaerense, entre algunos de los inconvenientes. Finalmen-

te ingresé a un hogar.'®
Un limite frecuente es la superposicién de derechos vulnerados: la con-
dicién de no tener un hogar, trae aparejado el incumplimiento de otros
derechos. De esta manera, ante situaciones en que los docentes deberian
recurrir a otras instancias estatales, no es posible hacerlo porque los estu-
diantes no tienen un domicilio fijo 0 no cuentan con un adulto familiar
responsable. Un evento atravesado por un estudiante adolescente con pro-
blemas psiquidtricos en situacién de calle y sin ningin adulto que cuidara
de €1, da cuenta de este limite. Este estudiante, que en afios anteriores habia
sostenido su escolaridad primaria con variadas estrategias implementadas

8 Registro de reunién de supervisién, 1 de octubre de 2010.
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por el equipo docente, se acerca al centro educativo en el 2012 y protagoniza
situaciones en las que ponia en riesgo su vida y la de los demds. Se recurre
a las instituciones publicas que podrian dar respuesta:

El dia anterior la llaman a Susana [coordinadora del cE1a] desde el Pro-
grama “Puentes Escolares”, informédndole que habia un dispositivo si
aparecia el estudiante, ya que habia estado en el espacio de Pos Primaria
del mismo programa y habia protagonizado situaciones de violencia. El
dispositivo consistia en llamar a un teléfono del Hospital Tobar Garcia,
mientras se lo contenia en la institucién, alguien del equipo especializa-
do en salud mental se acercaria a trabajar con él. Al llegar el estudiante al
centro educativo, Susana Reyes llama al teléfono y pregunta por las per-
sonas que le habian sefialado, pero ellas desconocian ese dispositivo. Se
produjo una situacién de desconcierto. En otras oportunidades también
se atravesaron situaciones de desborde protagonizadas por estudiantes
con algin problema de salud mental y/o con consumo de alguna sustan-
cia, sin haber instituciones ni equipos de profesionales de caBa a quien
recurrir. Dos docentes bajaron a buscarlo. Se llamé al sAME, cuando lle-
g6 el sAME, el estudiante se habia ido.”

Otro tema que posibilita pensar en los obsticulos es el de las becas es-
tudiantiles. Durante algunos afios, los estudiantes percibieron becas por
asistir a la escuela. Estas pertenecieron a diferentes programas, en alguna
oportunidad correspondian al Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, y
en otras ocasiones se combinaban con otras del Ministerio de Educacién
de la Nacién:

Becas fue muy dificultoso [...] Y por empezar las becas eran solamente
para secundario, e hicieron una excepcién con “Puentes” [Programa
“Puentes Escolares”]. Las becas las cobraban solamente los padres, es-
tos pibes no tienen padres. Entonces tuvimos que hacernos tutores de
los pibes y cobrarlas nosotros. Pero a la vez ahi iban adultos que se eno-
jaban porque ellos no tenian beca. A su vez los pibes cobraban la guita
y al otro dia se la gastaban, se la fumaban. Toda esta complejidad yo
no la habia advertido de entrada y hasta que me fui siguié siendo algo
muy problematico.’

Los acuerdos no estaban formalizados, por tal motivo, se tornaron muy
confusos en la gestién de gobierno siguiente. Tomaremos una practica ins-
tituida para dar cuenta de las maneras de resolver las situaciones al interior
del Programa Puentes Escolares. Si un estudiante habia asistido una se-
mana al centro educativo y se habia anotado para cobrar la beca, pero solo

1 Registro de reunién de supervisién, 10 de mayo de 2012.

Entrevista a la coordinadora del Programa Puentes Escolares.
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concurrié esos siete dias, a fin de afio se decidia, desde el Programa, que
no percibiera el dinero porque no habia logrado instituirse como estudian-
te. La beca se reasignaba, entonces, a uno que habia ingresado fuera de la
techa de inscripcién de la beca y que habia sostenido un proceso escolar
de manera continua. Con la nueva gestién —a partir del 2007 en cABA: si
la persona estaba inscripta la tenia que recibir “si o si”, lo que desdibujaba
cualquier criterio educativo. Otro punto a resaltar: las becas eran cobradas
por trabajadores del programa, que extraian el dinero del banco y lo lleva-
ban a la oficina del Programa donde era repartido a los estudiantes, quienes
firmaban un certificado. Esta modalidad se implementé porque muchos
estudiantes carecian de adultos que las pudieran cobrar. De este modo, el
programa de becas no cre6 nuevas medidas para que el dinero llegara a sus
destinatarios. En el ultimo cobro, dos docentes del cE1A fueron victimas de
una “salidera bancaria”.* Luego de este hecho, que se sumaba a la falta de
criterios consensuados para que los estudiantes accedieran al beneficio, se
decidi6 desde el cE1A no cobrarlos mas. Como no se gestiond otra manera,
se suspendieron las becas.

Hasta este momento, se han nombrado en el Capitulo algunas de las
particularidades de las politicas publicas de cABA promovidas a partir del
2007. Sin embargo, por las caracteristicas de este estudio y por la falta de
bibliografia pertinente, no estamos en condiciones de profundizar sobre las
consecuencias de las intervenciones estatales de esa gestion de gobierno.
No obstante, a partir de los datos recabados en el trabajo de campo, es
posible hipotetizar que desde dicho momento se acentuaron los problemas
analizados y se instauraron mecanismos obstaculizadores en el acceso a
ciertos derechos. Un ejemplo son las “pre inscripciones via internet” para
ingresar a algunos programas: como requisito se ha implementado llenar
una planilla on-line con datos personales. No todas las personas cuentan
con una computadora o con conexidn a internet y, aunque pudieran recurrir
a un locutorio, para muchos no es una préctica habitual comunicarse por la
web. Otro ejemplo lo constituye la creacion de instancias en los programas
que median en la intervencion. Es decir, antes de vincularse con los equipos
profesionales con trayectoria laboral en el programa, los destinatarios de-
ben “pasar” por dichas instancias. Muchas veces, en estos espacios se niega
ser beneficiario por no tener NI o domicilio en la Ciudad de Buenos Aires.
Se desconoce asi, en el caso estudiado, a los nifios y adolescentes en situa-
cién de calle. Asimismo, algunos entrevistados sefialan un “vaciamiento de

21 Galidera bancaria: accién de hurto desarrollada por uno o mds delincuentes so-

bre personas que momentos antes han retirado dinero de entidades bancarias y/o fi-
nancieras.
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los programas”, tanto de recursos monetarios como de personal idéneo y de
contenidos:

Me parece que falta eso, algo que articule un poco todos los progra-
mas que trabajan. De hecho, te encontris con pibes que estdn bajo tres
programas distintos de la misma Direccién, o del mismo Ministerio...
Hay como un vaciamiento de contenido en los lugares, de contenido y
de la gente que apoyaba esos contenidos y que se fue; y hay como una
cosa de invisibilizar a las personas en situacién de calle, o hay politicas
muy focalizadas a, por ejemplo, el “operativo frio”,?? sacamos a todos los
pibes y los metemos en un “coso”, como cosas muy de impacto inmedia-

to, y cosas a largo plazo, me parece que falta un poco.?®

2.3. Instituciones que convocan a personas en
situacion de calle

En nuestras sociedades existen instituciones orientadas a la nifiez y la ado-
lescencia. La escuela es, por excelencia, quien construye estas etapas de la
vida. Al mismo tiempo, propicia experiencias de socializacién y procesos
de ensefianza-aprendizaje sistemdticos. También existen otro tipo de insti-
tuciones orientadas a la poblacién mencionada, como las que estin bajo la
orbita del Ministerio de Desarrollo Social o de instancias gubernamenta-
les con caracteristicas similares. Pareciera que estas ultimas convocan a los
nifios, adolescentes y jévenes que no han sido “encauzados” en los dmbitos
considerados hegeménicos y “normales”. De esta manera, se despliegan po-
liticas especificas para sectores populares y/o en condiciones de pobreza.
Obviamente, los limites no son tajantes, pero hay tendencias a promover
acciones orientadas a personas que son excluidas del grupo considerado “es-
tandar”: por no haber seguido esos procesos “normales”, por haber atravesa-
do o atravesar experiencias de vida diferentes y por las condiciones de vida
particular, injusta o desigual con respecto a otras. Por ejemplo, los progra-
mas socioeducativos anteriormente mencionados estdn orientados a sectores
con derechos vulnerados. No suelen darse acciones estatales de este tipo de
manera articulada con politicas universales.

22 Qperativo Frio es el Plan para la Prevencién Frio que lleva adelante el ceBa en

los meses de invierno, con el fin de minimizar el impacto de las bajas temperaturas
en las personas que se encuentran en situacion de calle. El objetivo es que quienes se
encuentren en situacién de calle ingresen a los distintos dispositivos de alojamiento
con los que cuenta el Ministerio de Desarrollo Social del cea.

23 Entrevista a integrante del equipo de apoyo.
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Analizaremos de aqui en adelante las instituciones que convocan a per-
sonas en situacién de calle desde la “perspectiva interaccionista” que adopta
Gentile en sus investigaciones —retomando los aportes de Georg Simmel
sobre un estudio de la pobreza.* Segin Simmel, la pobreza no es una con-
dicién “portada” de forma individual sino que es una construccién histérica
que se debiera analizar para saber cémo devienen los sujetos en esa situa-
cién. Para esto, es necesario considerar cudles son las respuestas que dan la
sociedad, en general, y el Estado, en particular, a esta situacién.

Las investigaciones de Gentile sobre dos instituciones plantean diferen-
tes formas de entender y abordar la problematica estudiada. Por un lado, el
universo significativo de una de ellas:

[...] estd organizado alrededor de la retérica de la “ciudadania”, que
lleva a comprender a los asistentes como “nifios en tanto sujetos de de-
recho”; a definir la situacién social en la que se encuentran como una
situacién de “derechos vulnerados”, y por lo tanto, a entender su misién
como “restitucién de derechos”.?

Gentile continda su andlisis e identifica la manera en que se operati-
vizan dichas concepciones: la institucién se propone la restitucién de la
infancia como derecho vulnerado, las actividades generadas son aquellas
que los “igualan” al resto de los nifios, como los juegos y tareas escolares.
Se descartan asi, por ejemplo, talleres de formacién laboral, por no estar
pensada para los nifios de la sociedad contempordnea. Por otro lado, el
universo significativo de la otra institucién:

[...] se estructura alrededor de una retérica de la “transformacién social
y politica anticapitalista” se entiende que las dificultades que atraviesan
los nifios y jévenes que atiende la organizacién son una consecuencia
directa de las condiciones del funcionamiento econémico y politico del
sistema capitalista en la actualidad. [...] Y por lo tanto, de lo que se
trata es de transformar politicamente el sistema. Es por ello que desde

4 Este autor afirma que: “[...] los pobres, en tanto categoria social, no son aquellos

ue sufren faltas o privaciones especificas, sino aquellos que reciben asistencia o
geberian recibirla segin las normas sociales. En consecuencia, la pobreza no puede,
en este sentido, ser feﬁnida como un estado cuantitativo en si mismo, sino que solo
puede ser definida en relacién con la reaccién social que aparece como respuesta a
una situacién especifica [...]", véase Simmel, apud GenTiLe, M. F,, op. cit., 2011,

ag. 77.

> GenrtIiLE, M. F, “La interaccién entre nifios y jévenes de sectores populares y
los programas de inclusién social: aportes de una perspectiva relacional”, en Actas de
las Jornadas Estado, (ﬂzmi/ia e infancia en Argentina y Latinoamérica: problemas y pers-
pectivas de andlisis (fines del siglo X1x-principios del siglo xx1), Museo Roca, 18-20 de
agosto, Publicado en cp roM, 2010, pag. 7.
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este universo significativo, los nifios y jévenes son comprendidos como
“nifios en tanto sujetos politicos” o “sujetos de transformacién”.?

En concordancia con estas concepciones, la organizacién pertenece a
un movimiento politico y a una central de trabajadores. Tanto los educado-
res como los nifios, adolescentes y jévenes asumen practicas para construir
ese sujeto politico: participan de manifestaciones y de asambleas semanales
para la resolucién de conflictos. Otra forma de cristalizar esas ideas es el
lugar otorgado a la actividad laboral: promueven el “valor del trabajo” y las
tareas cotidianas relacionadas con el mantenimiento, como la limpieza; a
partir de los 14 afios, se involucran en emprendimientos productivos asala-
riados en la panaderia y/o imprenta de la organizacién.

Dentro de las categorias propuestas por Gentile, el cE1A puede ubi-
carse dentro de las instituciones que orientan sus pricticas alrededor de la
retérica de la ciudadania. En este sentido, los docentes identifican no solo
el derecho vulnerado a la educacién, sino a la vivienda, la salud y el traba-
jo, entre otros. El equipo docente visualiza el problema y desde su labor
cotidiana intenta restituirlos para que se instituyan como estudiantes, al
tiempo que arma redes para abordar lo demds. Asimismo, procura cons-
tituir un sujeto politico, en tanto pretende brindar herramientas para que
los estudiantes conozcan sus derechos y obligaciones y puedan reclamar si
no son garantizados. Al mismo tiempo, los contenidos educativos ligados a
cuestiones sociales se ensefian en la busqueda de causas estructurales y no
solo coyunturales y/o individuales.

Los estudiantes circulan por diversas instituciones y cada una les pre-
senta un rol a asumir. Algunas de ellas pueden coincidir en la mayoria de
los aspectos, otras solo en algunos, o bien puede no haber criterios comu-
nes. Esto trae como consecuencia que los nifios y adolescentes deban ade-
cuar su comportamiento a lo esperado por cada una. Ademads, viven parte
de su cotidianeidad en dmbitos de socializacion callejeros, en sus barrios de
origen o en casas de familiares, multiplicando la variedad de espacios y de
normas que deben aprehender. Veremos mas adelante que estas diferencias
en las formas de socializacién y/o de inclusién en las instituciones muchas
veces presentan conflictos.

Un punto en comin que los participantes de estas instituciones ponen a
prueba, es constatar cierta confiabilidad. Es decir, muchos de ellos tienen
miedo de que se los denuncie a la policia, aunque no hayan realizado nin-
gun acto en conflicto con la ley —esto es producto de un proceso de estig-
matizacién mds amplio abarcable a gran parte de la sociedad. En algunos
casos, temen que se recurra a otras instancias estatales sin su consentimien-

26

Ibidem, pég. 8.
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to, como puede ser la intervencién del Consejo de los Derechos de Niiios,
Nifias y Adolescentes. Es usual que los estudiantes lleguen al cE1a acom-
pafiados por otros pares que comparten su situacién o la misma “ranchada”
como un signo de confiabilidad.

Como se ha sefialado, el cE1A no se creé especificamente para esta po-
blacién, pero se instituyé como un espacio de referencia para la misma y
tiene un lugar dentro del “circuito de calle”” En varias oportunidades los
estudiantes decidieron dejar de vivir en un hogar o parador pero continua-
ron asistiendo al centro educativo. Una entrevistada relata una situacién
que protagonizé en el Instituto Roca en contexto de encierro: para el dia de
Navidad habian organizado una fiesta con los que residian alli y sus per-
sonas queridas. La entrevistada participaba del encuentro cuando un chico
se le acerco, apoy6 la mano sobre la de ella y se generd el siguiente didlogo:
“A usted la conozco”. “De dénde”, le pregunté. “Del Isauro”. “sPor qué estds
aca?”, le pregunt6 ella. “Me mandé una macana”. “Tratd de no mandarte
mds macanas’, le sugirié la entrevistada. “Cuando salga voy a ir al Isau-
ro”. La entrevistada lo recuerda muy conmovida, al detenerse en ese chico
que era interno de una institucién de encierro, preocupado por salir e ir al
“Isauro”. El joven identificaba la concurrencia al centro educativo como
una opcién que lo motivaba a transitar ese momento y le proporcionaba un
puntal para proyectarse en un futuro cercano.

2.4. El cE1A: ampliacién en los procesos de esco-
larizacién

El ce1a pertenece al Ministerio de Educacién de caBa y asume un rol espe-
cifico entre las instituciones que convocan a la poblacién descripta: la am-
pliacién del derecho a la educacién. En este apartado veremos cémo asume
dicha funcién y de qué manera el vinculo con los sujetos de derechos es una
oportunidad para ampliar la construccién del problema.

Para describir la relacién entre la institucién escuela y los estudiantes en
situacién de calle, recurrimos a la investigacion realizada en el caiNa. Este
andlisis arroja algunos datos estadisticos. Por ejemplo, afirma que el 3% de
los nifios de 5 0 mds afios que asistieron al CAINA no ha concurrido jamds a la
escuela; del 97% restante, el 9% sigue en la escuela pese a estar en situacién

27 “Integrante de equipo de apoyo: [comenta la situacién de A]. Es un estudiante

que después del viaje se escapa del hogar, donde habia sido bien recibido, le habian
grestado ropa sus compafieros para viajar.

usana: se escapan y vienen a la escuela”, Reunién de evaluacién, 17 de diciembre
de 2010.
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de calle y el otro 88% dejé de asistir. El grado maximo alcanzado es sexto
(EcB2). Entre quienes dejaron de asistir, el 39,4% de los chicos fue a la escue-
la entre cuatro y seis afios, el 23% lo hizo durante siete afios y el 18,2% de uno
a tres afios. En relacién con estos datos, Llobet sostiene que “en términos
de las estadisticas —esos nimeros, frecuencias, porcentajes que resultan tan
seductores— los nifios, nifias y adolescentes que asisten a las instituciones
estudiadas fueron mds habitualmente alumnos que nifios maltratados por
su familia”.?®

En general, cuando los nifios y adolescentes se incorporan a algin para-
dor u hogar convivencial, se reconstruye su trayectoria escolar y se intenta
que la retomen. El trabajo en un hogar convivencial se ve facilitado porque
residen en ese lugar y se lo puede acompaifiar cotidianamente en la nueva
vinculacién educativa. En cambio, en un parador u hogar de dia se dificul-
ta, porque es posible asistir de forma esporddica. Uno de los entrevistados
valora el trabajo que suelen hacer las escuelas para reconstruir la historia de
cada estudiante. Igualmente afirma que:

Las escuelas son las que tienen mds informacién, las que mds se acuer-
dan, mucho mds que los servicios locales, los servicios zonales. Siempre
la escuela, no hay modo de errarle. Siempre se acuerdan del nombre del
maestro, de la directora, del preceptor, del portero, de quien sea. Es el
modo mis rapido, mas facil de rastrear informacién sobre el chico. [...]
Siun chico quiere volver para el lado de su casa, pero no se acuerda bien
c6mo, nos dice la escuela, nosotros buscamos la escuela y acompafiamos
al chico. No mandandolo, sino acompafidndolo para ver qué podemos
sacar entre todos.”’

Pese a que desde el caINa® se intenta la revinculacién con la escuela,
muchas veces no es posible porque el nifio/adolescente ya no vive en ese ba-
rrio, porque tienen comportamientos que la escuela no estd en condiciones
de alojar o porque han dejado hace muchos anos y su edad es un requisito
excluyente para reintegrase. Este trabajo de revinculacién es realizado en
conjunto con el taller del Programa Puentes Escolares” que funciona en di-
cha institucién. Ademds, el espacio de taller sostiene propuestas educativas
en las que los asistentes al CAINA participan y que pueden emplear como
puente hacia otras escuelas o como espacio de aprendizaje en si mismo. A
su vez, se trabaja en articulacién con el CEIA: se invita a los nifios y adoles-

28 Llobet, apud CarLy, S., op. cit., 2006, pig. 143.
Entrevista a operador de un parador.
Centro de Atencién Integral a la Nifiez y Adolescencia del Ministerio de Desa-

rrollo Social de caBA.
31 Ver Anexo.
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centes o se generan estrategias conjuntas para incluirlos. Un operador del
cAINA describe al cE1A en relacidn a las diferencias con otras escuelas:

[Hay diferencia] En los roles, y el clima escolar que se respira es mucho
mids positivo, porque es mds desestructurado. Eso lejos de ser una invo-
lucién es una evolucién para poder trabajar con los pibes, en este siste-
ma, esta modalidad educativa, es una evolucién para poder trabajar con
esta poblacién, no hay que adaptar a los chicos a la modalidad escolar
sino hay que ceder un poco de la modalidad, adaptarse a la problemiti-
ca con la que se trabaja, no forzando a los chicos a que se adapten, pero
también marcando ciertas pautas y cierto encuadre educativo, porque...
tampoco es un “viva la pepa”.®
¢Cuil es uno de los mayores desafios del cE1A en su rol de ampliar los
procesos de escolarizacién? Es una tarea constante centrar sus pricticas en
lo “pedagégico”. Si bien las pricticas sociales tienen esta dimensién —toda
experiencia puede convertirse en pedagdgica en la medida en que haya una
intencionalidad educativa—, como institucién escolar tiene el propdsito de
sistematizar los aprendizajes y velar porque los estudiantes se apropien de
los contenidos:

Entonces, estamos teniendo algunas charlas y algunas reuniones que
apuntan mads a reforzar lo educativo, que es lo que podemos darles a los
pibes realmente, lo que efectivamente podemos dar. Un hogar, un sub-
sidio, un tratamiento para adicciones, eso vay viene, no siempre sucede,
pero la escuela si la tenemos que asegurar, la educacién si la tenemos
que asegurar... Entonces estamos tratando de redireccionarnos hacia
ese lugar que, por las caracteristicas de la poblacién, nos resulta muy
dificil, nos desviamos todo el tiempo hacia otra cosa.®
Con respecto a esta cuestion, trabajar atravesados por la “urgencia”
condiciona la labor cotidiana orientada a lo “educativo”. Esta “urgencia” se
constituye en una problemadtica sobre la que constantemente se reflexiona.
Hay necesidades vitales de los estudiantes no resueltas y presentadas en
la escuela ante las que se introducen varios planteos: comenzar por estas
necesidades vitales, contemplarlas y encauzar las acciones en la propuesta
escolar, considerar el aprender como una necesidad vital, entre otros. Nos
parece pertinente sumar una reflexién de Bleichmar motivadora de nuevas
preguntas: “[...] si la escuela opera como lugar de subsistencia reduce al
sujeto a la inmediatez. Mds todavia: actia bajo la forma de compasién, de
la caridad y no bajo la forma de solidaridad y la responsabilidad”3+

32
33
34

Entrevista a operador del caINa.
Entrevista a integrante del equipo del cE1a.
BLEICHMAR, S, op. cit., 2012, pég. 63.
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Inmersos en la realidad institucional del ce1a, puede verse que muchas
veces las solicitudes son presentadas como urgencias. De hecho, algunas
de las acciones del equipo de apoyo estin orientadas a problematizar esa
urgencia. Por otro lado, si se la conceptualiza de esa manera hay que res-
ponder de inmediato y muchas veces esto tiene consecuencias negativas
en el proceso de un estudiante al no reflexionar sobre las estrategias mds
pertinentes. El equipo de apoyo reconoce logros en relacién con este tema:
en los comienzos del ce1A habia mas dificultades para esperar la respuesta,
estaba la certeza de actuar “si o si” y al instante. Asi lo recuerda una traba-
jadora social:

Por el otro lado, todo el tiempo tratdbamos de generar otro espacio para
poder pensar acerca de esa demanda. Desde un principio se planteaba;
porque ademds yo venia con experiencia en hogares en donde también
surge esto de responder inmediatamente a la demanda, en donde todo
se ve con urgencia, ahi hay que poner como un impasse o un tiempo.
Entonces, me acuerdo que por mi experiencia, lo que a mi me venia
resultando en otros lugares, era tener un espacio de reflexién. Que, qui-
zds, al principio, no se llamaba de esa forma, o sea, no estaba instituido
de esa manera, porque yo me di cuenta de que, quizds, habia cierta
resistencia, pero te dirfa inconsciente, en el sentido de que lo que estaba
valorado era el actuar, o sea era la accién por la accién misma. Enton-
ces es esto: hay un incendio y los bomberos, y no habia otra opcién, y
habia que estar ah{ poniendo el cuerpo. Yo me percaté de eso desde un
principio, y en realidad mas que el cuerpo lo que habia que tratar de
poner era un tiempo de espera, o palabras, o poder reflexionar acerca de
eso, de la accién, de no responder inmediatamente de manera alocada
en cosas acerca de las que existia la ilusién de que uno podia resolver
pero que, en realidad, no. Porque se trata de la vida del otro. Por ahi de
lo que yo si me acuerdo es que eran espacios mds informales, no estaba
instituido un espacio, tal dia charlamos de esto o tenemos que hablar
de este caso, era mas individual, no eran cuestiones de respuesta grupal
pero si ante ciertas situaciones individuales tratar de repensar ciertas
respuestas. [...] eso de poder empezar a poner ciertas condiciones, pero
para que el otro pueda hacer otras cosas también.*

Con el transcurso del tiempo, los pedidos hacia el equipo de apoyo y
el modo de intervencién sobre dichas demandas se tornaron temas de re-
flexién para todo el equipo docente. En este sentido, en una de las supervi-

35

Entrevista a integrante del equipo de apoyo.
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siones del equipo del cE1a%* se decidié debatir sobre las tareas y los alcances
del trabajo del equipo de apoyo para definir cémo y de qué manera se em-
pezarian a abordar las demandas a futuro. En dicho encuentro, una de las
trabajadoras sociales comenzé la supervisién con el relato de una situacién
y propuso analizarla entre todos: una docente le comunicé a una profesio-
nal del equipo de apoyo que habia llamado a un juzgado porque una de sus
alumnas habia estado detenida y decia que “no queria robar mas”. Desde el
juzgado le ofrecieron un curso de capacitacién laboral para la alumna y le
brindaron un teléfono, sin mds informacién. La docente le pasé el nimero
telefénico a la trabajadora social para que se comunicara y gestionara la
vacante, de manera que la alumna pudiera comenzar el curso. La trabaja-
dora social, a continuacién, le pregunt6 si la alumna estaba interesaba en
la propuesta y la docente le contesté que no sabia, ya que no habia hablado
con ella del tema.

Una vez descripta la situacién, la integrante del equipo de apoyo sociali-
z6 su mirada al respecto: “lo importante es trabajar el proceso de los pibes,
trabajar la integralidad, hablar con la alumna, saber qué le pasa, qué quiere;
atacar la urgencia no permite pensar en un proyecto”. Luego, la supervisora
realiz6 algunas preguntas para historizar el recorrido institucional, entre
varios reconstruyeron que era una alumna que “venia con la ‘ranchada’ de
Belgrano,”” de la mano de J[estudiante]”;* e ingresé al ce1a después de estar
detenida dos dias. Asimismo, la docente amplia el relato: al llamar al juz-
gado coment6 su parecer, “la estin dejando ‘en banda, ella no queria robar
mis”. Del juzgado no habia ningtn tipo de acompafamiento, el abogado
coincidia con el parecer de la docente y le pasé el teléfono de un lugar donde
podian ayudarla. La maestra relaté que llamé al lugar y le comunicaron que
no tenian recursos propios pero podian orientarla sobre alguna propuesta.
Ademis, dijo que la alumna asisti6 unos dias a clases y mds tarde fue inter-
nada por excesos en el consumo de alcohol. Al regresar a la escuela dijo “yo
no quiero volver a robar”

En esta situacion se pueden vislumbrar temas y practicas recurrentes.
Por ejemplo, que un maestro demande la intervencién al equipo de manera
urgente y el equipo plantee que necesita mds tiempo para conversar con
un estudiante y caracterizar la situacién vivida. En general la urgencia se
construye como tal a causa de ver situaciones injustas protagonizadas por

36 Las supervisiones son reuniones coordinadas por un profesional externo a la

institucién con el propésito de reflexionar sobre las practicas cotidianas.

37 Las estudiantes estin en situacién de calle en el barrio de Belgrano de caBa.

3 Jesel “jefe” de “ranchada’, es decir, es la persona referente del resto del grupo.
Desde comienzos de ese afio acompaifia a adolescentes y nifios de la “ranchada” a la
escuela.

3 Registro, reunién de supervisién, 10 de mayo de 2012.
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los estudiantes y sefiales de que ellos quieren salir de las mismas. Este “que-
rer salir” también debe ser problematizado, analizar qué proceso hay que
encarar para que los estudiantes puedan sostenerlo. Ademds, en la escena
descrita aparece la intervencién del personal de un juzgado que sostiene:
“no podemos hacer nada”, hecho que muchas veces contribuye a que el
equipo del cE1a valore los pedidos como urgentes y actie en consecuencia,
en el sentido de “nadie hace nada, nosotros podemos hacer algo”.

Si bien los docentes del cE1a confian en que todos los estudiantes pue-
den aprender, mds alld de su situacién social, cultural, econémica y fami-
liar, frecuentemente su labor estd orientada a trabajar también sobre otros
derechos vulnerados, ya sea como medio para luego abordar la trayectoria
escolar o porque la interpelacién de la situacién de injusticia y padecimien-
to es tal, que optan trabajar en ese sentido y relegar lo escolar. Esta cues-
tién constituye una tensién presente en la cotidianeidad de la dindmica
institucional. Ademads, es un tema de reflexién y debate en las reuniones
de equipo, en las que se plantean preguntas acerca de hasta dénde y cémo
intervenir, qué sentido se le encuentra a dar clases luego de conocer una
situacion de violencia familiar, de la muerte de un ser querido, o que fueron
victimas de maltratos de agentes policiales. Estos planteos se entrecruzan
con otros vinculados a valorar las pricticas educativas, en particular las
escolares, como aquellas que los estudiantes necesitan, aprecian, buscan.
Se desarrollardn en otros capitulos las contribuciones que las experiencias
educativas, en especial las escolares, pueden hacer en relacién con la cons-
truccién de diferentes subjetividades e identidades, los aprendizajes sociales
y la ampliacién de una ciudadania plena. En este sentido, Patricia Redondo
presenta una reflexién interesante:

[...] quizd sea tiempo propicio para revisar estas percepciones y ligarlas
con los sentidos educativos més profundos que potencien lo educativo
y lo social en clave de igualdad. Si se establecen relaciones mecini-
cas entre los problemas sociales y la propuesta educativa esta ultima
enflaquece y termina produciendo una serie encadenada de rituales y
rutinas desprovistos del deseo y del acto de ensefiar. La cuestién social
requiere ser estudiada y comprendida mds alld de la justificacién sobre
los limites de la ensefianza por el contexto. Ya que explicar las dificul-
tades de modo excluyente apelando al contexto, mds que elucidar lo
que acontece, clausura y niega otras posibilidades educativas para esos
grupos de nifios y nifias, al mismo tiempo que fortalece relaciones de
determinacién entre lo social y lo educativo y tanto los educadores u
otros profesionales como los docentes pasan a ser funcionales de nue-
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vos procesos de etiquetamiento y estigmatizacién de la nifiez desde los
primeros afios.*’

2.5. Normas y regulaciones en los procesos de
construcciéon de subjetividad: relaciones y ten-
siones entre los diferentes Ambitos de socializa-
cion

Este apartado se propone reconocer las normas y regulaciones que contri-
buyen a los procesos de construccién de subjetividad e identificar relaciones
y tensiones en los diferentes dmbitos por los que los estudiantes transitan.
De esta manera, se comienza con un andlisis de las experiencias de vida en
calle, para luego adentrarse en la propuesta institucional del cE1a: cémo se
“acomoda” a ciertas realidades de los estudiantes y, al mismo tiempo, pro-
pone otras modalidades de vivir y proyectarse.

Algunas personas en situacion de calle se nuclean en “ranchadas”, gru-
pos de referencia y de socializacién con normas propias. Mas alld de que
se agrupen o no, los nifios y adolescentes en situacién de calle tienen expe-
riencias comunes que son parte del proceso de construccién de identidades.
Litichever cita a Llorens para proponer “la utilizacién del término nifios
con experiencia de vida en calle, considerando que esta nocién permite dar
cuenta de una realidad que se transforma, un pasaje en la vida de los chicos
que puede prolongarse por periodos largos o acotados segtn las diferentes
situaciones y que se constituye como una experiencia de vida”.#"

Es pertinente conceptualizar los grupos que conforman las personas en
situacion de calle como instituciones, ya que mantienen formas de organi-
zacién y de vida que pueden ser consideradas normas que regulan sus com-
portamientos y sus visiones de mundo. Esta perspectiva, lejos de justificar
y considerar esta instituciéon como “natural” del campo social, pone de ma-
nifiesto la necesidad de identificar esas préicticas en los nifios y adolescentes
que son sujetos del presente trabajo. Estas reflexiones permitirdn definir
acciones que incidan positivamente en las realidades objetivas y subjetivas
de quienes han tenido experiencias de vida en calle.

Una investigacién realizada en Colombia sostiene como hipétesis “que
la infancia en situacién de calle en Colombia, nombrada como Gamines,
emerge y ha emergido como una forma de institucién de subjetividad que

40
41

Redondo apud EricHIry, N, op. cit., 2011, pag. 31.
Llorens apud LiticHEVER, C., op. cit., 2009, pig. 63.
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no se rige por las formas que el Estado Moderno establece, configurindose
frente a un Estado institucional constantemente en falta, en tanto forma
de sobrevivencia”. Mis adelante, los autores afirman que “se considera que
al interior de esta institucién, se dan ritos y ceremonias que en el marco
de unos fines de sostenibilidad, logran y lograron la perdurabilidad de la
institucién en el tiempo”.#?

Muchas de las subjetividades de los nifios, adolescentes y jévenes que
ingresan al CEIA estdn construidas a partir del transitar por la institucién
de la “ranchada” y/o por las experiencias de vida en calle, con précticas que
pueden entrar en contradiccién con la propuesta del centro educativo. El
trabajo de la escuela, como institucién social, y el del cE1a, como institucién
particular, es alojar las subjetividades de los estudiantes al mismo tiempo
que proponerles maneras diferentes de relacionarse con sus semejantes y
de actuar sobre sus realidades, dentro del trabajo continuo de transmisién,
resignificacién y apropiacién de los bienes culturales socialmente vigentes.

2.5.1. Tiempos

Los autores que presentan la forma escolar afirman que dentro de esta se
genera un tiempo especifico —el “escolar’- que funciona como organizador
del afio, de la cotidianeidad y como periodo de la vida.*

Los estudiantes suelen vivir en la inmediatez: tienen pocas posibilidades
de reflexién, de volver sobre su experiencia, de pensar sobre su historizacién
y su proyeccion. El futuro se les presenta como incierto. En algunos talle-
res con posibles egresados, los miedos se explicitan: “para qué pensar en el
futuro si me puedo morir mafana”, dicen, o se preguntan “para qué pensar
si no me va a salir lo que suefio”. Estas conceptualizaciones estdn referen-
ciadas en vivencias cotidianas. Es comin escuchar relatos donde el valor
de la vida en los barrios de origen parece haber sido olvidado, la muerte es
moneda corriente y sus derechos son sistemdticamente vulnerados. Desde
el centro educativo se escuchan esas experiencias, se las comparte en las
aulas, en entrevistas individuales, se problematizan y también se piensan
propuestas para que los estudiantes puedan relacionarse con su tiempo de
otra manera. De acuerdo con Duschatzky:

La escuela implica, mds alld de su rutina, un cambio en la tempora-

lidad presente. Por un lado, la sola participacién institucional coloca
*2 MinniceLLl, M. y ZamBRrANO, L., “Estudio preliminar sobre algunas Institu-
ciones de infancia en tiempos de capitalismo y modernidad: los Nifios en Situacién
de Calle, Colombia”, en Revista Cientifica y Multimedia sobre la Infancia y sus Institu-
cion(es), 1 (1), [en linea]. Disponible en: http://www.infeies.com.ar, pags. 1y 26.
* Vincent, G.; LAHIRE, B. y THiN, D., “Sobre a histéria e a teorfa da forma es-
colar”, en Educacao em Revista, xv1, (33), 2001.
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a los chicos frente a la exigencia de la anticipacién y la previsién. [...]
Por otro lado, la experiencia escolar va asociada a la formulacién de
proyectos.**
Una de las primeras actividades que tiene en cuenta la conceptualiza-
cién del tiempo a largo plazo es la realizacién de una “historia de vida™

El primer trabajo que hacemos con los chicos del primer ciclo es re-
construir sus vidas. Que sepan que tienen una vida, una historia, un
pasado y van a tener un futuro. En una linea de tiempo van colocando
los hitos mds importantes de sus vidas. Es una manera de que se vean
a si mismos, que vayan cobrando una identidad, que son personas que
tienen sus derechos y los pueden hacer cumplir: a la educacién, a la
salud, al trabajo, a una vivienda, a vivir de otra manera. Es una forma
de proyectarse en el futuro, porque para los pibes en situacién de calle
la vida es un hoy constante, hoy, ahora.*

Una de las maestras entrevistadas se refiere también a este trabajo y

agrega:

[...] seguimos la historia en general, la estamos trabajando en el Gltimo

tiempo desde el ahora, o sea, del pasado mds pasado, en tercer ciclo.
Decidimos hacerlo asi, en marzo trabajamos con el golpe de estado*

y asi nos vamos alejando en el tiempo. Igual, este afio en particular
trabajamos mucho con la Revolucién de Mayo, con los valores que se

pusieron en juego en la Revolucién de Mayo. [...] Estamos leyendo una

novela que habla de los pueblos originarios, de la primera fundacién

de Buenos Aires, del encuentro entre los espaioles y los pueblos origi-

narios de acd donde también tienen un montén de historia, de lo que

pasé y los pibes estdn re copados, te digo que estin cobrando un vuelo

que antes no habia, la escritura, escriben muchisimo, escriben, leen...*

Las actividades puntuales y la propuesta educativa mds amplia con res-
pecto a la conceptualizacién del tiempo es vincular la experiencia de vida
propia con otras en contextos econémicos y socio culturales. Hacer memo-
ria, traducir el legado cultural del pasado en clave de presente y problema-

44 DuscHATZKY, S., “La escuela como frontera: Reflexiones sobre los sentidos de

la experiencia educativa para los jovenes de sectores populares”, en, Propuesta Educa-
tiva, 9, 1998, pég. 8.

* Coordinadora del cE1a, testimonio extraido de la revista Andamios, abril-junio
2008, afio 1, Fundacién UOCRA.

46 Se refiere al golpe de Estado iniciado el 24 de marzo de 1976, fecha en la cual
una sublevacién militar derrocé a la Presidente constitucional Maria Estela Martinez
de Perén, instalando una dictadura civico militar que viol6 masivamente los derechos
humanos y causé la desaparicién de decenas de miles de personas.

47 Entrevista a docente del tercer ciclo.
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tizar las situaciones cotidianas, son algunos de los propésitos del equipo
docente. Autores clasicos de la sociologia nos brindan sus anilisis:

La estructura de la vida cotidiana se estructura tanto en el espacio
como en el tiempo. El torrente de conciencia estd siempre ordenado
temporalmente. Es posible distinguir niveles diferentes de esta tempo-
ralidad que se da intrasubjetivamente. [...] El mundo de la vida coti-
diana tiene su propia hora oficial, que se da intersubjetivamente. [...] la
misma estructura temporal proporciona la historicidad que determina
mi situacién en el mundo de la vida cotidiana.*®

Para facilitar la construccién del tiempo intersubjetivo, ademds de la
hora oficial, son necesarias actividades que demanden recurrir a esa hora,
por ejemplo, entrada y salida de un empleo fijo, rutinas familiares. En los
estudiantes se observan pocos ordenadores temporales y el centro educati-
vo se instaura como uno de ellos, con sus horarios de entrada y salida, de
almuerzo, de los talleres, de feriados y vacaciones. Los estudiantes pueden
recurrir a esta organizacion intersubjetiva porque en su experiencia educa-
tiva hay parametros institucionales que asi lo requieren.

Como se evidencia, existe una distancia entre la vivencia del tiempo
de los estudiantes y la organizacién del mismo en la escuela. Sin embargo,
el propésito del equipo docente es sostener la continuidad en la propuesta
educativa aunque los procesos de los estudiantes constituyan entrecruza-
mientos entre momentos constantes e inconstantes y ausencias prolonga-
das. La estructuracién dada coincide con el calendario escolar y el régimen
de inasistencias de la Direccién de Adolescentes y Adultos. No obstante, la
apreciacién de estas regulaciones estd orientada a valorar los esfuerzos de
los estudiantes en un horizonte de inclusién y el criterio de inasistencias no
se toma como excusa para la expulsién. Segin la coordinadora del cE1a, “si
un chico viene veinte minutos antes de que termine la clase porque no pudo
llegar antes, esos veinte minutos se aprovechan”# También se consideran
los procesos individuales de los estudiantes y se realizan “adaptaciones”
temporales, por ejemplo, los que comienzan solo con las horas a cargo de
los maestros de ciclo y/o de nivelacién, otros que comienzan con algunos
dias de la semana, etc.

Igualmente, este tema ha sido un proceso de aprendizaje por parte del
equipo docente. Una de las primeras docentes del ce1a reflexiona sobre
estos items y menciona modificaciones a lo largo de la historia del centro:

“  BERGER, P. y Luckman, T., La construccion social de la realidad, Buenos Aires,

Amorrortu, 2006, pag. 42.
# Torresy, L., “Clases Maestras”, en Revista Viva, 7 de septiembre de 2008.
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En un principio todo era medio indefinido y omnipresente, como si no
existieran tiempos. Era como una entrega absoluta a ese espacio, no
habia tiempo, no importaba qué hora era, lo que importaba era coémo
alojar a ese otro y darle una respuesta. [...]. Que no estaba pensada
desde el otro, en qué necesita el otro. O corriéndonos de la necesidad,
que creo que fue un gran cambio a lo largo del proceso histérico, cémo
ir pasando de la necesidad al deseo, que por ahi no tenia que ver con
la necesidad sino con qué deseaba ese otro [...] y después se fue orde-
nando y ubicando. Que en realidad es mds subjetivo, que tiene que ver
con el tiempo de los otros o para hacer determinado proceso y soportar
eso que no tiene que ver con uno, soportar el propio tiempo frente al
deseo del otro y al no deseo del otro de hacer determinadas cosas. Y
también en cuanto a los tiempos institucionales se fue ordenando y for-
malizando. [...]. Me parece que en el factor tiempo se juegan muchas
otras cuestiones subjetivas que son muy interesantes. Porque también
esto de decir, “bueno, no se resuelve hoy, te esperamos mafiana’, esto
de la espera, esto de que hay otro momento, esto de que hay un futuro,
fue instalando otra cuestién. El tiempo como el ordenador, y el tiempo
como en permanencia también. En la medida en que se fue ampliando
el proyecto, porque de alguna manera fue asi, en gente, en espacio, se
fue creando una permanencia en estabilidad que también genera otras
posibilidades en los chicos. [...] Se fue armando lo que tiene que ver con
el cuerpo institucional, y ya no esta cosa personal. Creo que también
hubo un cambio: de las personas a la institucién, de los sujetos indivi-
duales que formaron esa institucion, y decir “acd estamos hablando del
Isauro y hay un cuerpo institucional”. Bueno, me parece que eso es el
tiempo.*

2.5.2. Espacios

¢Cuales son los espacios que transitan los estudiantes del centro educativo?
Muchas veces las personas en situacién de calle son asociadas con una vida
prolongada e ininterrumpida en la calle. Sin embargo, como hemos sefiala-
do, los lugares transitados son multiples, siendo la calle muchas veces el eje
articulador. La alternancia también es cotidiana, muchos asisten a parado-
res cuando estin enfermos, solicitan orientacién en instituciones vinculadas
con el tratamiento de las adicciones o recurren a centros de dia para banarse
y cambiarse. Estos espacios tienen sus propias normas.

La calle suele aparecer como un lugar inseguro, de desproteccion. En
ella se encuentra presente la mirada discriminatoria de muchos transetin-

50 Entrevista a integrante del equipo de apoyo.
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tes. También hay policias que recurren a la personas en situacién de calle
para cometer actos delictivos o que las ponen en la lista de prioridades a la
hora de las detenciones por falta de documentacién, por transitar espacios
publicos ¢prohibidos? Ademads, estin las adversidades climaticas, como el
frio, que las obligan a buscar nuevos refugios y mds abrigo. El padecimien-
to aparece como inevitable.

¢Coémo habitar la escuela? ;Qué hacer para vivenciar pautas institucio-
nales y construir legalidades en torno al respeto mutuo? Partimos de la
conceptualizacién de Bleichmar acerca de la construccién de legalidades,
en tanto el propésito no es imponer normas arbitrarias sino fomentar ma-
neras de relacionarse donde primen el respeto y el reconocimiento hacia el
otro como semejante.

En el siguiente relato se identifica la intencién de alojar al estudiante,
reconociéndolo en su situacién de vida e inscribirlo en un proceso de filia-
cién cultural mas amplio. Este proceso irremplazable tiene un lugar en la
escuela:

Susana [coordinadora del ce1a] dice que lo que hay que hacer es “refor-
zar la escuela”, desde los hechos, desde la pertenencia, desde lo laboral.
La escuela tiene eso que ellos saben que los puede salvar, lo ven en el
maestro, entonces, reforzar eso. Susana cuenta que el otro dia uno de los
alumnos le decia que hubo un tiroteo y que un amigo se puso adelante
de él para que no le peguen un tiro y la bala le pegé al amigo. Susana no
sé qué le dice y el pibe le dice a un amigo, “tiene miedo de que me pase
algo...” [en referencia a Susana]. Y Susana le dijo: “yo conozco Azul,”
yo fui. Vos vivi donde quieras, pero hay algo que no podés hacer y es
dejar de venir a la escuela. Vos tenés que seguir viniendo acd, porque
no te voy a permitir que dejes de venir”. Susana lo contaba haciendo la
actuacién de cémo se lo habia dicho y se reia pensando: “;quién soy yo
para decirle que no le voy a permitir que haga algo? No te voy a permitir
que dejes la escuela... ¢o qué?”, y la reflexién también los hacia ver que,
en el fondo, son chicos.*?

Una de las mayores tensiones entre las normas del cE1a y las que regulan
las “ranchadas” es el uso de la violencia® como manera de afrontar los con-

51 “Villa Azul” es un asentamiento de la localidad de Wilde en la Provincia de

Buenos Aires. Muchos estudiantes del ck1a lo frecuentan y algunos residen alli tem-
Efrarmmepte. .
Reunién de equipo, 27 de agosto de 2010.

>3 Para abordar este fenémeno tomamos dos conceptualizaciones sobre las causas
de la violencia. La primera es la de Bleichmar, quien sostiene que “la violencia es
producto de dos cosas: por un lado, el resentimiento por las promesas incumplidas
y, por el otro, la falta de perspectiva de futuro”, en BLEICHMAR, N., op. cit., 2012,
péag. 35. La segunda conceptualizacién, que es complementaria de la primera, es
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flictos 0 como medio de expresién. En un taller sobre esta problemitica y
ante la pregunta disparadora “para qué sirve™ los estudiantes mencionaban
el uso de la violencia como medio para hacerse respetar, para ser reconoci-
do,5* para defenderse. Ante la falta reiterada de respuestas de instituciones
publicas, la violencia aparece como una posible solucién. En este contexto,
el equipo docente intenta promover el uso de la palabra para argumentar,
llegar a acuerdos o disensos, expresar sentimientos e ideas. La contradic-
cién estd siempre presente: en la calle, esas formas de interactuar presentan
serias limitaciones. El equipo del cE1A y los estudiantes ensefian y apren-
den en esa tensién al tiempo que promueven un lugar seguro, confiable,
disfrutable.

Cabe resaltar que los docentes identifican esta manera de relacionarse
no como un problema de caricter individual, sino como una practica ins-
tituida en muchos de los espacios de socializacién de los estudiantes que
responden a causas estructurales.s Esto no implica de por si desresponsa-
bilizarlos de sus acciones: el uso de la palabra como medio de expresarse y
resolver conflictos se convierte en una apuesta continua. Un docente afirma

que Ia violencia es producto del desamparo, en su doble vertiente, tanto social como
subjetiva. En este sentido, y siguiendo a Zelmanovich, la vertiente subjetiva supo-
ne tres operaciones psiquicas: inscripcién, reconocimiento y filiacién cultural. Esta
ultima es consecuencia de las dos primeras. En sintesis, sin inscripcién social y sin
reconocimiento simbélico la filiacién cultural se dificulta; véase ZELMANOVICH, P.,
“Violencia y Desamparo”, en Citedra Abierta 2. Ciclo de Conferencias. Aportes
{)ara pensar la violencia en las escuelas, [en linea], Observatorio Argentino de Vio-
encias en las Escuelas, Ministerio de Educacién de la Nacién-unsam. Disponible
en: www.me.gov.ar/construccion/observatorio.html.
> Como sefiala Gentile, en el mundo popular, el uso de la fuerza es considerado
por muchos como una modalidad legitima de relacién. Segtin Gentile, “Sin embar-
0, la importancia de este criterio de relacién en este 4mbito social se relaciona con
%s transformaciones estructurales sufridas a partir de los afios 80 y 90 en los sectores
populares, que generaron importantes transg)rmaciones en los criterios por los que
orientan su accion los nifios y jévenes de estos sectores. A diferencia de la manera en
que es representada la violencia cotidiana entre los sectores medios, en donde esta
aparece como una “falla” del lazo social, un acto de irracionalidad e incivilizacién,
un producto de la anomia o del desorden social, el uso de la fuerza fisica aparece
tradicionalmente en los sectores populares como una forma legitima de sociabilidad,
como un recurso valorado y como un criterio de organizacién que permite identifi-
car, clasificar y jerarquizar a las personas en el espacio social”, en 8ENTILE, M. F,
osp. cit., 2010, pag. 14.
> Asilo confirman los siguientes testimonios: “El grupo es dificil. Situaciones de
consumo. Se charlaba con los pibes. Estd en los barrios, hacemos lo que podemos
con eso. Estd muy instalado, ‘soy macho y me peleo”, Docente. Reunién de evalua-
cién, 16 de diciembre de 2010. “Para mi lo que cuesta bastante es poder transitar
los conflictos desde la palabra; las situaciones de conflicto en general son muy del
cuerpo, tiraron algo, revolearon algo o que se pegaron... Y por ahi es dificil en esos
momentos poder generar un diilogo, igual con algunos pigcs se re puede, pueden
bajary pueci)en dialogar”, Entrevista a una trabajadora social.
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que “es muy loco el proceso que hicieron esos chicos, ‘G’ [estudiante del
grado de nivelacién] de romper todo pasé a entrar y ponerse a trabajar”.

En el siguiente registro de observacién de una salida al Planetario de
cABaA se pueden identificar diferentes actitudes de los estudiantes, conocer-
los un poco mads:

Bajamos del micro y todavia faltan unos minutos para que empiece la
visita. Todos los pibes se acercan al lago y empiezan a darle de comer a
los patos. Tranquilos, casi inocentes, los dos pibes que gritaban guasa-
das por las ventanas ahora se quedan mirando juntos el lago. Volvieron
a repartir galletitas y se terminaron los ltimos mates.

De a grupitos algunos docentes se acercan a los chicos a pedirles que se
porten bien, que si hay cualquier problema el Isauro va a quedar marca-
do y después se va a complicar volver. El resto de los colegios presentes
eran primarias, es decir, alumnos de menor edad.

Entramos y mientras esperdbamos en la fila, algunos iban al bafio, otros
miraban la parte del museo o el paisaje de los bosques de Palermo.

Durante la proyeccidn, en general, todos se portaron bien, en silencio.
Uno de los chicos de nivelacién contestaba a las preguntas pero siempre
con un no, casi gritando. La locutora dijo que el que no queria parti-
cipar podia retirarse, que ellos estaban para compartir la proyeccién
con chicos que si quisieran escuchar. A partir de ahi, todo quedé muy
tranquilo.®

La institucién es ordenadora de précticas y tiempos, en tanto los estu-
diantes emprenden procesos de habituacién (aprendizaje y familiarizacién
respecto de précticas, horarios, reglas, pautas de organizacidn y criterios de
vinculacién, entre otros). Estos los habilitard a encarar nuevas practicas y
nuevos procesos de identificacién.

¢Coémo considerar los trayectos escolares que no coinciden con lo esta-
blecido? ;Cémo involucrar las experiencias escolares continuas y disconti-
nuas en un proyecto de mediano plazo? ;Cémo contemplar las realidades
de los estudiantes y al mismo tiempo no estereotiparlos, no encasillarlos
en lo que el equipo de trabajo considera que pueden o no pueden sostener?
Estas son solo algunas de las preguntas que circulan entre los docentes.

El ce1a, como institucién escolar, podria ser entendido como un dis-
positivo de disciplinamiento social, en tanto direcciona las pulsiones de
los participantes a objetos precisos y legitimados socialmente. Ahora bien,
serfa una simplificacién caracterizar las acciones tipificadas en funcién de
la adaptacién de los sujetos a la realidad institucional y al contexto donde

50

Observacion, 25 de agosto de 2010, visita al Planetario.
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estd inserta. También se trata de procesos de habituacién que favorecen
otras opciones. Elecciones habilitantes de proyectos de vida mds auténo-
mos, menos riesgosos y mds placenteros. Las interacciones que se suscitan
dentro del espacio estin enmarcadas, y, en este sentido, condicionadas por
un proyecto educativo cuyo sentido es la realizacién de los derechos.

Uno de los rasgos del “programa institucional” desarrollado por Du-
bet7 es el cardcter de “santuario” de la escuela, en el sentido de que debe
permanecer “separada” de los problemas del mundo exterior. La escuela
constituye un espacio propio para llevar a cabo el proceso de socializacién.
Si bien, como analizamos, estos limites son imprecisos, existe un “adentro”
y un “afuera”. Aunque la masificacién de los procesos de escolarizacién
lleve a la escuela nuevas cuestiones y problematicas, lo “sagrado” —al menos
en el caso estudiado— funciona como parimetro para organizarse y traba-
jar. “La calle no es lo mismo que la escuela”, es una frase “histérica” de la
institucién.

2.6. CEIA: “bisagra” entre las politicas publicasy
la problemitica de los nifios, adolescentes y jove-
nes en situacién de calle

En la primera parte del capitulo se ha analizado la complejidad de la pro-
blematica de los nifios y adolescentes con experiencias de vida en calle. Se
han considerado las multiples dimensiones y las singularidades que pueden
adquirir en cada persona, lo que conforma una poblacién altamente hete-
rogénea. Sin embargo, las politicas publicas no contemplan dicha comple-
jidad, ni promueven abordajes integrales convocando a diferentes sectores
y niveles del Estado. Hemos mencionado que las estrategias estatales de
alcance nacional entre 2003-2015 han presentado rupturas con respecto a la
hegemonia neoliberal de décadas anteriores. Estos cambios favorecen a los
sectores populares: la Asignacién Universal por Hijo es un ejemplo donde
se reconoce un sujeto de derecho universal. Las diferencias ideolégicas de
publico conocimiento, en esos afios, entre la gestion del Gobierno de la Ciu-
dad de Buenos Aires y la del Gobierno Nacional dificultan la implementa-
cién de programas promovidos por este Gltimo, orientados a la restitucién
de derechos. Asimismo, las politicas pablicas de caBA poseen diversos limi-

57 Duser, F., “Mutaciones institucionales y/o neoliberalismo?”, en TenTI, E.

(org), Gobernabilidad de los sistemas educativos en América Latina, Buenos Aires, 11-
PE-UNESCO, 2004. Ver pédgina 84 para la definicion de “programa institucional” y sus
caracteristicas.
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tes, como los hemos descrito: evidencian una capacidad burocritica estatal
que obstaculiza los abordajes intersectoriales y una capacidad politica que
no problematiza las demandas de la poblacién estudiada o de quienes se
asumen como interlocutores de la misma (ONg, instituciones publicas y el
mismo CEIA que, en reiteradas oportunidades, enuncia y se ocupa del no
cumplimiento de muchos de los derechos de sus estudiantes).

El ce1a puede ser leido como un espacio “bisagra” entre la problematica
de los nifios y adolescentes en situacién de calle y las politicas publicas vi-
gentes. Se constituye como un espacio articulador a través de una propuesta
institucional con una visién integral y con un horizonte de reconocimiento
de derechos bajo el paradigma de la igualdad. De esta manera, ofrece con-
tenidos a las dos leyes sancionadas —la 114 en caBA y la 26.061 de alcance
nacional. En este sentido y recuperando los aportes de Gluz, se puede for-
mular una hipétesis acerca del cE1A con respecto a las politicas focalizadas:
promueve la igualdad en el cumplimiento de los derechos, mediante el re-
conocimiento de un sujeto de la educacién con sus condiciones de vida y la
implementacién de aspectos organizacionales particulares; contraponién-
dose asi con las politicas focalizadas cuyos objetivos son evadir conflictos o
controlar los posibles “desbordes” de la poblacién.

Los aspectos organizacionales suelen ser estudiados desde la institu-
cién escuela. Este capitulo introdujo la valoracién de estos parimetros con
respecto a la repercusién en la vida de los estudiantes. Se han descripto
algunos rasgos de las culturas escolares y el modo en que se relacionan con
otras: presentan tensiones y, al mismo tiempo, constituye una oportunidad
de enriquecimiento mutuo.

Una novedad del cE1a es que se instituyé como espacio de referencia en-
tre quienes comparten experiencias de vida en calle, aunque en sus origenes
no fue creado para tal fin. Por un lado, tiene en comin con otras institu-
ciones las tensiones que se pueden generar por las diferencias en las prac-
ticas, valores, roles, representaciones sociales que se ponen en juego en los
diversos dmbitos. Por otro lado, presenta una ruptura en tanto los convoca
como estudiantes —este es un rol a asumir para quienes transitan la nifiez y
la adolescencia. Es preciso sefialar algunas de las condiciones: los egresados
obtienen un certificado de la Direccién del Adulto y del Adolescente que a
veces es estigmatizado en tanto no corresponde con las “trayectorias educa-
tivas tedricas”, aunque los habilita a continuar en el nivel medio y es vilido
en todas las jurisdicciones.

El ce1a presenta una matriz institucional con un abordaje integral en
donde el sujeto de derecho es el centro. Pero dicha integralidad corre el
riesgo de descuidar su funcién principal —el derecho educativo— por no
estar acompafiada de politicas con estas caracteristicas. La gran cantidad de
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injusticias y desigualdades de las que el equipo docente es testigo pone en
tensién constantemente la tarea pedagdgica escolar. Esto ocurre al asumir
acciones para el cumplimiento de otros derechos vulnerados y gestos de
cuidado y proteccién hacia estos nifios y adolescentes.

El ce1a produce un movimiento en el “circuito de la calle™ es una ins-
titucién “universal” que los convoca y, pese a los circuitos de diferenciacién
y de desigualdad dentro del sistema educativo, conserva un potencial igua-

lador.
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3. La forma escolar en el CEIA

Este capitulo describe y analiza la organizacién escolar y las pricticas pro-
movidas por el equipo docente con el propésito de ampliar los procesos de
escolarizacién. En primer lugar se estudia la institucién escuela y su con-
texto de produccién. En segundo término, se considera al cE1a como parte
del sistema educativo y se identifican algunas similitudes y diferencias den-
tro de este. Luego, se desarrolla la configuracién institucional al hacer foco
en las redes con otras instancias publicas y oNG. En el cuarto apartado, se
presenta al equipo docente: los roles, la formacién y la modalidad de traba-
jo. En el quinto, se indagan los vinculos entre docentes y estudiantes, para
adentrarse en la cotidianeidad del aula. Por ultimo, se retoman algunas
reflexiones en torno a la ampliacién de la forma escolar.

3.1. Institucién escolar

Una institucién es, en principio, “un objeto cultural que expresa cierta cuota
de poder social”" Ella estd orientada a regular los comportamientos en los
procesos de socializacién y, por ende, en los de construccién de subjetivi-
dad, mediante normas y pautas. En este apartado, proponemos analizar
dos dimensiones interrelacionadas de la institucién escolar: una referida a
su organizacién institucional y otra a la cultura escolar o culturas esco-
lares. Varios son los autores que desarrollan esta ltima dimensién, entre
ellos, Antonio Vifiao Frago que conceptualiza a la cultura escolar como el
conjunto de ideas, teorias, rituales, y formas de hacer y pensar, entre otros,
sedimentadas a lo largo del tiempo y compartidas entre sus actores. Tyack
y Cuban, por su parte, emplean el término gramadtica escolar para advertir
cémo ciertos rasgos se aprehenden y se ponen en prictica sin conciencia
explicita, reproduciendo, de esta manera, lo sobreentendido por escuela.

Se puede recurrir a otros autores para dar cuenta de los aspectos orga-
nizacionales, como a Jaume Trilla Bernet, quien los enumera: constitu-

Y FERNANDEZ, L. M., Instituciones educativas: dindmicas institucionales en situacio-

nes criticas, Buenos Aires, Paidés, 2009, pag. 17.
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cién de una realidad colectiva, un espacio especifico, limites temporales
determinados, definicién de roles, predeterminacién y sistematizaciéon de
contenidos, una forma de aprendizaje descontextualizado. Todos estos los
hemos convertido en variables de anilisis de este estudio.

Si nos detenemos en interrogantes tales como ¢qué se entiende por edu-
cacién? ¢quiénes son los sujetos “destinatarios” ¢quiénes ejercen el rol de
educar? sen qué condiciones se despliegan los procesos educativos?, pode-
mos aproximarnos a la escuela como institucién moderna que asume ca-
racteristicas especificas. Vincent, Lahire y Thin desarrollan el concepto de
forma escolar para sefialar regularidades vigentes en la escuela considerada
como una unidad, es decir, estas recurrencias tienen sentido al confluir en
una forma inédita instituida en la Modernidad. También distinguen entre
forma escolar e instituciones educativas, al considerar que la primera esta
en expansién hacia otros espacios sociales, mientras que las segundas atra-
viesan una crisis de legitimacién.

Otro aporte valioso es el de Dubet, quien alude a un programa institu-
cional:

La palabra “programa” debe ser entendida en su sentido informitico,
el de una estructura estable de la informacién pero cuyos contenidos
pueden variar de manera infinita. Este programa es ampliamente in-
dependiente de su contenido cultural y puede ser definido por cuatro
grandes caracteristicas® independientes de las ideologias escolares que
se transmiten. De este modo, tanto las escuelas religiosas, republicanas
francesas o chilenas como la escuela soviética han compartido el mismo
programa.’

Desde esta perspectiva, Pineau, Dussel y Caruso enfatizan el rol de la
escuela como producto y parte de la construccién de la Modernidad, al
identificar caracteristicas que se mantienen vigentes hasta la actualidad,
aunque con otros matices. Los procesos sociales dentro del dmbito edu-

2 Estas caracterfsticas son segtin Dubet (2004) las siguientes:

1) Los valores y principios “fuera del mundo”: modelo cultural ideal.

2) La vocacién: desde el momento en que el proyecto escolar es concebido como
trascendente, los profesionales de la educacién deger ser definidos por su vocacién
mids que por su oficio. Creencia en los valores de la ciencia, de la cultura, de la razén,
de la nacién (maestros y alumnos).

3) La escuela es un santuario: los programas escolares son antes que nada “escolares”
y generalmente los conocimientos mds teéricos y abstractos y mds “gratuitos” son los
mis valorizados. El santuario se dirigia a los “creyentes”, por esta razén la masifica-
cién escolar hard explotar el modelo de santuario.

4) La socializacién también es una subjetivacion: el sometimiento a una disciplina
escolar racional engendra la autonomia y la libertad de los sujetos. La libertad nace
del sometimiento a una figura de lo universal.

*  Duser, F, op. cit., 2004, pig. 17.
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cativo dieron lugar a particulares formas escolares, constituyendo, de este
modo, un sistema integrado por una gran variedad de propuestas: a los
espacios del normalismo se les sumaron otros con diferentes grados de for-
malizacién. Esta heterogeneidad supone el desafio de no perder de vista “lo
comun” y posibilitar el acceso a bienes culturales socialmente significativos
en un marco de igualdad.

Alicia de Alba plantea que vivimos en un contexto de crisis estructu-
ral generalizada —los procesos de desestructuracién prevalecen sobre los
de estructuracién— que habilita a pensar y crear nuevos contornos sociales,
nuevas formas de organizacién. La autora afirma que la época actual se
caracteriza por la desestructuracién de las estructuras, mds que por la es-
tructuracién de nuevas estructuras. Estas desestructuraciones se producen
en espacios amplios de tiempo, no es posible predecir su duracién y por
ello hay una sensacién de incertidumbre generalizada. Sin embargo, son
posibilitadoras de la constitucién de nuevas estructuras y exigen ensayar
nuevos juegos de lenguaje y formas de vida.* Si trasladamos esta idea al 4m-
bito educativo, podriamos valorar que junto con las politicas neoliberales,
el sistema educativo consolid6 sus mecanismos excluyentes y sus fragmen-
taciones. Al mismo tiempo, la figura del alumno se alejé cada vez més del
“ideal sarmientino” y se hicieron visibles “nuevos/viejos” estudiantes: alum-
nos padres y madres, inmigrantes de paises latinoamericanos, integrantes
de familias con desempleo o trabajadores precarizados, jévenes con pocas
perspectivas de futuro. Este publico se constituye en un nuevo desafio por
su magnitud, las transformaciones en el contexto internacional y el cambio
del rol del Estado.

Luego de la dictadura militar de 1976 en Argentina, la alianza entre
Estado, sociedad y escuela se debilité. El transito por el sistema educativo
no garantizaba el ascenso social y se discutia si el acceso y la permanencia
en el mismo eran un derecho, un servicio o un privilegio. En este contexto
surgieron experiencias educativas que crearon nuevas condiciones para el
proceso de aprendizaje y tuvieron el propédsito de dar lugar a las nuevas
necesidades de los estudiantes. A la vez, tomaban en cuenta el contexto de
los estudiantes y sus trayectorias educativas, sociales y culturales.

En capitulos anteriores hemos sefialado que varios gobiernos latinoa-
mericanos construyeron un Estado en el centro de la escena politica, al
ampliar su capacidad de gestién para favorecer a los sectores populares y al
implementar politicas publicas denominadas “pos neoliberales”. De igual
modo, los gobiernos intentan restituir el derecho a la educacién. En Ar-
gentina, la Ley de Educacién Nacional (Ley 26.206), promulgada en el

* D ALBa, A., Curriculo-sociedad. El peso de la incertidumbre, la fuerza de la ima-

ginacion, México, Universidad Nacional Auténoma de México, 2007.
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aflo 2006, posiciona al Estado como garante del derecho a la educacién.
Asimismo, se comenzé a reflexionar sobre el sentido de la educacién desde
la dimensién politica, a diferencia de décadas anteriores en las que el eje del
discurso se encontraba en lo técnico.

Sin embargo, las pricticas y representaciones sociales —instituidas en la
sociedad en general y en el 4mbito educativo en particular— no son suscep-
tibles de modificarse solo a partir de una ley o de la promocién de politicas
educativas de alcance nacional. El entramado es mucho mas complejo y
por este motivo los cambios que favorecen la igualdad de las condiciones de
ensefiar y aprender son dificiles de implementar:

La consolidacién y persistencia de los gobiernos pos neoliberales y sus
légicas politicas implica no solo una transformacién del paradigma del
rol del Estado, sino también un retorno a la centralidad en el espacio
publico de movimientos sociales y sectores sociales de diversa indole
que actdan a partir de reclamos y reivindicaciones de derechos especi-
ficos y que preceden, condicionan, y exceden a la propia praxis guber-
namental.’

3.2. El CEIA en el sistema educativo

Partimos de definir al sistema educativo como:

[...] la configuracién de una red de establecimientos docentes con arre-
glo a criterios en parte uniformes, pero a la vez diferenciada y jerar-
quizada internamente por sus planes de estudio y destinatarios, con la
pretension de alcanzar, encuadrar y clasificar al menos a toda la pobla-
cién infantil y adolescente. La estructura articulada de niveles educa-
tivos, ciclos y etapas en la que se inserta dicha red, con sus requisitos
de entrada en cada uno de ellos y grados o titulos finales, constituye el
sistema educativo en un sentido estricto, también llamado en ocasiones
sistema escolar.®
La conformacién implica un doble proceso de segmentacién y sistema-
tizacion, es decir, de articulacién interna y diferenciacién vertical (etapas,
niveles, graduacion) y horizontal (modalidades de ensefianza)’

Toer, M. (et al.), “Desafios en las disputas por la hegemonia”, en Revista de la
Facultad de Ciencias Sociales/ usa, 82,2012, pag. 23.
¢ ViRao Fraco, A. Sistemas educativos, culturas escolares y reformas: continuidades y
cambio, Madrid, Morata, 2002, pig. 44.
7 Ibidem.
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Los entrevistados reconocen varias cuestiones comunes con otras escue-

las, tales

como propdsitos y aspectos organizativos:

El Isauro es una escuela. Es una escuela, el objetivo es transmitir con-
tenidos, que los pibes aprendan... Parte de la organizacién se parece,
sno? Sobre todo, ahora, que estamos como tratando de separar los roles.
Creo que tampoco se diferencia tanto. Quizds si, en cémo se lleva a
cabo cada rol y cada equipo, pero estamos teniendo, claramente, un
equipo de conduccién, estamos teniendo un gabinete o un equipo de
apoyo... También, la dindmica del aula no es tan diferente.?

Ademis, comparte con otras instituciones educativas problemas gene-

rales:

Hay ciertos problemas que son generales, porque yo vivo de esto y puedo
pensar incluso en el Nacional Buenos Aires o en el Carlos Pellegrini o
en la mejor Universidad privada. Lo que ocurre es que cuando el capital
cultural y las experiencias de vida de los alumnos tienen otras carac-
teristicas, ahi se potencian las limitaciones. Pero la accién pedagégica
didédctica hoy estd limitada en todos los 4mbitos. Ademds hemos caido
en una falacia en la que aparentemente coincidimos, la aceptamos como
creencia pero que no se cumple en la realidad. No es cierto que hayamos
logrado que el alumno construya conocimientos. Esto se expresa con
mucha mayor intensidad cuando los alumnos arrastran déficit de tipo
social, econémico, afectivo, etc.’

Varios entrevistados sefialaron algunos aspectos negativos observados

en otras

escuelas. Estos pueden ser considerados como parimetros para

“rechazar” ciertas practicas y estimar otras. Uno de los rasgos es el carcter
expulsivo y/o excluyente de muchas escuelas sin condiciones para soste-
ner multiples trayectorias. Los entrevistados reconocen el trabajo del ce1a
como individualizado, artesanal, donde se valora al estudiante como sujeto
y no como mero individuo “adaptable” al sistema educativo tal como se le

presenta:

9
10

Ruptura es que la dindmica excluyente del sistema educativo para estos
pibes no se da en el Isauro, se da todo el tiempo todo lo contrario. Un
respeto y un acompafiamiento a la trayectoria escolar del pibe, eso no
se da en el sistema educativo. Esta idea de ir acompafiando el proceso,
independientemente del grado, la edad, esto no se da en el sistema edu-
cativo, si se da en el Isauro.!°

Entrevista a docente.
Entrevista a docente e investigadora.
Entrevista a coordinador de un programa socioeducativo.
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En los registros de ingreso de los estudiantes al ce1A y en las observa-
ciones, se han identificado diversas trayectorias escolares de los estudiantes
dentro del sistema que incluye al ce1A. Varios equipos de orientacién escolar,
del Area de Educacién Especial o de Primaria, reconocen al cE1a con una di-
ndmica incluyente: contempla diversas variables y estrategias en el proceso de
integracién. Docentes y familiares de estudiantes cuyas trayectorias escolares
estin muy condicionadas por el contexto social y por situaciones de desborde
—a las que la escuela no puede responder o lo hace de forma no pertinente—
consideran al CEIA como un espacio para retomar su trayectoria escolar.

Por un lado, hay docentes que buscan las causas en la dindmica institu-
cional, en las condiciones de vida y en las respuestas del Estado ante ellas,
por mencionar algunos ejemplos, y no las atribuyen a los estudiantes. Sin
embargo, a veces se ven imposibilitados desde sus instituciones y recurren
a otras que, segun creen, presentan una modalidad mds incluyente. Por
otro lado, se encuentran aquellos que optan por excluir al estudiante “con-
flictivo” no responsabilizindose de lo que les corresponde por su funcién.
Ambas lineas de abordaje tienen consecuencias —en ocasiones no busca-
das— generadoras de fragmentaciones, afianzando ciertos circuitos para los
estudiantes con “dificultades”. Esta no es una cuestién nueva:

En un cierto sentido, toda la historia de los niveles educativos y formas
de ensefianza en los siglos x1x y xx puede hacerse a partir del paso —y de
las consecuencias de dicho paso— desde la inclusién parcial y, por tanto,
la no escolarizacién y exclusién de una parte de la poblacién, a la pre-
sencia simultinea de procesos de inclusién mds o menos generalizada a
lo largo del tiempo, acompafiados de procesos de exclusién y expansién
compensatoria de otras partes del sistema; es decir, de procesos de di-
ferenciacién o segmentacién del sistema que implican la exclusién de

ciertas trayectorias o modalidades y la inclusién de otras.t
También el cE1a promueve articulaciones con otros espacios educativos.
Con respecto al Programa Puentes Escolares, el centro se puede convertir
en receptor de nifios y adolescentes que asisten a los talleres de esta instan-
cia. O bien, con el espacio de Pos Primario para vincular a los egresados
que deciden ingresar al secundario™ u otras propuestas de diferentes moda-
lidades y niveles. En relacién a otras escuelas, el equipo docente ha promo-
vido algunas integraciones de estudiantes del grado de nivelacién a otras
primarias. Se ha acompanado a familias de nifios y nifas de 4 y 5 afios que
concurrian al Jardin del cE1a a otros del distrito. Los egresados de tercer

' Tbidem, pag. 48.

2. En los tltimos afios, el cE1a ha afianzado su trabajo con los egresados, y desde
este espacio hay propuestas para la continuidad en el nivel medio. Por ejempl)(’), enel
2015 se ha articulado con el Programa Fines del Ministerio de Educacién Nacional.
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ciclo son convocados a conocer algunas instituciones del nivel medio y se
promueven estrategias para acompaiar el inicio de esa etapa.

Si consideramos a los Centros bajo la Supervisién de Centros Educati-
vos, la coordinadora del cE1a en varias reuniones de equipo ha mencionado
las dificultades que enfrentan los centros educativos para ser parte del sis-
tema educativo en condiciones de igualdad, especialmente con el Area de
Educacién Primaria.s Ella sostiene que, para muchos actores del ambito
educativo, la educacién de nivel primario orientada a adolescentes y adul-
tos tiene un cardcter subsidiario y de menor valor que el de las propuestas
educativas orientadas a la nifiez y adolescencia que se corresponden con la
edad-grado estipulada en las “trayectorias educativas teéricas”.

A su vez, existen discrepancias con los otros centros educativos en tanto
que, desde el inicio de su existencia, los integrantes del cE1a ampliaron su
red de intercambios con otros actores en pos de lograr la obtencién de ma-
yores recursos, por considerar insuficiente lo dispuesto por el Estado. Las
diferencias que aparecieron con respecto a la mayor cantidad de docentes y
a la ampliacién de la propuesta educativa, a veces son caracterizadas como
“privilegios” por otros pares y no contemplan que son producto de un tra-
bajo arduo del equipo docente, como se identifica en esta investigacion.

¢Dénde ubicar al ce1a dentro del sistema? Una de las entrevistadas iden-
tifica un recorrido pedagégico mds inclusivo para un grupo de estudiantes:
centros del PAEByT,™ Escuelas de Reingreso,” el cE1a, etc. Ademas, sefiala
la necesidad de una formacién docente con un estilo pedagégico construi-
do en estos lugares para enfrentar problemas afines. Otra entrevistada lo
asocia al dmbito de los Bachilleratos Populares en tanto que no “encaja” con
la formalidad del sistema. Sin embargo, un tallerista de ambos espacios,

13 Ademis, la supervisora de Centros Educativos, quien creé el cE1a, menciona

las contradicciones entre las escuelas vigentes en caBA y los centros educativos que
rovenian de la DINEA y que fueron transferidos a la mencionada jurisdiccién. Am-
gas propuestas estdn orientadas a la poblacién adolescente, joven y adulta: “Entonces
yo, cuando llegué a Centros, queria hacer algo parecido pero ahi habia un montén
de problemas porque, en primer lugar, las escuelas odiaban a los Centros Educati-
vos porque consideraban que... Vamos a decirlo asi, las escuelas que son de adultos
vienen 3e una politica educativa civilizadora. Llegan los Centros Educativos, en el
81, los que eran, los que no cerré el “Proceso” [la dictadura civico militar de 1976],
para ellos, son invasién y les van a quitar alumnos. De mids estd decir que si vos tenés
un Centro acd y una escuela acd y los alumnos van al Centro y no a la escuela, uno
tendria que pensar que la escuela estd funcionando mal. Pero nunca comprenderéin
eso, la mayoria son profesores de escuela y directores. Entonces, hay una agresién
constante a los Centros Educativos”, Entrevista a supervisora de Centros Educati-
vos.
" Ver Anexo.
% Ver Anexo.
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encuentra rasgos que las vuelven dos propuestas diferentes.” Si bien desde
el equipo del cE1A se lo promueve como parte de la Direccién de Educa-
cién del Adulto y del Adolescente, tampoco es reconocido desde esta drea
la totalidad del proyecto. Las posiciones de los docentes del cE1a en torno
a la pertenencia administrativa y pedagdgica, han variado segun los lazos
sostenidos con las autoridades de cada Gerencia —la de Inclusién Educativa
o la de Educacién del Adulto y del Adolescente—y los aspectos favorables y
obstaculizadores valorados de cada momento de la gestion.

Para cerrar este apartado, una de las entrevistadas, presente desde los
inicios y con una amplia trayectoria laboral y académica en el 4mbito edu-
cativo, afirma que “el Isauro es algo asi, se parece y no se parece”. Es decir,
se parece a una escuela, pero al mismo tiempo genera novedades, mientras
que la funcién docente es similar a cualquier otra, pero implica rupturas.
Uno de los objetivos de esta investigacién es problematizar parte de esta

complejidad.

3.3. Redes

Las configuraciones institucionales delimitan un “adentro y afuera”. En este
apartado, se profundiza sobre estos limites y sobre las redes con otras ins-
tancias publicas y oNG. En el Capitulo 1 se hizo referencia a los multiples
actores en la historia del ce1a facilitadores de su institucionalizacién: orga-
nismos de derechos humanos, sindicatos docentes, Defensoria del Pueblo,
etc. En este apartado se profundiza sobre la articulacién con estos u otros
actores, pero en funcién del sostenimiento del proceso educativo de los es-
tudiantes.

Las actividades del cE1a transgreden los encuadres “cldsicos” de la ins-
titucién escolar. La primera maestra, actual coordinadora, comenzé el tra-

bajo en red. Una de las primeras oNG con las que se vincul6 el centro fue

¢ Un entrevistado participa de uno de los Bachilleratos Populares del Nivel Me-

dio de cABA en una gbrica recuperada y del ce1a. Por un lado, reconoce aspectos
similares, en tanto el trabajo en el aula lo conceptualiza como “un encuentro y el
desafio de ver qué pasa. Porque te encontrds con pibes activos desde otro lado, te
estin mirando y te estdn probando y tenés que engancharlos. Es un encuentro mds
dindmico entre las dos partes”, Entrevista a un docente. Por otro lado, identifica en
el Bachillerato Popular més espacios de participacién y de organizacién colectiva por
parte de los docentes. En relacién con los estudli)antes, el entrevistado sostiene que “la
propuesta del bachillerato es que tiene mds espacio de 1palrticipaci(’)n, pero también
porque son pibes que ya han atravesado el sistema formal y vienen buscando una cosa
asi.(}...] Yo creo que contribuye mucho que es una fibrica recuperada, los pibes de
alguna forma van entrando de nuevo al engranaje social pero desde otra perspectiva.
Vienen a trabajar con la cooperativa, o en esto o en lo otro y empiezan a ver que hay
otras cosas”, Entrevista a un docente.
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el serpAj (Servicio Paz y Justicia), que convocaba a personas en situacién

de calle:

La escuela también es eso, la escuela nace asi, haciendo redes con otras
instituciones. Al principio, eran dos o tres y fueron pasando los afios y
fue creciendo y ahora hay un montén de gente que ha venido, que ha
conocido la escuela, la manera de trabajar, nos ha brindado su solidari-
dad, su apoyo, porque también es una construccién que se hizo con el
resto, ¢no? Eso estd bueno rescatarlo.”

Luego, la trabajadora social asumié el rol de facilitar y sostener la arti-
culacién con otras instituciones en funcién de los estudiantes.® La escuela
sola no puede dar respuesta a las multiples necesidades de los mismos, de
alli la pertinencia de crear un equipo promotor de esta tarea: el trabajo en
red es parte de un andamiaje para los estudiantes que busca “contribuir a
la generacién de mejores condiciones de vida objetivas y subjetivas a fin de
tavorecer la continuidad y sostenimiento del proceso educativo y de esco-
laridad primaria”."

Desde el Centro Educativo se establecen lazos con instituciones ligadas
a la salud, organismos responsables de la Nifiez, la Adolescencia y la Fami-
lia, con Juzgados, etc. Nombrarlos a todos seria extenso y la enumeracién
quedaria incompleta, ya que nuevos vinculos son establecidos a partir de

17
18

Entrevista a docente.
“Y después lo que empecé a hacer fue recabar un poco de informacién acerca de
redes, porque de lo que yo me percaté en un principio era que habia que encontrar la
manera de insertarse comunitariamente, que no se iba a agotar ahi, ni la pregunta,
ni la respuesta. Lo que habia que hacer era indagar un poco el contexto para armarle
[...]Yo E) que tenia claro era que habia que armar redes porque las respuestas no iban
a salir solo de Puentes. Entonces, lo que empecé a hacer ?ue indagar eso. Si habia
vinculos. Habia algunos vinculos muy informales: con alguna obstetra del centro
de salud 15, con alguien de... cosas muy sueltas. Entonces empecé a intentar armar
algo mds institucional, més formal, desde ese punto de vista. Asi que me empecé a
acercar a los lugares para ver qué es lo que habia, porque claro, en realidad el tema lo
tenés que actualizar todo el tiempo. Asi que a presentar mas desde el programa, o sea
ué ofrecian ellos y qué ofreciamos nosotros y armar ahi un poco un circuito [...] se
ue armando una guia de recursos, una carpeta, que creo que eso también no es algo
menor, porque de alguna manera las redes no quedaban en una cuestién individual.
[...] Uno intenta salir de lo personal, pero a veces es dificil porque muchas redes se
sostienen de lo personal. Me acuerdo, en el Argerich que es un mundo, no es todo el
Argerich; es esta persona de servicio social, esta de obstetricia, que por ahi no es lo
ideal pero estd armado el vinculo de esa manera”, Entrevista a trabajadora social del
CEIA.
" Proyecto para la Normativa del ce1a. Algunos integrantes del equipo docente
del cE1a han escrito un documento para que sea tenido en cuenta al momento de la
elaboracién de una normativa. Este documento contempla los propésitos del pro-
yecto institucional, las caracteristicas de los estudiantes que recibe y la propuesta
educativa. Ademds sistematiza parte del proceso histérico de institucionafizacién y
la PoOF con sus diferentes depen(fencias adpministrativas pedagégicas.
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cuestiones cotidianas. Esta labor cobra un papel relevante si consideramos
que muchos de los estudiantes del centro no tienen referentes adultos, co-
munitarios, y/o institucionales a través de los cuales acceder a la oferta pu-

blica:

Para acceder a estos circuitos, es necesaria la pertenencia a algtn colec-
tivo social: barrio, parroquia, club, comedor comunitario, escuela, etc.
La situacién de desafiliacién se extrema precisamente cuando el acceso
a estos circuitos estd cortado. Para los jévenes en situacién de calle, esta
desafiliacién es manifiesta, ya que no pertenecen nia un barrio, niauna
parroquia, ni a un club. Estdn en la calle, solos, reunidos en pequefios
grupos de pares. No existe un referente a partir del cual organizar los
circuitos de acceso.?

Muchas veces las articulaciones se realizan por cuestiones mas genera-
les, al abarcar a todo el cE1A o a gran cantidad de estudiantes. Otras veces
son puntuales y estin vinculadas al proceso de uno de ellos. Por ejemplo, el
vinculo con el centro de salud habilita la atencién de todos los estudiantes.
En cambio, la articulacién con un hogar se realiza por ser el lugar de resi-
dencia de uno en particular. Tomaremos a continuacién dos ejes —el trabajo
y la salud— para analizar cémo las tareas realizadas en el aula se entrelazan
con otras del “exterior”.

La cuestién del trabajo es parte de la realidad “traida” por los estu-
diantes a la escuela. Muchos de ellos trabajan de manera inconstante e
informal, o bien han tenido alguna experiencia laboral. Por lo tanto, el
equipo docente aborda esta cuestion. Por un lado, se incluye en las pla-
nificaciones (historia de los movimientos obreros, empresas recuperadas,
trabajo infantil, modalidad formal e informal, etc.) y se contempla en las
actividades (llenado de una solicitud de empleo, armado de un curriculum
vitae, etc.). Por otro lado, se promueven experiencias laborales (una de las
primeras consistié en implementar los talleres de oficios en el horario del
contraturno). Desde el equipo de apoyo esta integracién entre lo laboral y
lo escolar se tomé como parte de la propuesta, al promover, por ejemplo,
la articulacién con el Programa Reconstruyendo Lazos™ de caBa entre el
2008-2010 (aproximadamente):

Desde el equipo de apoyo trabajan en red y cada vez mds se acercan a
eso... porque también estd bueno que los pibes desarrollen ese tipo de
experiencias en lugares que no sea este en particular. Asi van generando
también pertenencia con otros espacios. Y, por ejemplo, estin trabajan-
do con un programa que se llama “Lazos”, por el que los chicos hacen

20 Proyecto para la Normativa del cE1a.
. Ver Anexo.
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pasantias, les pagan poco, en un principio, pero si sostienen eso, a veces,
quedan efectivos en las empresas donde hacen la pasantia. Hace poco
vino un ex alumno de la escuela que terminé el afio pasado y estd traba-
jando en una fibrica. Ahora parece que lo pusieron efectivo y les conté
a los chicos la experiencia de trabajar ahi, justo estdbamos viendo el
tema de las fébricas en clase y cay6 él y contd la experiencia de trabajar
en una fabrica.?

En este relato se puede sefialar la importancia de sumar experiencias y la
posibilidad de socializarlas en el aula y tomarlas como insumo para las activida-
des pedagdgicas. También las rutinas de los estudiantes en el cE1a en relacién
a una organizacién temporal y espacial y con el vinculo con otros en funcién de
una tarea, es un aprendizaje valedero para el mundo del empleo. Los integran-
tes del equipo asi lo consideran y piensan en las diversas formas de promover
experiencias laborales desde el centro educativo, por ejemplo, a través de micro
emprendimientos desde los talleres de oficio u otras instancias, como puede
ser una cooperativa para la venta de la revista Sin Chamuyo escrita por los estu-
diantes. Asi relata una docente sus reflexiones sobre este tema:

Pero yo creo que lo mds importante es lo que habldbamos antes, ¢no?,

que es esto de la construccién de ciudadania ya, a partir de ahi, que se

puede empezar a pensar en un colectivo que sea productivo. Esto que

decia mi compafiera antes, que un pibe sepa esperar los tiempos, que

son cosas bdsicas para estar en cualquier trabajo, y mds si se piensa en

un emprendimiento tipo cooperativa. Vos tenés que haber trabajado

una cantidad de valores previos. [...] hay casos en los que se incluyen y

positivamente. El caso de I, por ejemplo, del afio pasado [...] también a

partir de “Lazos” creo que fue, vivia en la calle cuando terminé el Isau-

ro el afio pasado y ahora estd viviendo en un hotel, estd trabajando...**

En el 2012, desde el cE1A se promovié una articulacién con el Ministerio

de Trabajo, Empleo y Seguridad Social de Nacién y el centro educativo se

convirtié en sede del Programa Jévenes con Mds y Mejor Trabajo, a través

del cual se instald un curso bimestral de orientacién e induccién al mundo
del trabajo para estudiantes, egresados y otros jévenes de la comunidad.

Otro proyecto ya referido —en los afios 2013, 2014 y 2015— es el Proyec-

to de Bicicletas, financiado por el Ministerio de Seguridad de la Nacién.

Este consiste en capacitaciones en el arreglo de bicicletas y en la técnica de

Entrevista a docente.

25 Ver Anexo.

Entrevista a docente.

En el 2014 comenzaron varios micro-emprendimientos a partir de las experien-
cias de los talleres: de costura, de panaderia y venta de revistas producidas por los
estudiantes.
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fileteado para pintarlas. Como se ha relatado, cada participante se lleva la
bicicleta que repara y disefa.

El segundo eje propuesto es el de salud, problemitica que ha sido con-
siderada por el equipo del centro desde sus comienzos. Los estudiantes
suelen expresar si tienen algun sintoma corporal, si tienen lastimaduras o
relatar experiencias frustrantes en la atencién (cuentan, por ejemplo, que no
fueron atendidos en algtin hospital al carecer de DNI —aunque no es requi-
sito para la atencién—, o no quisieron ir porque suponen, por experiencias
previas, que no serdn asistidos).

Las pricticas promovidas por el equipo de apoyo estin relacionadas,
por un lado, con la atencién médica en las instituciones de salud y, por el
otro, con la labor educativa de orientacién y cuidado de la salud. Se pueden
mencionar algunas articulaciones en este eje: con dos programas depen-
dientes del Ministerio de Educacién de casa (Salud Visual y Salud Odon-
tolgica);** con centros de salud y hospitales publicos; con instituciones que
abordan la problemitica de las adicciones; con oNG de salud y/o género, etc.
Algunas acciones fueron: acuerdos para la gestién de turnos y atencién;
acompafamiento a las consultas; encuentros con profesionales para socia-
lizar las experiencias de los estudiantes; realizacién de talleres del cuidado
de la salud, asi como también talleres sobre salud sexual y reproductiva. A
partir del 2014 concurre al centro una vez por semana, un equipo interdis-
ciplinario de Salud Escolar del Hospital Argerich. Este grupo de profesio-
nales, en articulacién con el cE1A, ha sostenido variadas lineas de atencién,
derivacién y acompafiamiento. Cuestiones asociadas a la salud han surgido
varias veces en las reuniones de equipo de los dias viernes, ya sea porque
los maestros presentan situaciones de sus estudiantes o porque el equipo de
apoyo presenta propuestas o relata las tareas realizadas.”

26 Esa articulacién se sostuvo hasta el afio 2011 aproximadamente, ya que luego

de la mudanza al edificio de la Av. Paseo Colén, la escuela donde estaba instalado
el consultorio odontolégico del programa se encontraba lejos y el traslado al mismo
se realizaba mediante transporte pablico. Cabe sefialar que durante la estadia en la
UOCRA se intent6 que el tras{)ado fuera garantizado por lacbireccién de Nifiez y Ado-
lescencia del Ministerio de Desarrollo Social, ya que los estudiantes se encontraban
en situacién de calle, pero solo ocurrié en algunas ocasiones.

*7" “Una de las trabajadoras sociales trae un nuevo proyecto de taller de contra-
turno para los pibes. Se le ocurrié a S [enfermera] y consiste en hacer un taller de
promotores de salud para los pibes de tercero y los graduados. Todos se entusiasman
con la idea, entienden que después de hacerlo pueden ellos mismos ir a las aulas a
darle clases de salud al resto. ‘Estd bueno, seria verlos hablar de vida y no de muerte’,
comenta L.

El tema de la salud deriva en las libretas sanitarias de los pibes. Organizan quiénes
y cudndo van, quiénes acompafian, plantean la necesidadp de registrar los estudios
pendientes queqos pibes tengan para hacer, tener fotocopiadas las libretas en la es-
cuela, volver a insistirles a los padres y referentes que vengan con nosotros. De este
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Cada linea de trabajo abre nuevas demandas, como la realizacién de las
libretas sanitarias. Una enfermera voluntaria del Hospital Ramos Mejia
—que participaba de actividades vinculadas con el drea de salud en el ce1a
durante la estadia en la UOoCRA, 2009-2010—, inici6 las gestiones con el Area
Programitica para facilitar la obtencién de las mismas. Los estudiantes se
dividieron por grupos de edad y se les pidi6 a los referentes institucionales
y a los padres de los nifios del grado de nivelacién que los acompafaran.
De todas formas, la mayoria de ellos fueron asistidos por algin integrante
del ce1a. El comienzo de este proceso fue valorado como muy positivo,
porque los estudiantes podian acceder a un chequeo médico y ademis tener
su libreta escolar como cualquier otro participe del sistema. Sin embargo,
se presentaron nuevas necesidades: muchos requerian de derivaciones a es-
pecialistas médicos, lo cual desencadené una nueva gestién de turnos y
consultas médicas. ¢Cuil es uno de los principales problemas? A la mayoria
debian acompafarlos y no fue posible delegar esta tarea a un miembro del
equipo del hospital ni a otras instancias orientadas a la nifiez y adolescen-
cia. Como consecuencia, el equipo del cE1A constantemente asume algunas
tareas y relega otras en funcién de los recursos y tiempos disponibles, y de
los objetivos planeados para cada afio lectivo.

Luego de leer estas experiencias, se cristaliza que la propuesta educativa
trasciende el aula. Las demarcaciones se vuelven imprecisas al delimitar el
“espacio institucional”. Las practicas se enriquecen mutuamente para fa-
vorecer procesos de enseflanza- aprendizaje en un marco mds amplio de
construccién de ciudadania, tal como continuaremos profundizando en el
siguiente capitulo. También, como hemos sefialado, se encuentran dificul-
tades en cada espacio, como se ejemplificé con la gestién de las libretas
sanitarias. Para concluir este apartado reforzamos la necesidad de cons-
truccién de redes:

[...] el trabajo operativo con esta poblacién no puede, en ningtn caso,
circunscribirse al 4mbito educativo ni puede dejar su devenir a las 16-
gicas de esta disciplina. Por el contrario, todo trabajo que pretenda

tema vuelve a surgir la cuestién del taller de Flamenco urbano para los pibes que no
pueden hacer actividad fisica, hoy, supuestamente, empieza el curso.

Una de las maestras de Jardin vuelve a traer el tema de la salud en relacién con los
chicos del jardin. Cuenta que la enfermera a cargo del taller de salud estd muy alar-
mada por la falta de controles médicos que tienen los chicos del jardin, entonces,
cuenta Cecilia, se le ocurrié hacer un simulacro de libreta sanitaria en la sala con
los padres presentes y proponer un dia para ir todos juntos después del almuerzo
a vacunar a los chicos contra el sarampién. Todos festejan las ganas de S, todo el
tiempo piensa cémo ayudar a los pibes desde su lugar de enfermera. ‘Ella estd jubi-
lada entonces ahora que tiene el tiempo quiere dedicarlo a lo que realmente le gusta
hacer’, cuenta una de las trabajadoras sociales”, Reunién de equipo, 3 de septiembre
de 2010.
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producir una trayectoria en los sujetos debe ser en relacién a otros in-
terlocutores, a otros dispositivos de cuidado que trabajen con el sujeto
en calle en y desde su mismo territorio. Asi, el armado de trayectorias
singulares requiere del armado de una trama institucional que opere en
diferentes niveles, para lograr circuitos singulares.?

3.4. Equipo

El equipo estd integrado por docentes en diferentes funciones: coordinado-
res, maestros, talleristas, trabajadoras sociales, psicélogas, operadores. Asi-
mismo, pertenecen a siete instancias diferentes del Ministerio de Educacién
de caBa:® la Gerencia Operativa de Educacién del Adulto y del Adoles-
cente (Supervisién de Centros Educativos y Programa de Diversificacién e
Intensificacién Curricular), la Gerencia Operativa de Educacién y Trabajo
(Coordinacién de Educacién No Formal), y tres programas de la Gerencia
Operativa de Inclusién Educativa (Club de Jévenes, Grados de Nivelacién,
Puentes Escolares, Primera Infancia)® Luego del ingreso de todos los tra-
bajadores contratados bajos los programas socioeducativos al Estatuto del
Docente, la situacién respecto de las dependencias es ambigua. Por un

*® Guasp apud ALi, M. (comp.), Una década tendiendo puentes socioeducativos, Bue-

nos Aires, Ministerio de Educacién, Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, 2011,
Egég. 30.
Los nombres de las direcciones/gerencias cambiaron varias veces. Las denomi-
naciones utilizadas corresponden al 2012-2013.
30 Ver Anexo.
31 La mayoria de los programas socioeducativos componian sus equipos con traba-
jadores en “Comisién de Sgervicio” (o “Reubicacién de tareas”) y a través de contra-
tos. Las caracteristicas de este contrato han variado a lo largo del tiempo y difieren
entre los programas. Lo que importa subrayar aqui es que aparece la nueva figura del
“trabajador contratado” ?cada afio un decreto del Jefe de éobierno avalaba o no la
continuidad laboral. En general, todos los afios, los trabajadores acompafiados por
los gremios docentes realizaban acciones para que se concretara la firma del decre-
to). Los trabajadores contratados comenzaron a organizarse para reclamar por sus
derechos teniendo como objetivo ultimo la igualacién con el resto de los docentes
de caBa, lo que implicaba el ingreso al Estatuto del Docente. Se generaron diver-
sos espacios de debate, se armaron estrategias conjuntas (asambleas, encuentros de
delegados) y se emprendieron acciones para reclamar mejores condiciones laborales
(marchas, radios abiertas, exposicién de afiches, paros). Frecuentemente a través de
las acciones también se solicitaban mejores condiciones en los espacios educativos
donde desarrollaban sus tareas, es decir, muchos de estos programas instituian sus
ricticas en condiciones inferiores a las de la mayoria de las escuelas de la ciudad.
I]z‘,sto trajo como consecuencia movimientos dentro del sindicato, en tanto estos re-
clamos se incluyeron en la agenda sindical durante las negociaciones con el gobierno.
En el afio 2012 se logra que los llamados “programas socioeducativos” ingresen al
Estatuto del Docente con la por (Planta Orgédnica Funcional) con la que venian fun-
cionando. Los trabajadores de estos programas accedieron asi a los cargos de manera
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lado, el cE1A ingresa a dicho Estatuto con una Planta Organica Funcional
(poF) propia. Por otro lado, al no disponer de una normativa, la mayoria de
los trabajadores contintian dependiendo de las instancias administrativas
y pedagdgicas de origen. Ademds, siempre hubo personas que, de forma
voluntaria, realizaban actividades puntuales o regulares, por ejemplo: du-
rante la estadia en la uocraA, un voluntario colaboraba con las tareas del
maestro en el primer ciclo turno tarde y daba un taller de radio; estudiantes
del conservatorio de musica daban clases de manera individual sobre algin
instrumento; una persona jubilada ayudaba en las tareas administrativas y
gestiones para la obtencién del D1 de los estudiantes.

La incorporacién de los docentes se dio de manera progresiva y en con-
sonancia con las necesidades y la disponibilidad de recursos. sQué implica
que confluyan en el centro educativo varias instancias pedagégicas admi-
nistrativas? Implica que, por ejemplo, una persona puede tener dos cargos
en dos dependencias distintas y sea convocada a diferentes reuniones extra
institucionales; o que las autoridades pidan informes o listados de asistencia
con formatos particulares, entonces los mismos datos son sistematizados de
diferente manera segin quién la demande.

3.4.1. Roles

Coordinaciéon

Susana Reyes siempre se constituy6 como referente. Ella comenzé en agos-
to de 1998 con un cargo de maestra de la Supervisién de Centros Educati-
vos. Sus primeros estudiantes todavia, cuando se encuentra en actividades
puntuales, suelen transmitirle el reconocimiento de su labor como maestra
de primaria. Al afio siguiente a su ingreso Susana ya tenia dos cargos y en el
2000, tres (de dos horas reloj cada uno), por la cantidad de estudiantes que
convocaba el ce1a. De forma gradual concentré su quehacer en las tareas
de coordinacién: en el 2006, “sale del aula” en el turno tarde; en el 2007
—junto con la implementacién del proyecto de Jornada Extendida— destina
todas sus horas a su actual rol. En el 2010, mediante el proceso formal para
acceder a un cargo (curso, examen, puntaje), asciende a directora en otro
centro educativo y pide la Reubicacion de tareas (antes llamada Comision
de Servicio) para el CEIA.

interina. Esta modificacién garantiza la continuidad laboral y la posibilidad de igua-
lar todos los derechos de los trabajadores y las instituciones. Por ejemplo, pasé a ser

osible pedir suplentes para los cargos en los que se toman licencias. Anteriormente,
ﬁ)s mecanismos eran arEitrarios y dependian de los recursos disponibles y de la deci-
sién politica de turno. Dado que este proceso recién se inicia, estas posigilidades no
estdn totalmente concretadas al dia de la fecha.
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A partir de una serie de necesidades institucionales se sumaron otros in-
tegrantes a colaborar en esta drea. Por ejemplo, mediante un acuerdo inter-
no una maestra de ciclo ocup6 el rol de Coordinadora de talleres para luego
realizar tareas administrativas y/o vinculadas con la coordinacién general,
ya que el CEIA no contaba hasta mayo del 2012 con una secretaria. Ese afio,
luego de reiterados pedidos, se logra a través de la figura de la Reubicacién
de tareas, que una maestra asuma el rol de Secretaria.

Maestros y Maestras

Si hablamos de su trabajo, una de las cuestiones mds valorada es la “pareja
pedagdgica”, la cual no estd generalizada en el sistema educativo3* Estas pa-
rejas se conforman con un maestro de la Supervisién de Centros Educativos
—que tiene la posibilidad de acreditar el nivel primario—y uno del Programa
Puentes Escolares; o bien mediante dos maestros de Centros Educativos,
cada uno designado para un ciclo, que trabajaban en “pareja pedagégica” al
agrupar el primer y segundo ciclo. En este sentido, la cantidad de maestros
necesaria para garantizar las parejas pedagdgicas se convirtié en un reclamo
al Ministerio de Educacién. Los docentes de la Supervisién de Centros
Educativos tienen una carga horaria de dos horas diarias, mientras que los
del Programa Puentes Escolares deben cumplir cuatro. Esto trae dificulta-
des y se realizan armados estratégicos de la “caja horaria”, ya que un docente
estd dos horas con los estudiantes y el otro cuatro. Esta modalidad ha sido
resistida en varias oportunidades, por ejemplo, durante el 2008 la superviso-
ra de Centros Educativos no aceptaba un registro firmado por dos maestros
porque rechazaba esa forma de trabajo.

Un dia en el CE14 en el turno mariana: Tareas del maestro/a

Los maestros del turno mafana llegan alas 9 o a las 930 hs., segun el cargo.
Algunos se retnen en la sala de maestros y otros en el comedor. Algunos
conversan sobre temas personales, otros acuerdan una parte de la planifi-
cacién del dia con sus parejas pedagdgicas, otros realizan intercambios con
el equipo de apoyo sobre la situacién de un estudiante, o la coordinado-
ra general socializa informacién de interés. Suele suceder que los maestros
mantengan varias conversaciones a la vez, o que realicen intercambios entre
pares sobre alguna situacién y sean interrumpidos por un estudiante, un
llamado o alguna pregunta respecto de otra situacion.

32 Un caso de implementacién de esta modalidad de trabajo docente es el progra-

ma Maestro + Maestro, que fue creado para que los maestros se formen y trabajen
en los procesos de alfabetizacion del primer ciclo de la escuela primaria junto con el
maestro de grado.
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A las 9.30 hs. se produce el primer encuentro. Se trata de un momento
compartido por todos los estudiantes y los docentes: se saludan, socializan
informacién, mencionan alguna novedad, se nombra algtn conflicto.

El resto de la jornada transcurre entre clases, recreos, conversaciones
con los estudiantes, reuniones pautadas e imprevistas. Si hay algun taller,
los maestros disponen de un tiempo para realizar tareas fuera del aula. Las
clases del turno mafiana finalizan a las 12.30 hs. Entonces los estudiantes
van al comedor a almorzar; algunos docentes lo hacen en el comedor con
ellos y otros en la sala de maestros. También este es un momento utilizado
para dialogar con los estudiantes o con otros integrantes del equipo acerca
de pricticas emprendidas en conjunto.

Hay varias lineas de trabajo. Respecto de los estudiantes, desde el pri-
mer saludo los docentes son demandados por gestos de carifio, querer co-
mentarles algo vivido, algin problema, entre otros. Los maestros sostienen
una mirada individualizada del proceso educativo y lo intercambiado serd
retomado en otra instancia. Por ejemplo, si se ha planteado algin problema
de vivienda se recurre a otros integrantes del equipo, o si un estudiante vino
muy angustiado se lo convoca a hablar con la psicéloga o el mismo docente
genera un espacio intimo para hacerlo. Esta atencién es constante y puede
darse antes, durante o después de clases:

Lo que tenés que hacer cuando salis del aula. De todo. Puede ser algu-
na llamada, cuestiones administrativas que rezongamos mucho sobre
eso porque no es de lo que mds nos gusta, y todo lo que es la demanda
de los propios pibes, que esperan salir del aula para decirte eso que no
es de la carpeta. Como si tuvieran eso como mds escindido, si no te
lo dicen en el aula también y nosotros somos los que decimos bueno,
después nos ocupamos bien de eso. Porque para ocuparse bien de eso
hay que dejar el trabajo del cuaderno, de la carpeta o del aula, entonces
sucede en ese rato, en el recreo o en el momento que ellos estin con
otro profesor. El recreo es algo que a ellos les cuesta un montén, no es
el momento que mds les gusta, entonces estdn ahi buscindonos, lo que
hace que el trabajo con el compaiiero de pareja sea interrumpido por
una cosa o por otra.*

Si se promueven ciertos procesos con algunos estudiantes que requieren
de la participacién del equipo de apoyo, también los maestros son convo-
cados a delinear estrategias. Esto es asi porque ellos suelen ser los que mas
conocen a los estudiantes. Ademads, su presencia habilita a emprender ac-
ciones de manera integral, dado que cada uno las encara desde su funcién.
Este tipo de abordaje demanda encuentros para acordar: a veces son de

33 Entrevista a docente.
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“pasillo” u ocurren en el recreo; en cambio, si el grupo estd a cargo de un
tallerista se dispone de un tiempo exclusivo para tal fin. En el caso de los
nifios y adolescentes, el acompafiamiento supone un trabajo con los referen-
tes adultos (si los hay, son involucrados).

Otra linea de trabajo estd vinculada con las tareas desplegadas en el aula,
las cuales requieren planificacién y busqueda de materiales. En algunas
ocasiones son realizadas dentro del mismo horario de trabajo y otras fuera
de la institucion. Las tareas administrativas son asumidas por el maes-
tro que depende de la Supervisién de Centros Educativos o del Programa
Grados de Nivelacién, ya que es el responsable de la firma de los registros
y documentos escolares.

Asi describe una maestra sus tareas:

Qué hago como maestra, OK. Bueno, espera (risas)... Voy a separar-
lo... en lo que tiene que ver con la transmisién de contenidos, es muy
basico, tal vez, una etapa de planificacién y una etapa en la que esa pla-
nificacién la llevo a cabo que, siempre, siempre, es diferente de lo que
planifico. Todavia no logro tener un registro certero de cudnto tiempo
me va a llevar, siempre, siempre me lleva mds. Siempre hay contingen-
tes que hay que estar atendiendo, igual, yo ya planifico sabiendo que no
va a ser asi pero no importa. O, por ahi, estd bueno apuntar a que se
pueda mds, siempre se puede mds, mis. Y, después, algo que me parece
que, hago yo y me parece que hacen los maestros es evaluar qué pasé,
“bueno, qué paso con esto...”, qué le pasé a cada pibe con la actividad,
por dénde se engancharon mds, por dénde se engancharon menos...
eso te da la pauta de por dénde podés seguir, siempre trato de buscar
que ellos se cautiven con eso que estdn haciendo, que se enganchen de
una manera que quieran mds. Después, me parece también que nos
ocupamos un poco de la historia de los chicos, ¢no? Porque aparece la
historia en el aula, porque uno ese dia no quiere hacer nada y se tira en
la mesa y, bueno, ‘¢qué pasé?” y empiezan a aparecer cuestiones de la
historia y de la familia. O porque aparecen marcados, o porque lloran,
o porque no vienen... Y, entonces creo que esa también es una tarea
nuestra y hay que ver qué hacer y qué pensar desde la escuela. Eso es un
aprendizaje que estamos haciendo, porque, no sé, nos vamos regulando
unos a otros, alguien que tiene una mirada mds salvadora, alguien que
tiene una mirada mds pedagégica, uno mas mediador que fuera “bueno,
vamos a atenderlo pero no vamos a salir de lo que es la escuela, volva-
mos a la escuela, a lo que podemos hacer desde la escuela que repercuta
en el aula...”. Después, hay una tarea administrativa que funciona bas-
tante mal, pero la hay. Y, después, por ejemplo, una complejidad del
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Isauro, para mi, o por lo menos para mi, son, por ahi, hay otros maes-
tros que lo manejan mejor, el tema de la dependencia. Yo, este afio, dije,
recién, “yo no me puedo ocupar de todo, yo no puedo ir a la escuela a
pedir el registro y ademads llevarle la asistencia o una planificacién o lo
que tenga que llevar”.** O estoy acd o estoy alld... No tengo mds tiempo
para irme antes o irme después, viste. Este afio, dije “bueno, voy a tratar
de concentrar en la asistente técnica del Programa Grados de Nivela-
cién esta parte”, porque si no también era algo que sostenia yo y ya era
demasiado. Yo me daba cuenta de que era demasiado pero como nadie
me ofrecia ninguna alternativa a que lo hiciera yo, lo hacia, pero ya era
demasiado. Era una tarea que ademds claramente, no era tarea nuestra.
Pero bueno, esa es la complejidad de que haya un grado que funcione
acd pero que dependa de otra escuela. Creo que, nada mis...*»

Si se considera a esta y otras descripciones de capitulos anteriores, se
puede identificar una modalidad de trabajo intensificado, donde los maes-
tros asumen varias tareas a la vez. Estas actividades, ademds, requieren
de diferentes formas de concentracién y exigen poner en juego multiples
saberes y précticas personales, grupales e institucionales. La investigacién
de Perazza, referida a programas educativos con propésitos de inclusién,
concluye que existe una sobrecarga del rol, lo que hace que los maestros
asuman y respondan a situaciones y problemas con trabajo personal. En
palabras de la autora “es factible hallar elementos cargados de altas dosis de
voluntarismo, de vocacién y de mistica al escuchar relatos sobre la tarea de
ensefiar’3® Cabe subrayar que este trabajo intensificado puede ser leido de
diversas maneras. Una de ellas es el agotamiento por el impetu del mismo.
Otra es visualizar, como la mayoria de los docentes entrevistados han sefia-
lado, la posibilidad de disminuir ese agotamiento, al reconocer un proyecto
colectivo que brinda sentido a las practicas cotidianas y alivia el cansancio.

Talleristas

¢Quiénes son los talleristas? Tanto los que estdn a cargo de talleres en ma-
terias curriculares como los docentes que estin a cargo de talleres en el con-
traturno considerados no “obligatorios”. Este grupo también se conformé
con el transcurrir del tiempo, especificamente en el momento de implemen-

3% La maestra entrevistada pertenece al Programa Grados de Nivelacién. Toda

la documentacién del grado debe ser presentada en el Programa y en la escuela del
Distrito a la que pertenece este grado. Por ejemplo, el registro de asistencia y los
boletines tienen que ser firmados por la directora de esa escuela y las planificaciones
deben ser presentadas en esa institucién.

35 Entrevista a docente.

3¢ Perazza, apud TEricy, F,, op. cit., 2009, pag. 107.
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tacién del proyecto de Jornada Extendida, cuando se sumaron profesores de
diferentes instancias del Ministerio de Educacién de caBa. Los integran-
tes del cE1A identificaron la necesidad de “grupalizar” a este conjunto de
profesores que no participaban de las reuniones de equipo de los viernes,
mediante un espacio de intercambio y organizacién de la tarea. Ademids,
en la medida de las posibilidades, se promovié la participacién de algunos
maestros en las “reuniones de talleristas”.

Al comienzo de la implementacién del proyecto de Jornada Extendida,
los talleres se dictaban en la dltima parte de la jornada de clase. Estaban
organizados de esta manera para que los talleristas ingresaran al aula mien-
tras los maestros daban clase y luego continuaran ellos con sus actividades.
Se trataba de un modo de compartir el trabajo en el aula y de que los estu-
diantes percibieran que la labor de los talleristas se apreciaba como parte de
la propuesta del ce1a. Cabe aclarar que hasta el 2011, el primer y segundo
ciclo estaban integrados en un mismo grupo y las horas destinadas por
los programas a los talleres “rendian” mds porque habia menos grupos de
estudiantes.

Las propuestas de los talleres asumen diferentes particularidades segin
el profesor a cargo y del drea de conocimiento. Los talleristas también estin
convocados a relacionar las actividades con el “eje del afio”, recurriendo a
los lenguajes utilizados en cada uno.

La comunicacién entre maestros y talleristas se da de manera informal,
ya que las reuniones pautadas son dos o tres al afio, tiempo insuficiente
para intercambiar sobre los procesos de los estudiantes3® En ocasiones, el
tiempo informal tampoco alcanza para acordar contenidos o para socializar
lo experimentado en las clases3® También sucede que ese tiempo de inter-

cambio, antes o después del taller, no se puede sostener.* El trabajo de los
37 Todos los afios el equipo docente elige un eje tematico para trabajar en las aulas,
en el apartado “Clases” se desarrolla esta cuestién.
38 “Como no esta formalizado un canal de comunicacién con los talleristas, queda
mds en las charlas informales que, quizds, podemos tener. Por ahi, ‘bueno, cémo
los ves’, ‘estoy trabajando tal cosa..., que sali)en del aula y hacen algin comentario
con relacién a cémo fue la actividad, a cémo la reciben... Este afio, por ejemplo, me
parece que, estin yendo mis por su lado, y hubo otros afios que trabajamos mas, mds
coordinadamente”, Entrevista a docente.
3 “Me parece que no estin integradas un montén de cosas. Por ejemplo, si los
pibes tienen antes su contenido de lengua, y vengo yo después con el taller y de vuelta
con lo mismo. Es mds o menos lo mismo, entonces cinco horas de lo mismo, estin re
embolados. Son cosas que hay que ajustar en relacién con los espacios”, Entrevista a
tallerista.
40 “Es una de las cosas que yo le planteé a L [maestra bibliotecaria que asume la
coordinacién del taller de narraciénfesta semana, que tengo un horario casi imposi-
ble de llevar. Yo nunca trabajé en el Isauro en donde salian de un curso y entraban en
otro. Después del almuerzo tengo otro. Mds alld de que termino quemadisimo, no
tengo tiempo de decirle algo. Salvo que observe algo en el curso, no tengo tiempo de
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talleristas es acompafiado por la figura del “facilitador”, el cual potencia la
comunicacién con otros actores de la institucion, colabora en la reflexién de
la tarea y en el seguimiento de estudiantes, entre otros.

Promover los espacios de comunicacién e intercambio de la tarea es
una labor constante. Cada afio se evalia la experiencia y se proponen nue-
vas modalidades. La participacién de los talleres en la propuesta del ce1a
cambia. Por ejemplo, en el 2012 se acordé que dos profesores de narracién
estuviesen en “pareja pedagdgica” en el grado de nivelacién. En el 2013
hubo algunas modificaciones en base a las evaluaciones del afio anterior,
por ejemplo, algunos talleres como el de Narracién se volvieron cuatrimes-
trales con el objetivo de que el profesor disponga de mds tiempo para estar
en clase con cada grupo e intercambiar con los docentes.

Operadores

La idea de sumar operadores estuvo presente en el recorrido institucional.
La figura del operador suele estar presente en los equipos de las politicas pu-
blicas orientadas a la nifiez y adolescencia. Solia pensarse al operador como
un puente mds —entre los estudiantes y la escuela, entre los estudiantes y los
docentes— por ser una persona que conoce los “cédigos” de los estudiantes
y por haber tenido experiencias de vida similares. Un hecho puntual en el
2008 desencadend la incorporacién del primer operador:

El primer operador se incluye de una manera medio particular. El era
estudiante de acd, era alumno, egresé y, scuindo fue? En 2008, tuvi-
mos un episodio muy feo que no sé si nos habia pasado antes, al menos
desde que yo estoy en 2006 no habia pasado algo tan violento. Un pibe,
que empez6 a venir a la escuela, pero al segundo dia, estaba absoluta-
mente descontrolado, tenia una cuestién psiquidtrica mezclada con el
consumo de drogas, y un dia hubo, o sea, él venia y se armaban peleas y
cuestiones violentas, pero producia el efecto de asustarnos a todos, que
no es algo que suele pasar en la escuela, porque estamos muy acostum-
brados... no acostumbrados, pero estamos trabajando continuamente
con estas cuestiones. Y la verdad que fue un hito en la historia de la
escuela, un dia rompié un vidrio y empezé a amenazar a todo el mun-
do. Ese dia era no saber qué hacer, que llamar al sAME, que llamar a
la Policia, llamar a la Policia tiene una connotacién espantosa para la
escuela, es lo ultimo que queremos hacer. Y Susana [coordinadora del
CE1A] se acordé de este egresado y lo llamé, para ver si podia venir a
ayudarnos con la situacién, por esta cuestion ademds de las habilidades

decirle al maestro de segundo ciclo o a alguien, escribe, no escribe, su dificultad es
tal”, Entrevista a tallerista. Esta situacién se modificé al siguiente afio de la entre-
vista.
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que tiene con los c6digos, sviste? de compartir cédigos. Este egresado
lo conocia de chico a este pibe, o sea, habia como otra... Y bueno, él
nos ayudé con esa situacién, a frenarlo... Y a partir de ahi se empezé
a ver la posibilidad de que trabajara como operador, empezé viniendo
gratis, ad-honorem, y después se consiguié unas horas, contratado por el
Programa Puentes Escolares.*!

Por un lado, la coordinadora recurre a esta persona porque era un egre-
sado, conocia a sus estudiantes y consideraba que tenia el perfil para asumir
esa funcién. Por otro lado, la manera de ingreso de este operador es una
huella importante a la hora de definir su rol. De hecho, ¢l lo ha descrito,
por un tiempo, como “paragolpe”, es decir, como una intervencién en las
situaciones violentas de los estudiantes o en las transgresiones a las normas
institucionales.

En varias reuniones se discutié especificamente acerca de la figura del
operador. Para el primer operador fue dificultosa la construccién del rol,
por ser el primero y el tnico, ademds de egresado del cE1A: su historia de
vida estd fuertemente relacionada con la de los estudiantes y su identidad
estd conformada con vivencias como estudiante y como docente del cEIA.
En palabras del protagonista:

Es lo que mds me interesa y yo creo que es la meta que busco, que esta
posibilidad de volver con los pibes, de trabajar con ellos, sirva para algo.
Que es lo que quiero, laburar hoy dia con ellos, aprendo muchisimo
junto con ellos, no es que antes era asi y ahora estoy arriba, no, yo me
siento al mismo nivel que ellos, yo nunca, por dentro, porque mis com-
pafieros me dicen “no, vos sos un docente” y no, yo soy uno de ellos. Yo
siempre dije, “yo acd soy amigo, hermano, tio, abuelo, lo que ustedes
quieran soy para ustedes, a mi no me digan maestro ni nada, yo soy
igual que ustedes”. Delante de mis compaifieros, bueno, pero paralo que
me necesiten, acd estoy. Quieren hablar, quieren preguntar, quieren ha-
cer algo, yo lo que pueda, lo que esté a mi alcance, algo vamos a poder
hacer con mis compaifieros. Yo creo que es eso lo que mds fuerza me da
para ellos porque buscan la posibilidad...*

La etapa de integracién estuvo ligada a la construccién de ese rol y se
vinculaba estrechamente con el equipo de apoyo —integrado por la psicélo-
ga y las trabajadoras sociales. A partir del 2011, se sumaron dos operadores
mis y, en 2012, se incorpord un cuarto operador.® Desde ese afo los opera-

41
42
43

Entrevista a integrante del equipo de apoyo.

Entrevista a operador y egresado.

Durante el 2011 ingresa una persona que trabajaba en la Supervisién de Centros
Educativos y conocia el ce1a. Desde el equipo del ce1a la convocan a trasladar su
cargo al centro para cumplir el rol de operadora. Ella no ha tenido experiencias de
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dores sostienen una reunién semanal o quincenal que tiene el propésito for-
marlos y ayudarlos a organizar su tarea. Aunque todos los encuentros entre
colegas tienen una dimensién de aprendizaje, se hizo explicita la necesidad
de este espacio por ser la primera vez que trabajaban en este rol.

En varias oportunidades se esbozé la preocupacién de delimitar las
tareas (tanto los maestros como los operadores estin todos los dias en la
institucién, pero casi toda la disponibilidad horaria del cargo estd destina-
da a tareas directamente vinculadas con los estudiantes). Identifiquemos
algunas:

* participar con los estudiantes en sus actividades: acompaiarlos a las
clases de educacién fisica que se realizan en un polideportivo, estar
en el aula, etc.;+

* acompaflamiento a otras instituciones: por ejemplo, a un juzgado, a
un centro de adicciones, al Registro Nacional de las Personas para
tramitar el DNI. Estas tareas antes eran realizadas o compartidas
con el resto del equipo de apoyo y los docentes (cuando no habia
nadie disponible de ese equipo). Al haber mds operadores, se les
delegé la mayoria de estas actividades;

* presencia en los espacios comunes: comedor, pasillos y puerta de
ingreso; estar con los estudiantes en los recreos, o con los que no
ingresan a las aulas;

* intervenciones en situaciones puntuales: involucramiento en entre-
vistas con estudiantes y docentes, en situaciones de violencia entre
estudiantes, etc.

* proponer y sostener estrategias para el sostenimiento de la esco-
laridad de los estudiantes: participacién en reuniones, charlas con
estudiantes, etc.

vida en situacién de calle. De esta manera, se pone en cuestion en la prictica, que no
solo el que tiene experiencias similares puede cumplir ese rol. El tercer operafilor in-
gresé como auxiliar, pero se lo convocal}))a para algunas tareas esgeciﬁcas en el rol de
operador, como acompaiiar a los grupos a educacion fisica al polideportivo, conver-
sar con algun estudiante con el que tenia buen vinculo, etc. Desde el equipo estaba
presente la posibilidad de que dispusiera la totalidad de su carga horaria como opera-
dor, pero aIPfaltar auxiliares este cambio no ocurria. En mayo de 2012 se incorporan
nuevos auxiliares y se decidié que esta persona asuma el rol de operador. Durante
el 2012, se invita a participar éle las reuniones de operadores y de actividades a un
egresado del cE1a que solia permanecer dentro del centro y mostrarse dispuesto a co-
laborar con las tareas. Estas actividades a las que se lo invita consisten, por ejemplo,
en el acompafiamiento de estudiantes al caiNa para ducharse (hay un acuerdo con
dicha institucién en que los mayores de 18 afios sean acompafiados por un referente
de la escuela, ya que la institucion trabaja con menores a esa edad).

** “La maestra de nivelacién le agradece a la operadora el trabajo con los chicos
de nivelacién. Valora que se sumara al trabajo de aula, que su forma de ser tranquila
ayudara y que se sentara al lado de los chicos a colaborar con las actividades escola-
res”, Reunion de evaluacién, 19 de diciembre de 2011.
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Este rol es denominado operador porque se tomé como referencia la
funcién desempenada con tareas similares en los hogares y paradores. Sin
embargo, podria llamarse de otra manera como sefiala uno de ellos:

Una vuelta que un chico vino a la escuela se amotiné mal y los maestros
no lo podian sostener, no podia ni siquiera hablar con ellos y en un mo-
mento le dije, asi como chiste “che, pero por qué, si siempre hablamos
bien, aparte es mi trabajo ir corriendo atrds tuyo porque yo te tengo
que cuidar adentro de la escuela, yo soy el operador que opero con los
chicos, que hablo con ellos”, y me dice, “no, vos no sos operador, vos
sos un educador”. Cuando me dijo asi me quedé como frio y dije “guau,
¢qué pasé acd?”, que me reconocieran hoy dia asi es como algo que fui
avanzando porque no te lo dicen, aparte porque era un chico que se da
cuenta de la preocupacién que vos le tenés no es solamente de operador,
de familiar, ni nada, no, “vos sos un educador y vos prestds atencién a lo

que le pasa a un chico, vos te preocupds”.®

Auxiliares y camareras y/o cocineras del Concesionario de Comedores

Tanto los auxiliares de porteria y limpieza como las camareras y/o cocineras,
se consideran parte del equipo del ce1a. Si bien estas personas no tienen
plena participacién en las diferentes instancias de trabajo junto al equipo
docente, si se los convoca para conversar temas puntuales u organizar en
conjunto algunas tareas, como la convivencia en el comedor, el reparto de
la comida no consumida, etc. Suelen generar vinculos con los estudiantes y
muchas veces estos ultimos los buscan para compartir experiencias o contar-
les situaciones familiares, tal como se evidencia en el siguiente testimonio:

45

En realidad me gustan los chicos también, porque uno siente que ne-
cesitan carifio de uno, se sienten bien, que siempre quieren estar en la
cocina y estar con nosotras y bueno me gusta todo eso.

Quieren estar acd. Vienen siempre acd, los maestros vienen a buscarlos
aca.
Compaiierismo, porque vienen, charlan, es como que sentarse en la

mesa siempre es lindo. Vos te ponés a charlar y los veo bien.

Viste que ellos, a veces vienen, te abrazan, te dan besos y qué sé yo, es
como que ellos se sienten bien viniendo también. Igual yo a veces les
digo: “Ahora tienen que ir a clase, no es horario de que vengan a pedir a
cada rato o que estén acd”. Bueno a tal hora, a las once, vuelven y toman
laleche de vuelta. Lo que pasa es que a veces mienten, porque dicen que

Entrevista a operador.
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van al bafio y se vienen para acd. Entonces ves que de repente alguien
los viene a buscar para ir al aula. Pero son algunos.*

Los docentes del ce1a se han preocupado y ocupado para que la instan-
cia del comedor sea un lugar cilido y de intercambio. Al comienzo de la
estadia en la UOCRA, se disponia de un salén comedor y de una cocina, al
aflo siguiente no se contaba con esos espacios. Asi refiere la coordinadora
general esas pérdidas:

Este afio nos encontramos con que el comedor estaba deshabilitado.
Este espacio es un eje en nuestro trabajo, no es solamente el lugar donde
los chicos se alimentan sino un momento de encuentro entre los estu-
diantes y con sus docentes. A partir de este lugar los chicos dejaron de
comer en el piso para comer en una mesa, era un espacio de dignidad
y aprendizaje.

Nos entristece saber que retrocedimos en esto, que actualmente comen
en condiciones similares a como lo hacen cotidianamente en la calle,
buscando espacios alternativos como escaleras, pasillos, etc.”

Equipo de Apoyo

A esta altura del relato, el lector se dard cuenta que el equipo de apoyo se
asocia en otras escuelas al “gabinete”. La primera integrante fue convocada
para cubrir la funcién de trabajadora social. Sin embargo, su rol no estaba
definido de antemano:

No habia nada, nada pensado. Silo que aparecia era la demanda de un
trabajador social para hacer algo con la demanda de los chicos, pero no
estaba, no era “bueno te tomamos para hacer esto”. Sino, hay que armar
el rol, necesitamos un profesional de lo social que pueda pensar cémo
responder a cierta demanda. En realidad lo que yo pienso que aparecia

ahi era la demanda de hacer algo con la demanda de los chicos.*®
Ella destiné un primer momento a armar un diagnédstico institucional
y de los estudiantes a partir de su participacién y de conversaciones con los
dos maestros de aquella etapa. Como esta primera profesional construyé
su rol, asi lo hicieron los que se sumaron después. Por ejemplo, las tltimas
dos psicologas del equipo tienen un lugar tanto para los docentes como
para los estudiantes. Aunque estos tltimos les digan “no me psicologiés” o
“no quiero ir, que me va a chamuyar”, muchas veces son ellos los que piden
hablar con una psicéloga o entran en didlogo si una de las profesionales se

46
47
48

Entrevista a camarera del concesionario encargado del comedor del cE1A.
Carta de la coordinadora del ce1a a la Fundacién vocra, 24 de agosto de 2010.
Entrevista a trabajadora social.

123



les acerca. Pero al comienzo del cE1a, esta funcién no estaba instituida y se
buscé la manera de integrarla y reconocerla:

Si, habia un psicélogo también, no me acuerdo el nombre ahora, pero
era piola el psicélogo, o sea en esto de pensar, pero lo que pasa es que
no estaba valorada esa funcién ¢Por qué? Porque lo que estaba valorado
era la accién por la accién misma. Entonces en eso yo si me di cuenta
de que el trabajador social tenia otro “changiii”.* Después con el psi-
c6logo lo que se nos habia ocurrido era esto de dar clases, en el sentido
de que pueda acercarse a los pibes también, porque también en eso se
juegan cuestiones individuales, de vinculo o no, entonces eso si estaba
mis valorado.*®

Algunas cuestiones acompafian todo el recorrido del equipo:

la construccién de roles,

la redefinicién de las tareas,

el pensar una propuesta que aloje la demanda de los docentes y
estudiantes,

nutrirse de saberes de diferentes campos de conocimiento y de ex-
periencia,

construir un tiempo de espera para reflexionar y elaborar estrate-
gias que no respondan a una urgencia sino a un proyecto personal
y/o institucional.

Una de las integrantes reflexiona sobre el trabajo del equipo de apoyo:

Si pudiéramos definirlo en general, nuestra tarea seria hacer un poco
de soporte para el trabajo de los maestros con los alumnos para que los
alumnos puedan sostener la escuela. Ese seria un poco nuestro trabajo,
que las cuestiones que haya, emocionales, sociales, econémicas, de sa-
lud, podamos, digamos, tramitarlas nosotras, de alguna manera, apo-
yar eso, porque eso puede incidir, incide, en la educacién, en que el pibe
pueda estar en el aula, y pueda mantener la continuidad en la escuela.

Este equipo organiza sus tareas para trabajar con los docentes, los estu-
diantes y otras instituciones con el objetivo de acompaiar y sostener el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje. Las intervenciones tienen en cuenta, como
se sefialé en el parrafo anterior, las propuestas promovidas por el mismo
equipo de apoyo y las demandas de estudiantes y docentes. Sin embargo,
en general, el trabajo estd centrado en estas ultimas.

49

Expresién coloquial que equivale a ‘margen de maniobra’, ‘posibilidad de ac-

cién’.

50
51

Entrevista a integrante del equipo de apoyo.
Entrevista a integrante del equipo de apoyo.
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¢Qué hacen para llevar adelante sus propdsitos? Entrevistas individuales
y grupales con los estudiantes (ya sea porque demandan un espacio para
conversar sobre alguna problemadtica o porque protagonizaron un conflicto
en el CE1A); reuniones con docentes para establecer estrategias conjuntas en
pos de favorecer el trinsito por el centro; promocién y sostenimiento de las
articulaciones con otras instituciones;s etc. Las vinculaciones se establecen
porque un estudiante viene referenciado por alguna institucién, o porque
dentro del proceso del estudiante en el CEIA es necesario recurrir a otra
instancia para obtener algin recurso o para abordar alguna problemaitica
puntual.

Las cuestiones presentadas estin relacionados con dimensiones de la
vida cotidiana: vivienda, salud, trabajo, familia. Gran parte de los desafios
radican en cémo recortar el drea a intervenir y en vislumbrar el efecto “edu-
cativo” en las acciones. En este proceso, se ponen en juego los pareceres de
todos los integrantes del cE1a: el equipo de apoyo construye una propuesta
en didlogo con las demandas del resto del equipo docente. El debate en
torno a cémo proceder frente a una situacién —si responder mds en lo inme-
diato o priorizando el acceso a un recurso, o si elaborar estrategias a largo
plazo que involucren al estudiante en un proceso sostenible con autonomia
y responsabilidad—, se actualiza en muchas discusiones a la hora de res-
ponder a una demanda docente o estudiantil. Esta tensién no es exclusiva
de esta institucion, pero cobra un lugar particular: los participantes son
testigos de injusticias profundas y de larga trayectoria.

También las intervenciones estdn orientadas al trabajo colectivo. Se ge-
neran espacios propios de talleres o se ingresa al aula para abordar proble-
miticas comunes. Los talleres se sostienen por un lapso de tiempo, algunos
son planificados de esta manera y otros no se mantienen porque aparecen
otras tareas como prioritarias. Algunas experiencias para ejemplificar:

» Talleres de identidad: durante la estadia en la uocra, se reflexioné
sobre las identidades personales, nacionales y colectivas con el pro-
posito de que la tramitacién del DNI tenga otro anclaje.

* Talleres de salud sexual y reproductiva: durante el 2012 se creé un
espacio de “reunién de chicas chicas”, que convoca a las adoles-
centes y pre adolescentes, para brindarles un lugar particular con
respecto a los espacios de mujeres ya existentes.

52 Se trata de instituciones y programas tales como los que estin bajo la 6rbita

de Desarrollo Social de caa (Consejo de Nifios, Nifias y Adolescentes, Programa
Subsidio Habitacional, Programa Lideres Comunitarios, Hogares, Paradores y de
la sENNAF (Secretaria Nacional de Nifiez, Adolescencia y Familia), el Programa De-
recho a la Identidad, las escuelas y los Eoes (Equipo de Orientacién Escolar).

125



* Talleres para egresados: en el 2009, junto con los docentes de tercer
ciclo, se generd un espacio para trabajar sobre sus proyectos futuros
en general y sobre la continuidad de sus estudios en particular.

3.4.2. Formacién

Davini afirma que hay dos fases y 4mbitos principales de la formacién do-
cente: la preparacién inicial o de grado y la socializacién profesional, don-
de los docentes aprenden en el quehacer cotidiano de su profesion. Otros
autores afladen la biografia escolar de los docentes como estudiantes a los
momentos de formacién. Aunque sabemos que hay planteamientos mas
complejos de este proceso, tomaremos estas dos fases como organizadores
del an4lisis.

La formacién docente tradicional en los Profesorados para la Ensefian-
za Primaria no suelen tener una perspectiva intercultural ni contemplar las
desigualdades sociales.ss En este sentido, trabajar con personas en situacién
de calles* o con adolescentes, jévenes y adultos, resulta una experiencia no-
vedosa.ss

Los docentes reconocen la experiencia laboral en el cE1A como un espa-
cio de aprendizaje y formacién profesional. Para muchos de ellos estd ligada
a la construccién de la identidad del “ser docente” y, en particular, del “ser

53

A partir de los planes de estudio iniciados en 2009-2010, se dispone de un
sector del plan denominado ep1 (Espacios de Definicién Institucional), que algunas
escuelas normales han aprovechado para ofrecer una formacién especifica en el tra-
bajo o para proyectos educativos como el CEIA.
4" “Un pibe en situacién de calle en ese momento era muy distinto de los proble-
mas que podian sucederte en una escuela comun. Fue pasando el tiempo y por ahila
escuela también tomé parte de esa problematica de la fPalta de trabajo de los padres o
de la problematica de la droga. Ahora, por ahi, vos ves un poco que las escue{)as estin
impregnadas de toda esa problemitica (iue por ahi antes no se veia, no digo que no
habia pero no se habia tratado tanto, y al entrar a trabajar en un espacio con pibes en
situacién de riesgo, digamos, todas esas problemadticas sociales las veias todas juntas:
un pibe que no %abia terminado la primaria, muchos pibes que recién aprendian a
leer y escribir, no tenian trabajo, sus padres no tenian trabajo; chicas que quedaban
embarazadas con 13, 14 afios y tenian hijos, ya chicas. [...]. Y]también ver esto de que
el pibe en situacién de calle estd solo, no tiene, o por ahi tiene pero no puede tomarse
como un referente, vos podés tener un familiar o alguien que te puege rescatar, los
pibes ahi estaban solos, en la calle, no tenfan un lugar donde ir a parar. Eso me fue
alertando, me llevé a decirme ‘bueno, esta es otra realidad’ porque, por ahi, yo habia
trabajado con pibes de villa que eran otras problemiticas pero el pibe de villa, por
ahi, tenia una contencién familiar, una contencién del barrio, una contencién un
?5Oql}‘ito mis armada”, Entrevista a docente. ) _ . )
Lo que yo tengo de experiencia es que trabajé con nifios. Y esa es una diferencia
ue hace, es una diferencia importante, porque la familia esta presente todos los dias.
rabajar con nifios que vienen como nifios es muy diferente a trabajar con los chicos
con los que trabajamos acd, que son nifios muchisimos, pero no vienen como nifios o
son jévenes adultos”, Entrevista a docente.
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docente isaurino”. Esto ultimo se vincula con la investigacién de Tiramonti
sobre las Escuelas de Reingreso del Nivel Medio que alude a un “proceso
de socializacién particular —o privativo— de este circuito de escuelas”s® Po-
demos afirmar que la trayectoria profesional se enriquece en el ambito la-
boral, pero no siempre este hecho es reconocido y/o promovido adrede. En
el CEIA, tanto los dmbitos institucionalizados para planificar actividades,
acordar estrategias, etc., como las reuniones de los viernes, promueven la
reflexién sobre la tarea y el intercambio de saberes sobre las practicas. Estas
cuestiones enriquecen un proceso de aprendizaje.

Las experiencias compartidas con los estudiantes igualmente son valo-
radas como potenciales aprendizajes.” Un docente refiere su experiencia:

[...] hay una cuestién que tiene que ver con un recorrido y a nosotros,
en un sentido, nos terminé formando el Isauro Arancibia, nos fuimos
formando entre nosotros, discutiendo, buscando, digamos, siendo cri-
ticos de las situaciones malas, de las situaciones buenas. En ese sentido,
vamos cambiando.*®
Se pueden identificar dos ejes en relacién con la formacién docente en
el ce1a. Por un lado, estd el proceso orientado a buscar estrategias en pos
de resolver de mejor manera las situaciones conflictivas presentadas, por
ejemplo, las vinculadas con la adecuacién de las normas institucionales a la
realidad de los estudiantes. Por otro lado, se encuentra el recorrido encami-
nado para problematizar el trabajo didédctico en el aula. Ambas cuestiones
no estdn aisladas del 4mbito educativo en general:

Desde el punto de vista pedagégico creo que hay mucho camino por
andar. Pero no como una circunstancia especial del Isauro, sino por la
falta de desarrollos que indefectiblemente liguen el saber y el hacer en
el dmbito educativo. Pero me parece que hay mucha claridad en todo
el equipo de trabajadores del Isauro con respecto a qué estdn haciendo
alli, hacia dénde se orientan.”
Los docentes identifican referentes internos y externos a la institucién
en su proceso de formacién. Desde los inicios, la coordinadora se cons-

56
57

Tiramonti, G., op. cit., 2007, pag. 97.

“Todo lo que te estoy diciendo lo aprendi de la experiencia con ellos [los estu-
diantes]. La verdad es que hay un montén de cosas que aprendi de la experiencia con
ellos. El cémo pensarme a mi acé en la escuela tiene muchisimo que ver con lo que
ellos van pautando. No podria decir una cosa, viene enlazado con lo que yo traia y lo
que se dio acd. Lo que puedo decir es que todo lo que yo puedo pensar en el Isauro, lo
que pasa acd, tiene que ver con esa experiencia. Lo que si, aprendi a valorar la cosita
chiquitita, ese detaﬁe del gesto, de la yalabra ola alefria que se consiguié por algo,
%ué cosa te puede dar alegria también”, Entrevista a docente.

Entrevista a docente.

59 Entrevista a docente e investigadora.

127



tituye como la primera. También los mismos docentes se convierten en
referentes de sus pares.®

Con respecto a los referentes externos, estos varian de acuerdo al mo-
mento institucional y las articulaciones sostenidas. Por ejemplo, durante las
entrevistas realizadas en 2012, los entrevistados nombraron a dos personas
con una mirada cuidadosa y enriquecedora.” Una de ellas ha sostenido reu-
niones de supervisién con el equipo docente del ce1A de manera eventual o
regular segin los acuerdos y necesidades de la institucién entre el 2010 y el
2012. El siguiente testimonio da cuenta de esos referentes externos:

Lo que si en un principio pero después eso de alguna manera se fue
subsanando con otras intervenciones, como la de Amanda (profesora
de la Cétedra de Educacién de Adultos de la uBa), pero si, en un prin-
cipio, yo si me daba cuenta del tema de la supervisién, la importancia,
eso no existia, no habia un espacio de supervisién, que sea externa, que
pueda aportar desde otro lugar a lo que veniamos viviendo, cémo se
iban resolviendo las situaciones. Eso si es como algo muy importante.
Y después esto de que alguna gente de la citedra de Amanda y algunos
otros que han venido y presenciaron las reuniones y en algiin momento
se hizo una devolucién, eso fue importante. Pero yo creo que el tema de
la supervisién en casos tan... en situaciones tan extremas o desnudas,
tan criticas como la problemidtica que trabaja el Isauro, me parece que
es fundamental.®?

1Y

“Susana es una referente, no solo mia, del Isauro, para los pibes, para el afuera...
No sé, tiene una forma de encarar su rol que es poco usual, no ﬁay muchas directoras

ue tengan el compromiso y la dedicacién y elpamor con que ella encara todo... Y,
gespués, para mi, una referente fue L [ex trabajadora social del ce1a], bueno, ella
hacia mucho apoyo en el aula y con la adaptacién de los pibes, pensibamos estra-
tegias [...] ‘bueno, 1}))asa esto, qué hacemos, qué podemos hacer’, ‘bueno, armemos
una estrategia’, ‘probd esto, proba lo otro’. Era como toda esa cosa del armado de las
estrategias para que los pibes puedan estar en el aula [...]. Q_[ex maestra de tercer
ciclo]... es otra referente, tiene la capacidad de siempre poder darle una vuelta mis,
darle como otra mirada, y desde un respeto a la situacién y hacia los pibes que, para
mi, era un aporte siper valioso. Cuando habia una situacién en la que me enojaba,
ella tiraba una sutileza, ‘spero, por qué? Podemos entenderlo desde acd..., y cam-
biaba. Bueno, I [maestra de primer ciclo], también fue una referente muy influyente
cuando empecé a trabajar como maestra. De hecho, cuando empecé a trabajar en el
aula de I % [maestros de primer y segundo ciclo], porque los chicos més chiquitos
estaban aﬁi, empecé a trabajar en el au%a y después nos dividimos. Con lo cual, todas
las primeras cosas que empecé a pensar en relacion con los pibes, en qué hacer y qué
no Eacer, las pensé con ella”, Entrevista a docente.
1 Una de ellas es profesora de la citedra de Educacién de Adultos de la usa en
un seminario taller que invita a los estudiantes a conocer propuestas educativas con
diferentes grados de formalizacién. La otra referente es directora académica del Di-
Ezloma Superior de Psicoandlisis y Précticas Socioeducativas de FLacso.

Entrevista a una docente.
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En el 4mbito educativo no es comun la prictica de supervision, como si
lo es en otros dmbitos como el de salud. Sin embargo, algunos integrantes
desde el principio, y la mayoria de los integrantes a lo largo del proceso,
vislumbraron la necesidad de ser “supervisados”. Es decir, que una persona
con una mirada externa y trayectoria profesional pertinente, pudiera ana-
lizar las situaciones vividas y hacer una devolucién disparadora de nuevas
reflexiones y maneras de abordarlas. Ademds, han participado profesores
y estudiantes de otras universidades publicas y de profesorados para la en-
seflanza primaria con el objetivo de conocer la experiencia y elaborar re-
flexiones de lo observable. Esto también ha contribuido a nuevas preguntas
y debates.

Una preocupacién del equipo docente estd asociada a la necesidad de
sistematizar las practicas, de hacer objetivables y comunicables los saberes
construidos. Sin embargo, estas tareas no suelen ser contempladas desde
las instancias de gobierno y las prioridades que se establecen dentro de las
instituciones dificultan esta actividad. A partir del 2012, una de las psicé-
logas asumi6 la labor de sistematizar la experiencia, recurriendo a relatos,
escritos y textos de diversos tipos (anécdotas, escenas, preguntas, etc.) de
los integrantes del ce1a. Algunos lo asumen de manera constante, otros
de manera eventual. Esta necesidad y falta de sistematizacién de proyectos
alternativos a los hegemonicos es una falencia generalizable a otros de la
region.®

3-4.3. Trabajo colectivo

Los espacios de trabajo colectivo fueron seiialados en multiples oportunida-
des por los entrevistados y distinguidos como los pilares fundamentales del
trabajo docente. Ademds, esta modalidad constituye una forma de regular
las practicas de los docentes y de los estudiantes, aunque no sea comun en el
sistema educativo, sino que por el contrario:

La tarea docente se ha ido desarrollando en el marco de la actual or-
ganizacién escolar como una tarea individual, y aun solitaria. Si bien
el docente estd rodeado de alumnos, su tarea no se organiza en forma
institucional en equipos sino en ambientes dulicos de trabajo indivi-

63 Segin surge de un conjunto de estudios sobre la inclusién educativa en América

Latina, “Es necesario anotar que los estudios no han logrado relevar instancias de
sistematizacion de las practicas pedagdgicas y de produccién por parte de los docen-
tes de saberes apoyados en la experiencia que se estd acumulando en los programas”,
en Ter1cl, F., op. cit., 2009, pig. 163.
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dual. La organizacién del tiempo en la escuela no deja espacios para el
trabajo colegiado.*

Los vinculos dentro del equipo docente son centrales para sostener el
trabajo con los estudiantes. Por un lado, esta modalidad habilita a un abor-
daje integral —se ponen en juego diferentes miradas y saberes— y no arbi-
trario. Por otro lado, permite que cada integrante pueda problematizar su
labor y compartir los procesos personales en relacién con ella. Debido a
eso se han instituido reuniones de supervisién, como las mencionadas en
el apartado anterior, para reflexionar sobre las pricticas y los involucra-
mientos individuales que a veces conllevan. Es comun que los integrantes
convoquen a otros para pensar situaciones y estrategias para afrontarlas y
luego se evalie quién es el mas apropiado para llevarlas adelante, ya sea por
la personalidad o momento del estudiante, o por las capacidades y limita-
ciones de cada uno.’ Asi describen dos testimonios la necesidad del trabajo
€n equipo:

El cuidado del otro, el cuidado de nosotros también, ¢no? porque, a
veces, nosotros nos vemos sobrepasados, han pasado muchas cosas en
estos aflos y, a veces, uno estd sobrepasado...%

La falta de espacio para hablar es proporcional a la angustia con la que
se queda cada uno frente a algunas intervenciones.®”

La sensacién de muchos de los integrantes del cE1A es que es insuficien-
te el tiempo disponible fuera de las aulas para espacios de planificacién, de
reflexi6n acerca de la tarea y los procesos de los estudiantes, y de intercam-
bio entre los diferentes grupos de trabajo.*® En general, los grupos descritos

¢ Davini, M. C,, La formacion docente en cuestion: politica y pedagogia, Buenos
Aires, Paidés, 1995, péag. 130.

65 “[...] las relaciones eran mds personales aunque obviamente siempre hay subjetivi-
dades y se mezcla y muchas veces pasds del amor al carifio, digamos, del od)i,o al amor,
los pibes, a veces, se putean y vos tenés ganas de matarlos, obviamente, somos huma-
nosy se mezcla, pero en lo que avanzamos mucho en ese tema es en esto de cémo llegar
a resolver las cosas. Y en ese sentido, c6mo nos ven los pibes, nos ven como un grupo
coherente y que en un sentido, como un poco lo que decia recién mi compafiero, més
alld de las diCtLerencias que podamos tener tratamos de darles una respuesta colectiva y
de conjunto y charlada y no llegar a una resolucién individual, tratamos de que no sea
una cuestién individual y eso es importante”, Entrevista a docente.

¢ Entrevista a docente.

¢ Equipo de apoyo, Reunién de evaluacién, diciembre 2009.

8 “Una preocupacién de ver cémo se puede aportar lo que uno hace a otros proyec-
tos que son mds macro de lo que estd pasando. Se ve més en la escuela media, ahi es
importante si vas o no vas. Yo entro, voy, me encuentro con los pibes, no sé qué pasé
en la semana, no sé por dénde corren los canales de la institucién, voy doy mi clase
y me voy. Como tallerista estd medio pasando eso. Pero es muy dificil porque los ta-
lleristas, los maestros, tendriamos que tener horas extras, yo sé que hay limitaciones
de contexto, estructurales. Pero es asi, todas mis horas son de taller, son asi, doy mi
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anteriormente en este capitulo tienen reuniones. Algunas estdn formaliza-
das en dias fijos, como la reunién entre los maestros, el equipo de apoyo y la
coordinacién que se realiza los viernes. La regularidad de otras, en cambio,
se pauta cada afio, como por ejemplo las reuniones de talleristas. Hay ade-
mds instancias de comunicacién informal y espontinea. A continuacién
tomaremos dos instancias cruciales para comprender mejor de qué se trata
este trabajo colectivo: la pareja pedagdgica y la reunién de los viernes.

Pareja Pedagégica
Para el equipo del ck1a la clave del trabajo es la pareja pedagdgica. Un do-
cente la describe de la siguiente manera:

La pareja pedagégica por una cuestién... no de no poder...“porque los
pibes no sé qué”, no. Era una cuestién de que no haya un maestro solo
para que no se cristalice en sus prejuicios, creencias. Siempre tiene que
haber porque no es fécil, no es ficil, no por los pibes, no es ficil por no-
sotros, por c6mo nosotros, las cosas que tenemos incorporadas y poder
no juzgar, tener una actitud ética y no moralizante.®
Esta modalidad fue promovida desde el ce1a. En este sentido, la con-
fluencia de dos instancias diferentes del Ministerio de Educacién de caa
“proveedoras” de profesores para la ensefianza primaria, habilit6 el sosteni-
miento de la misma.°

taller y me voy. Después queda en mi buena voluntad si puedo un dia de reunién ir.
El otro dia hubo reunién de talleristas el miércoles y fui porque estaba ahi, pero otro
dia la tendrian que hacer a las once de la noche para que yo pueda ir. No hay una cosa
muy conectada”, Entrevista a tallerista.

¢~ Entrevista a docente.

7% Cabe recordar que no todos los docentes tienen la misma carga horaria. Los de
la Supervisién de Centros Educativos estdn en la institucién dos horas reloj por dia 'y
los del Programa Puentes Escolares, cuatro horas por dia. Estas condiciones no per-
miten que ambos docentes compartan el mismo tiempo a cargo de los estudiantes ni
dispongan del mismo tiempo para otras tareas. El grado de nivelacién hasta el 2012
tenia una sola maestra a cargo del grupo. Durante los primeros afios una estudian-
te del profesorado para la ensefianza primaria contratada por el Programa Puentes
Escolares oficié de “pareja pedagdgica”. Durante el 2010 y 2011, la bibliotecaria del
CEIA, mediante un acuerdo interno, cumplié el rol de “pareja pedagégica” del grado
de nivelacién. Durante el 2012 el equipo del cE1a, luego de varios pe§idos formales,
logré que el Programa Grados de Nivelacién destinara un maestro mds a ese grado.
También, cabe mencionar que hay maestros que participan de mds de una “pareja
pedagégica”. Durante el primer cuatrimestre (?el 2013, en el turno mafiana hay cua-
tro parejas pedagdgicas (una para cada ciclo y una para el grado de nivelacién), y por
el turno tarde hay tres parejas pedagégicas (una para ca§a ciclo). Cuatro maestros
participan de dos parejas pedagégicas, una en cada turno. Se logré garantizar dos
maestros por grupo de estudiantes a través de las insistencias del equipo del cE1a,
mediante notas y pedidos en entrevistas, tanto a la Supervisién de Centros Edu-
cativos (promoviendo el traslado de cargos, pedido de comisién de servicios, etc.)
como al Erograma Puentes Escolares. Recién en el 2012 se logré que haya una pareja
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La construccién de la pareja pedagdgica es un proceso que comienza
en la planificacién de las actividades dulicas y se extiende hasta el acordar
estrategias para sostener las trayectorias escolares dentro del centro educa-
tivo.”

En este sentido, una misma maestra en dos parejas pedagégicas (por es-
tar en ambos turnos) puede experimentar situaciones de lo mas diversas en
un mismo lapso de tiempo. Esto da cuenta de la construccién que requiere
conocer al colega, sus criterios de trabajo, sus formas de organizarse y de
aprender a trabajar juntos. Ademds, se fortalece con los intercambios den-
tro y fuera del aula. Generalmente, se denomina “espacio de planificacién”
a las reuniones pautadas de los maestros, un encuentro donde se comparten
sus perspectivas no solo en relacién con los contenidos y actividades, sino
con los procesos de los estudiantes y el rol docente. A veces participan de
estos espacios integrantes del equipo de coordinacién o de apoyo y las ex-
periencias son diversas: algunos se reparten los contenidos a desarrollar y
cada uno planifica actividades; otros delinean propuestas en conjunto; un
tercer grupo prioriza acordar sobre las maneras de abordar los temas mds
que las tareas puntuales. Algunos maestros intentan encontrar un tiempo
dentro de su horario en la institucion para esta labor, mientras que otros la
realizan por fuera de la institucién (mails, espacios virtuales) o conjugan
ambas instancias.

El hecho de estar en pareja pedagdgica en si mismo no garantiza tra-
bajar de manera compartida ni resuelve el problema de “cristalizarse” en el
rol, tal como indica el siguiente testimonio:

[Docente] Siento la necesidad de cambiar la pareja pedagégica. Se en-
quistan ciertos roles. La pareja pedagdgica decimos que sirve para no

pedagdgica en cada ciclo. Asimismo, desde qlue comenzaron los talleres en el cE1A
existe la preocupacién por parte del equipo del cE1a de que se puedan conformar pa-
rejas pedagogicas en esos espacios, pero Il(D)S programas que destinan los docentes solo
garantizan un profesor por taller. Desde el cE14 se intenta conformar las “parejas pe-
dagégicas” o proponer que personas voluntarias, estudiantes de profesorados, entre
otros, acompaifien los talleres. Por ejemplo, durante el 2012 y 2013 por un convenio
con el 1UN4, estudiantes de carreras de dicha institucién participaban de algunos
de los talleres de Pléstica del cE1a. Sin embargo, todavia no se Ea logrado que la
mayoria de los talleres funcionen con la modaligad propuesta de manera constante.
"t “Docente 1: —Dificil este afio. Mi “pareja pedagégica” va més a lo vincular y yo a

los limites. Desafio al adolescente, también charlaba por otro lado. Me costé porque

el grupo no es ficil. No tuvimos tiempo de planificar.

[Un integrante pregunt si tenian un dia para planificar.]

Docente 1: —-Buscamos los intersticios.

Docente2: —Parte de la planificacién es conversar sobre los criterios del rol docente”,
Reunion de evaluacién, 16 de diciembre de 2010.
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cristalizar, pero cuando uno se conoce, se cristalizan los roles también.
Te da un aprendizaje cambiar.”

La pareja pedagdgica habilita a trabajar en equipo en el aula. Pero si
hay dos maestros en el aula sin una labor previa, sin la intencién de dialo-
gar y debatir, es contradictorio denominarla de esa manera. Los maestros
apuestan al trabajo colectivo y la pareja pedagdgica es una instancia en sin-
tonia con esto, lo cual genera nuevos desafios y aprendizajes en la funcién
docente.

Reunién de los viernes

La “reunién de los viernes”, como se denomina dentro del ce1a, desde el
2007 se realiza ese dia entre las 9.30 y las 1330 hs. aproximadamente”» En
ella participan la mayoria de los integrantes del centro.

La institucionalizacién de las reuniones demandé un proceso de cons-
truccion, tanto de la necesidad por parte de los docentes de disponer de ese
momento de encuentro, como de generar las condiciones institucionales
que la habilitaran: tener un tiempo compartido sin estudiantes a cargo y
dentro del horario laboral. Esto se logré con la implementacién del proyec-
to de Jornada Extendida:

Entonces, en la medida en que se fue avanzando en el proceso, lo que
se gener6 fue un espacio de encuentro del equipo en donde pensar las
situaciones que se fueron viviendo en la semana. En general era los
viernes, entonces ese viernes se repensaban ciertas cuestiones, esas si-
tuaciones criticas que se habian vivido, y se armaba una respuesta a de-
terminadas situaciones que después se les transmitia a los chicos. Asi es
como se fue armando. Me parece que fue fundamental porque también
posibilité esto del tiempo y de la espera, que era para el propio docente
o el propio adulto que sabia que habia un espacio donde compartir esa
decisién y también para el chico, porque al chico se le transmitia que
habia que esperar, que ciertas respuestas se les iban a dar después del
viernes porque habia que pensarlo entre todos, y eso es como el cuerpo
institucional.”

La dindmica de encuentros entre colegas para reflexionar sobre la tarea
no es exclusiva del ce1a. Desde varias instancias se promueve o se han
promovido dichos espacios. Antes de la institucionalizacién de esta prac-

72 Reunién de evaluacién, 17 de diciembre de 2010.

7* A los maestros y maestras que trabajan solo en el turno tarde se les solicita que
trasladen, por ese dia, su carga horaria a la mafiana y la mayoria lo hace. Hay que
considerar también que la carga horaria de los docentes es diferente, algunos dispo-
nen de dos, otros de cuatro y otros de seis horas para la reunién. Algunos deciden
gluedarse mis tiempo del estipulado en su cargo de manera voluntaria.

*  Entrevista a integrante de equipo de apoyo.
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tica los dias viernes, habia reuniones de integrantes del cE1a con pares y
autoridades del Programa Puentes Escolares o con maestros y autoridades
de la Supervisién de Centros Educativos. Sin embargo, estas no eran sis-
tematicas.

Todos los integrantes del cE1a estdn invitados a la reunién, pero no
a todos se les reconoce oficialmente como parte de sus tareas laborales o
bien estdn con estudiantes y no pueden asistir a la reunién. Las maestras
del nivel inicial estdn a cargo del Jardin en ese horario, entonces cada vier-
nes, segin como se presenta el dia, alguna o algunas salen de la sala para
concurrir al encuentros Los talleristas que han participado lo han hecho
de manera voluntaria. A partir del 2012 se registra la reunién y se envia el
documento por mail, lo que constituye una manera de comunicar lo con-
versado y los acuerdos establecidos.

El encuentro semanal de los que sostienen las tareas cotidianas en el
CEIA es considerado fundamental por los integrantes del equipo. Lo valo-
ran como un espacio de formacién y aprendizaje, ya que el intercambio y
el debate son constantes a la hora de reflexionar sobre la experiencia y las
situaciones a resolver. Se trata de un momento para socializar informa-
cién, compartir las tareas y hacer aportes a situaciones complejas desde
cada campo de saber. El siguiente testimonio describe la importancia de
€sas reuniones:

Vuelvo a reivindicar lo importante que es la reunién de los viernes...
No quedarse con la primera impresién de lo que pasa, no quedarse con
lo que a uno le provoca lo que pasa, poder abrirlo y mirarlo de otra ma-
nera, intentarlo entre todos, es una tranquilidad, es un respaldo. [...]
No tener que enfrentarse a las cosas sola, porque, ademids, no sé, el tema
de trabajar con los pibes, no estos, en general. Pero bueno, a nosotros
justo nos pasa que trabajamos con unos pibes que tienen una situacién
de vida, unos cédigos y una historia que se arman, tan diferente a la
nuestra que, a veces es mucha la distancia en la comunicacién y en el
entendimiento. Entonces, si no hay ese lugar, me parece que, seria muy
dificil o seria muy violento para los pibes. Si se tuvieran que quedar con
la mirada que tiene el maestro en ese momento, no sé, me parece que en

" Se ha intentado sumar mis docentes al Jardin con actividades especiales para

que las docentes asistieran los dias viernes, sin resultado. Ademds, las docentes de
ese nivel no tienen estipuladas reuniones semanales con todo su equipo, ni desde el
CEIA ni con la coordinacién de Primera Infancia, el programa al cual pertenecen. En
el 2013, una vez por mes o cada quince dias, las maestras suspenden las actividades
del turno tarde y se retinen entre ellas, con una integrante del equipo del cE1A.

134



la inmediatez uno piensa poco y no siempre da la mejor respuesta. En-
tonces, a mi me parece que la reunién de los viernes es fundamental.”

La reunién también es considerada como central en el trabajo con los
estudiantes. Ellos van aceptando que hay un equipo y que las decisiones son
tomadas de manera colectiva, lo que disminuye las posibilidades de tomar
decisiones de manera arbitraria.

Al comienzo de la reunién se lee un temario previamente elaborado para
luego agregar otros puntos o se confecciona la lista entre todos los presen-
tes. Se conversan los temas, algunos solo requieren de socializar informa-
cién, otros en cambio necesitan una respuesta consensuada entre el equipo,
lo que puede ser motivo de debate. A veces, los puntos se desarrollan, se
intercambian diferentes pareceres y no se llega a una conclusién: quedan
abiertos para continuar la discusién. También sucede que algunos acuerdos
son redefinidos en otras reuniones por no haber resultado o porque ya no
se consideran pertinentes.”” Los ejes son multiples: procesos de estudiantes,
situaciones del aula, cuestiones institucionales, asuntos gremiales, activida-
des a realizar por todo el equipo, capacitaciones, actos escolares, viaje de fin
de afio, articulaciones con otras instituciones, por mencionar solo algunos
ejemplos.

Para finalizar este apartado, queremos reforzar el potencial de esta ins-
tancia y nos referimos a la concepcién del conocimiento como construccién
colectiva:

[...] el conocimiento no existe realmente en los textos y las bibliote-
cas; ni siquiera se acumula en las mentes individuales. Solo adquiere

1

77

Entrevista a docente.

Ejemplificamos con tres observaciones de estas reuniones: “Susana Reyes toma
un cuaderno para hacer el temario de la reunién. Lee algunos temas que fueron escri-
tos durante la semana: Egresados; Reglamentos; vocra; Plan de accién; Viaje. Llega
M con una bandeja con tostadas, manteca y mermelada. Se genera dispersién. Pasa
la bandeja por ca(fa uno. Aplausos para Margarita y comentarios de agradecimiento
y elogios. §)e nombran otros temas para el temario: Talleres de Salud; Z; Gremial”,
Reunién de equipo, 3 de septiembre de 2010.

“La mayoria de los temas tratados estaban escritos en el temario. Otros surgieron en
relacién con la conversacién. Algunos temas siguieron el orden del temario, otros fueron
instalados por las personas que tenian mayor interés en hablar de ellos, por su preocupa-
cién, o por ser responsables ge la situacién en cuestién. Se alterné entre cﬁma de silencio y
escucha a la persona que estaba hablando, y con momentos de dispersién, o con conversa-
ciones entre grupos de docentes”, Reunién de equipo, 3 de septiembre de 2010.

“Me fui con una fuerte sensacién de horizontalidad. Se habia armado un temario
previamente a la reunién, Susana estaba sentada en ‘su lugar’ en la mesa de reunién, y de
alguna manera llevaba la reunién y daba ‘la dltima palabra’. Pero, més alld de eso, todos
hablaron sobre los temas que les preocupaban y cémo resolverlos, todos participaron en la
organizacién y gestacién desde aquellas cuestiones mds pequefias hasta las més estructura-
les, el trabajo en equipo es claramente valorado, respetado y considerado una herramienta
fundamental paraiacer un trabajo en serio”, Reunién de equipo, 27 de agosto de 2010.
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existencia efectiva en las relaciones entre las personas y sus entornos
sociales y naturales. Solo se materializa como conocimiento local, in-
corporado de manera orgdnica a practicas y procesos culturales de ma-
yor alcance.”

Es en este sentido que los espacios de intercambio pueden ser considera-
dos como promotores del aprendizaje y de la reflexién de aquellas personas
dispuestas a modificar su mirada y pricticas cotidianas, a plantearse pre-
guntas y a encontrarse en momentos de incertidumbre.

3.5. Vinculo educativo

Desde la institucionalizacién de la forma escolar aparece:

[...] una forma inédita de relacién social entre un “maestro” (en un sen-
tido nuevo del término) y un “alumno”, relacién que llamamos pedagé-
gica. Ella es inédita [...] en el sentido de que es distinta, se autonomiza
en referencia a otras relaciones sociales: el maestro no es mds un artesa-
no “transmitiendo” el saber-hacer a un joven.”

En esta direccién, Trilla Bernet sostiene que la definicién de roles de
docente y discente estd dada en un marco precedente a los sujetos. En el
proceso de afianzamiento de la forma escolar y de los establecimientos edu-
cativos, las legalidades eran construidas mayoritariamente sobre las normas
institucionales. En la actualidad, parte de esas legalidades se forman en el
rol docente o en los vinculos entre docentes y estudiantes, como veremos a
continuacién.

Existen relaciones que se generan entre estudiantes y docentes, otras
solo entre estudiantes y unas terceras solo entre docentes. La mayoria de
los integrantes del ce1a considera los vinculos de vital importancia para
el sostenimiento de la escolaridad de los estudiantes y de la propuesta del
centro. Esta afirmacién puede ser generalizable a otras experiencias edu-
cativas y analizada desde los aportes que brinda la investigacién a cargo de
Abramowski. En ella la autora liga la centralidad de “lo relacional” con el
declive de las instituciones: antes las instituciones se apoyaban sobre valo-
res y normas sociales trascendentes y predominaba el rol sobre la persona-
lidad. Otra contribucién para el presente texto, son las reflexiones en torno
a la experiencia escolar y la posibilidad de vivenciar vinculos estables ante

78 RockweLL, E., La experiencia etnogrdfica: historia y cultura en los procesos educati-
vos, Buenos Aires, Paidés, 2009, pag. 39.
Vincent, G.; Lanirg, B. y THIN, D, op. cit., 2001, pig. 4.
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la incertidumbre que se les presenta en la vida cotidiana a muchos de los
estudiantes. En palabras de la investigadora:

Con la caida de los antiguos corsés institucionales parece haber queda-
do mucho mids visible y expuesto todo lo ligado al aspecto afectivo-vin-
cular. Esto explicaria por qué el discurso de la afectividad se destaca
tanto en la descripcién de lo escolar, asi como también en la identifica-
cién de problemas y soluciones posibles.*

En este sentido Dubet, cuando describe el programa® institucional de
la escuela, propone como rasgo caracteristico que “el sometimiento de los
alumnos a los valores y las reglas del santuario escolar es absolutamente
fundamental”®* Luego, al sefialar qué aspectos de este programa estin en
crisis, alude al punto anterior, al afirmar que la escuela actual no recibe
alumnos “creyentes” y que “en todas partes los maestros deben construir
las reglas de vida y las motivaciones de los alumnos”.® En una investiga-
cién sobre los formatos escolares de las Escuelas de Reingreso del Nivel
Medio de caBa se encontré que todos los actores entrevistados valoran la
importancia del vinculo como via para la escolarizacién de los adolescentes
y jovenes que alli concurren. Se trata de un vinculo individualizado que
contrasta con la masividad que, segtn consideran, atenta contra la escola-
rizacién de este grupo.®

De igual modo, la coordinadora afirma que:

El tema fundamental, en esto no hay receta, es el tema de ir demostrin-
dole al pibe cémo uno va tratando de darle o de poner la oreja, de que la
palabra de él vale, de que también decirle “esto no”, como autoridad en
un sentido, qué si, qué no, que no es la calle, mostrandole que hay algo
distinto y que él es parte de eso distinto. En eso se juega una confianza.
El eje central en esa construccién para mi es la confianza para esto, que
la palabra vale, que tiene voz, que se puede expresar y a la vez saber que
no puede hacer lo que quiera.®

80 Apramowskl, A., Maneras de querer: los afectos docentes en las relaciones pedagdgi-
cas, Buenos Aires, Paidés, 2010, pig. 104.

81 “La palabra programa debe ser entendida en su sentido informitico, el de una
estructura estable de la informacién pero cuyos contenidos pueden variar de manera
infinita. Este programa es ampliamente independiente de su contenido cultural y
puede ser definido por cuatro grandes caracteristicas independientes de las ideolo-
gias escolares que se transmiten. De este modo, tanto las escuelas religiosas, las es-
cuelas republicanas francesas o chilenas, como la escuela soviética, han compartido
el mismo programa”, en DuskT, F,, op. cit., 2004, pigs. 16-17.

82 Thidem, pag. 20.

8 Tbidem, pig. 27.

8 TiramonTi, G., op. cit., 2007.

85 Entrevista a la coordinadora del cEIA.
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En este relato y en el de otros entrevistados se identifica la confianza
como pilar en la construccién del vinculo, al reconocer al otro primero
como sujeto de derecho y como persona y, luego, como potencial estudian-
te. No hay una unica manera de relacionarse entre docentes y estudiantes.
Asi como cada escuela adquiere sus particularidades, los docentes del ce1a
promueven algunas caracteristicas en la construccién de esos lazos:

Y después habia algo en lo que Susana [coordinadora del cE14] insistia
mucho, que al principio me producia bastante rechazo desde lo con-
ceptual, lo ideolégico y de lo humano, que es ese trabajo mds informal
que ella propiciaba, con los vinculos. Yo no lo veia, se intentaba torcer
la cosa para otro lado y era imposible. Y es el dia de hoy que esto lo
tengo como un interrogante, y por ahi es una linea a explorar. Una
manera de encarar los vinculos con los pibes que es una manera, entre
comillas, muy informal y muy que se salia todo el tiempo del encuadre.
Yo venia con una idea muy del encuadre, del encuadre, y Susana, (digo
Susana porque es la referente) propiciaba todo el tiempo esa salida del
encuadre. Lo que digo es que tal vez no hay otra forma, que quizd esto
le permite entrar al pibe de otra manera, y eso me rompié la cabeza, de
empezar a valorar o pensar los vinculos con los pibes de una manera
diferente a lo que yo venia pensando.®
Los estudiantes perciben el respeto mutuo y la escucha que se contra-
dice muchas veces con otras experiencias escolares.”” En una de las inves-
tigaciones realizadas en el ce1A dirigida por la profesora Amanda Toubes,
aparece el vinculo docente-alumno en concordancia con la importancia del
concepto de apego, entendido como cuidado y proteccién, que se constituye
en un elemento insustituible para el trabajo pedagégico.®
Los docentes reconocen los vinculos afectivos como facilitadores de la
tarea y del encuentro personal. El trabajo individualizado por parte de los
maestros, la coordinacién, los talleristas, los operadores, el equipo de apo-

86

Entrevista a coordinador de un programa socioeducativo.
87

“Como te tratan acd. Acd te tratan, no sé, [...] tratan de calmarte, te hablan
bien, te llaman a la psicéloga por si hay algin problema [...] te tratan mds bien
acé...”, Entrevista a M, estudiante de tercer ciclo.

“E: —Con los profesores, ¢vos tenés un trato distinto al que tenias en la otra escuela?,
por ejemplo...

M: Y si... el vinculo. Ellos te preguntan c6mo andds, te preguntan en qué materia
andds bien, en qué materia andds mal o qué materia te cuesta mds y te ayudan, vienen al
lado tuyo y te explican. En la otra escuela te explicaban una sola vez y te decian, ¢ah, no
entendiste?’ Ademds, porque vienen adultos, adultos y chicos también...”, Entrevista a
estudiante de tercer ciclo.

Tousks, A. (et al.), Proyecto de investigacion: Procesos de ensefianza y aprendizaje
de la lectura y la escritura en el aula de jovenes y adultos. Estudio comparativo de casos,

Informe al creraL, 2008.
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yo, las empleadas del concesionario de comedores y auxiliares actualiza
cotidianamente la confianza y el amor.

A mi me parece que hay algo que tiene que ver con muchas cosas que
deciamos antes, que tiene que ver con quiénes son los maestros, quié-
nes son los pibes, pero hay algo que es premisa que es que a los pibes
los queremos y ahi se establece algo que permite ensefiar, que permite
todo lo demds. Nos mirdbamos con E [maestra de nivelacién y de tercer
ciclo], habldbamos de la pedagogia del amor. Se ve que hay algo de eso,
a mi me encanté que Italia® dijera: “Porque Isauro decia que hay que
quererlos para poder ensefiarles”. Bueno, eso es algo caracteristico de lo
que estamos haciendo.”

Con respecto al sostenimiento de la escolaridad, muchas veces el vincu-

lo aparece como el principal sostén:

Creo que encuentran, hay que ver, no se puede generalizar, pero yo,
particularmente, creo que encuentran alguna cuestién que se arma en

cuanto a los lazos y a los vinculos afectivos, en donde los recibe alguien

que no los expulsa, aunque estd mal dicho asi, pero, digo... Se los reci-

be, y estin acostumbrados a que en las instituciones y en los lugares, eso

no sucede... Aci se los recibe con una sonrisa, con una cosa de “veni,

acomodé el lugar, como sea, como puedas, con las condiciones que te-

nés”, se alojan mucho las particularidades de cada uno, en el aula los

maestros trabajan de una manera recontra particularizada, no solo con

el nivel de contenidos, sino con las particularidades de la personalidad,

de las caracteristicas, de los limites. Los maestros tienen mucha dispo-

nibilidad y maleabilidad para no retar a un pibe cuando no da, cuando

saben que no va a poder responder, tienen una tolerancia hacia ciertas
cuestiones por las cuales en otras escuelas los expulsan al segundo dia.”
Pensando en el lugar simbdlico del estudiante, Zelmanovich afirma
que este lugar estd garantizado por una funcién subjetivante, en tanto se
conforma mediante la inscripcién en una relacién que lo reconoce como
constitutiva de la funcién adulta. Ademds, sostiene que esta funcién no
le corresponde a un rol determinado (madre, padre o maestro), ya que al-
guien puede asumir estos roles y no haber funcién adulta subjetivante. En
ese caso el nifio, nifia o adolescente no se reconoce en una determinada

8 Ttalia, la hermana de Isauro Arancibia, maestro cuyo nombre toma el cE1a, fue

invitada a un acto escolar durante el 2011.
%0 Entrevista a docente.
91 Entrevista a integrante del equipo de apoyo.
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inscripcién simbdélica porque no hay un deseo dirigido hacia ese sujeto en
particular, o porque ese deseo es vacilante.”

Asi que bueno, para mi Susana [coordinadora del ce1a] y S [docente]
y todos los que conoci hasta ahora, la verdad no tengo palabras para
agradecerles todo eso. El trato hacia mi y también hacia otros chicos.
Porque siempre viene uno que también hace problemas, es problem4-
tico, el que nunca estd conforme, porque tiene problemas en otro lado
siempre viene a descargar su bronca acd. Los profes estin para escuchar,
estan para apoyar pero tampoco para bancar cosas asi.%

El encuentro entre docentes y estudiantes pretende darse en un marco
de igualdad, en el sentido de reconocimiento y respeto mutuo. A veces apa-
recen algunas dificultades y contradicciones en torno a la identificacién de
los deseos de los estudiantes. En algunas circunstancias, no coinciden las
expectativas de los docentes y de los estudiantes, o sus situaciones de vida
no favorecen el logro de las mismas.** El trabajo en pos del sostenimiento
de la escolaridad y de otros proyectos —como puede ser la “salida de la calle”
mediante el ingreso a un hogar o el tratamiento de adicciones— solo es posi-
ble si los estudiantes asi lo desean o se pueden involucrar de alguna manera.
Parte del trabajo es crear ese deseo e involucramiento para encarar nuevos
recorridos en sus vidas. Estos procesos son complejos de sostener por parte
de los docentes, quienes son testigos de injusticias y riesgos hacia nifos y
adolescentes. Por otra parte, muchas de las posibilidades reales ofrecidas
desde el Estado u otras instancias de la Sociedad Civil, no son identificadas
como superadoras de las situaciones vividas. Es angustiante para los do-
centes conocer la escasez de politicas puiblicas orientadas a esta poblacién.’

92

93
94

ZELMANOVICH, P., op. cit., 2011.
Entrevista a egresado.
“Cantidad de cosas... Bueno, esto que te decia, algo de esto, de encontrarme,
de salirme de mi mirada, de tratar de flexibilizar mi mirada de darle espacio, de que
hay un otro, eso. Por mis que yo tenga la mejor proEuesta, por més que tenga todas
las ganas, por mds que le ponga todas las pilas, si no hay algo en el deseo del otro, eso
no va a ocurrir. Entonces, también, tratar un poco de salir de ese lugar de... porque
yo, al principio, pensaba que dependia de mi, porque yo tenia la propuesta y ‘dale
y dale..., y engancharlos, y sostenerles las... Y, después, me empecé a dar cuenta
de que por ahi tenia que dejarlo pasar, tenia que relajarme un poco mds, tenia que
esperar a que el otro reaccionara. Por supuesto, no dejar de hacer todo lo otro pero,
por ahi, sin esa expectativa de que eso es loquevaa resultar.”, Entrevista a docepte.
> “Por eso te digo que a mi al principio, no te voy a mentir, me costé muchisimo.
Pero no es que me costé porque no queria venir o tenia miedo. Me costé porque me
dolia. Encima yo agarré algunos problemas grandes, el chico que se mat6, una chica
que se ahorcé. Entonces a mi en ese sentido me duele mucho. Pensaba que no iba a
poder aguantar, me llevaba todo a mi casa, o sea me llevaba toda la mochila. B me
decia: ‘Vos tenés que dejar la mochila’. Pero yo no sé hacer eso, no sé separar. Pero
poco a Eoco te vas acostumbrando, que estds en tu casa y ves algo y decis: ‘Esto le
vendra bien a M o esto para la nena de fulana, o esto para tal que estd embarazada,
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3.6. Clases

El siguiente registro de observacién del primer y segundo ciclo inicia este
apartado que tiene por objetivo describir algunas situaciones de clase e iden-
tificar cuestiones comunes para dar cuenta de como docentes y estudiantes
ensenan y aprenden. Hemos dicho en varias oportunidades que el cE1a es
una institucién muy dindmica: hay asuntos modificables todos los afios o
cuestiones que se profundizan en un momento y no en otro.

Luego de una visita al Planetario de la Ciudad de Buenos Aires, el tema
elegido para la clase es el sistema solar.

El maestro dibuja el sistema solar en el pizarrén, los chicos lo gastan.
J:=Y eso qué es?

Maestro: —Un tiro al blanco (irénicamente).

J: =:Por qué le pusieron so/ al sol?

El maestro y una persona voluntaria que colabora con las tareas docen-
tes les dicen que no lo saben pero que pueden averiguarlo entre todos.

Lo gastan al maestro con su panza y la forma del sol, uno de los chicos
salta a defenderlo.

O es el que mas participa pero interrumpiendo a todos, parece saber
mucho del tema y quiere dar cuenta de eso todo el tiempo. Mis tarde
me cuenta que se encontré un libro en la calle sobre astronomia y se lo
ley6 todo, se nota, sabe informacién que ni siquiera se vio en el Plane-
tario.

La persona voluntaria reparte algunos manuales asi los chicos pueden
seguir la clase.

Maestro: —Para O, la clase es entre todos, no sos el sol del sistema solar.

Entra B al aula, otro alumno que estéd esperando que su mamd lo vaya
a buscar. Parece que tienen un régimen especial con él, para que sea
constante va menos horas a clase. Se sienta y se pone a jugar con el
globo terrdqueo, lo usa como tambor, si bien molesta, nadie lo calla, de
a poco se va ubicando solo.

El maestro cuenta que hace poco se descubrié que existen otras galaxias
ademads de la Via Lictea.

esto le puede gustar, Ie puede servir’ y vos te das cuenta que estds acd y estds pensando
alld. Pero ya no con la angustia y todo que lo hacia al principio. Ya como algo mds
natural, algo que estd incorporado”, Entrevista a tallerista.
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P: —Quizas hay un profe y un alumno como yo en otro planeta.

Charlan sobre la llegada del hombre a la luna y la existencia de robots
que con camaritas toman imagenes de otros planetas.

El maestro escribe la consigna de la clase: “Desde mi lugar a nuestra
galaxia”.

Laidea es que entiendan que somos parte de todo un universo, pensarlo
desde donde nos paramos (calle, hogar, casa) dando cuenta de lo chi-
quititos que somos en la inmensidad de la galaxia.

Los chicos tienen que completar la siguiente grilla: “Mi lugar; mi ba-
rrio; mi ciudad o provincia; mi pafs; mi continente; mi planeta; mi sis-
tema; mi galaxia”.

O se fastidia con B que no para de moverse y ] se molesta con la con-
signa.

Maestro: —Ustedes tienen poca paciencia...

El maestro le sigue la corriente a J poniéndolo en evidencia, actuan-
do como ¢l hasta que J dice “dejame de joder que estoy estudiando”.

El maestro explica el concepto de rotacion y traslacion, los pibes siguen
un tanto dispersos.

Maestro: —Ustedes van a rotar hacia fuera; se van a trasladar.

Llega la mam4 de B, abren la puerta, el maestro lo abraza hasta la puer-
ta, se rien y sale.

Mientras completan la consigna O y J cantan un tema de Callejeros
[grupo musical].

Empiezan a explicar los modos de representacién del planeta mostran-
do el globo terriqueo y un mapa planisferio. El maestro comenta que
los hombres estdn destruyendo el planeta porque lo importante para
ellos es el dinero.

K: —Como los futbolistas que juegan por la plata y no por la camiseta.
Diga otros ejemplos de destruccién, profe.

El maestro les da ejemplos actuales.

Entra N, la profe de pldstica. Intenta ayudarlos a colgar el planisferio,
O agarra unasilla y lo hace.
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A se me acerca y me pide que la ayude, me pregunta qué es un con-
tinente. Yo le hago la pregunta al maestro para que el resto también
escuche.

Entra la mama de B con €l, se la ve alterada. El maestro le explica que
es necesario que B se quede mds tiempo.

Mamai: —Si, no viene porque siempre dice que le duele algo, se queda en
casa, se aburre, rompe las pelotas y termina yéndose a la calle.

Maestro: —Al menos media hora mds. Mafiana firmamos el nuevo
acuerdo.

A es travesti, estd en situacién de calle, para a veces en un parador de
Parque Patricios, se nota que tiene algunos problemas psiquidtricos,
muchos tics, va y viene todo el tiempo pero estd perfectamente adapta-
da al grupo, es una alumna mds. Nadie la molesta.

O me dice que yo también copie la consigna, “me dijiste que eras alum-

na, si sos alumna copid, yo te vi y no hiciste nada”.*®

J simula tirar el globo terrdqueo por la ventana diciendo “que se venga
el fin del mundo, ¢no, profe?”.

Terminan la clase hablando sobre el big bang.”

Esta observacién puede ser disparadora para pensar las practicas de en-
seflanza-aprendizaje. Cada frase puede ser una oportunidad para profun-
dizar un tema, pero tomaremos solamente algunos ejemplos. El didlogo
entre docentes y estudiantes estd presente durante toda la clase, a veces
gira en torno al sistema solar y otras alrededor de situaciones del aula. Se
perciben diferentes maneras del estar de los estudiantes. El registro alude
a seis alumnos. Por ejemplo, B que tiene un horario particular y estd por
retirarse de la escuela,’ estd interesado en el tema y tiene conocimientos al
respecto, pero no tolera el comportamiento de un compaiiero; J al principio
se “fastidia” con la consigna y luego la realiza cantando una cancién de un
grupo de rock. El maestro intenta convocar a los estudiantes a seguir el eje
de la clase y a vivenciar un clima de respeto. Recurre, por ejemplo, al chiste
para transmitirles un limite y no generar un clima de tensién.

9%  Se refiere a que la observadora es estudiante de la carrera de Ciencias de la Co-

municacién.

7 Observacién, clase de primero y segundo, turno tarde, 1 de septiembre de 2010.
8 En otros apartados desarrollaremos diversas estrategias que se implementan
con el propdsito de colaborar en el sostenimiento de la escolaridad. La reduccién del
horario de clase por un lapso determinado de tiempo es un recurso utilizado en la
institucién.
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El acontecer en el aula no estd escindido de lo producido en el resto
de los espacios institucionales. Asi lo advierten dos de las docentes entre-
vistadas. Por un lado, este trabajo nutre de contenidos y experiencias los
objetivos del proyecto institucional y, por otro lado, las situaciones de en-
seflanza-aprendizaje trascienden el espacio dulico.”” Podemos analizar esta
afirmacioén desde los aportes de Terigi sobre la ensefianza, dimensionando-
la como una cuestién institucional. Hay dos modos de enfocar el problema
de la ensefianza: como proceso interactivo, cara a cara, y como sistema
institucional. No obstante, prevalece un enfoque individualista del trabajo
docente sin considerar su complejidad, su cardcter politico y su naturaleza
institucional. Ademds, la autora afirma que esta tltima conceptualizacién
supone “también concebir al trabajo docente como una actividad colectiva
y transformadora”.*° La busqueda por la direccionalidad al quehacer coti-
diano es constante:

Para nosotros tiene que ver con eso, con una educacién con sentido,
que sirva para transformar su realidad, una educacién solidaria entre
todos. No que el maestro ensefie sino que la educacién de adultos es
una educacién “entre” adultos, entre todos. Aparte, nosotros queremos
que el maestro se pare de esa manera a aprender también de algo que
no conocemos, como es la vida de ellos. Una educacién para la trans-
formacién.!®!

3.6.1. Monocronia versus diversidad en las aulas

Este apartado pretende analizar los registros de observacién de clases recu-
rriendo al concepto de aprendizajes monocrénicos:

[...] la organizacion escolar descansa en el supuesto de proponer una
secuencia unica de aprendizajes a cargo del mismo docente, sostener

% En relacién con propuestas de lectura y escritura dos docentes comparten sus

miradas:

“A: =Y lectura por placer...

L: —La novela es lectura por placer... Después, la bibliotecaria de la tarde les estd
acercando libros a los chicos y se estin re copando con la lectura. Se llevan libros, leen,
digamos, son muchas cosas que estin sucediendo ahora...

A: —Que hacen a todo el proyecto...

L: —Que hacen a todo el proyecto y que tienen que ver con la construccién de ciuda-
dania porque tienen que ver con la posibilidad de narrar, de narrarse a si mismos, de contar
una historia, de contar su historia, de hablar en publico, y todo, no sé, es dificil hablar del
aula sola y no enmarcada en el proyecto porque todos los logros de los pibes son una con-
crecién del laburo...”, Entrevista a docentes.

100 Tericy, F., Los saberes docentes. Formacion, elaboracion en la experiencia e investi-

acion: documento bdsico, Buenos Aires, Santillana, 2012, pag. 14.
91 Entrevista a la coordinadora general.
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esta secuencia a lo largo del tiempo con el mismo grupo de alumnos, de
modo tal que, al final de un proceso mds o menos prolongado de ense-
flanza o periodo (por ejemplo, de un trimestre o de un ciclo lectivo) y
desarrollada la ensefianza tal como ha sido prevista, todos los miembros
del grupo hayan aprendido las mismas cosas.'”

En el trabajo de campo se han identificado algunas caracteristicas cues-
tionadoras de los supuestos subyacentes a los aprendizajes monocrénicos,
las cuales han sido sistematizadas en 4 grupos:

* heterogeneidad de edades,

* diversidad de trayectorias educativas y escolares,
+ discontinuidad en la asistencia,

* dificultades para sostener el encuadre de la clase.

Hagamos lugar a la historia en el sistema educativo: la escuela gradua-
da se impuso como modo de agrupar a los estudiantes y como pardmetro
de organizaci6n institucional. De acuerdo con Tyack y Cuban, “dentro de
las escuelas, la gramdtica de la escolaridad ofrecié un modo estandarizado
de procesar a grandes nimeros de personas. Esa gramatica era ficilmente
multiplicable”.s La asociacién de nifios y nifias de edades iguales o si-
milares, supone que todos deben aprender los mismos contenidos en un
lapso de tiempo determinado. Si bien este fue el modo imperante en la
consolidacién de los sistemas educativos y, contemporaneamente es la ma-
nera hegemonica, los multigrados de las escuelas rurales o los grupos de
estudiantes bajo las 6rbitas de la educacién de adolescentes y adultos, dan
cuenta de la diversidad en este tema. Cabe aclarar que la formacién de los
maestros se ha dado bajo la monocronia de aprendizajes, sin embargo, en-
seflan en grupos mucho mds heterogéneos: estudiantes de diversas edades
y con trayectorias educativas y escolares disimiles.™*

Volvamos al cE1a, los grupos son muy heterogéneos y cada afio asumen
diferentes particularidades: en los primeros afios asistia una mayor cantidad
de estudiantes adultos, pero, con el correr del tiempo, la poblacién cambié
hasta albergar mayoritariamente a adolescentes y jévenes.”s Se puede pre-
sentar una hipétesis al poner en relacién estos datos con la transformacién
de la propuesta: a medida que el ce1a adquirié mds caracteristicas de la
institucién escuela, asistié un mayor nimero de nifios y adolescentes. Ac-

192 Tgricy, F., “El saber pedagégico frente a la crisis de la monocronia”, en FRIGE-
r10, G. y D1keR, G. (comps.), Educar: saberes alterados, Buenos Aires, cLacso / Del
Estante Editorial, 2010, pag. 104.

195 Tyack, D.y Cusan, L., En busca de la utopia: un siglo de reformas en las escuelas
fzib/icas, México, Fondo de Cultura Econémica, 2001, pag. 209.

% Tericy, F, op. cit., 2012; Tericy, F,, op. cit., 2010.

95 Durante el afio lectivo 2012 hasta el 13 de julio asistian: 19 nifios y nifias meno-
res de 14 afios, 15 jévenes mayores de 18 afios, y 67 adolescentes entre 14 y 18 afios.
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tualmente, los ciclos estdn integrados por adolescentes y jévenes de diferen-
tes edades, aunque puede integrarse algin piber® o adulto, mientras que
el grado de nivelacién estd constituido por nifios y nifias de hasta 14 afios.

Haciendo historia, durante la estadia en el local de la cTa, los tres ciclos
de la escuela primaria trabajaban en el mismo espacio fisico:

Se trabajaba en conjunto igual, era el mismo tema para todos y cada
uno lo aplicaba en tareas particulares, habia un pizarrén para primer
ciclo, un pizarrén para segundo, un pizarrén para tercero. Y estaba tan
llena de gente el aula que yo no entraba. Por ejemplo, entraba al rincén
del primer ciclo y no podia salir hasta que terminaba la hora porque no
habia manera, si yo tenfa que ir al bafio no tenfa cémo entrar porque
quedaba ahi clavada, encajonada.

Y a veces, con el primer ciclo nos ibamos afuera para trabajar con las
particularidades de los chicos en otro clima. Y habia veces que tercer
ciclo se iba a trabajar afuera.'””

Cuando se mudaron al mor, al disponer de dos aulas, se hizo una divi-
sién: primero y segundo ciclo por un lado, y tercer ciclo por el otro. En la
UOCRA se mantuvo la misma disposicién y se sumo el grado de nivelacién.
Al crearse este, los estudiantes menores de 14 afios que estaban en primer
ciclo pasaron al mencionado grado. Los maestros armaron una transicién:
la maestra del grado de nivelacién se incorporé al aula de primer y segundo
ciclo y, luego, hicieron efectiva la particién al ocupar otra aula cedida por
la vocra.

Hay proyectos en los que estamos todos juntos, por ejemplo, cuando
hay un proyecto como la huerta, que estamos todos haciendo lo mis-
mo. Porque, ademds, me parece que lo importante es que los estamos
acercando al método de conocer cémo son las ciencias y, eso es algo que
por mis que estés en segundo ciclo, en primer ciclo, no es un contenido
que ya se haya trabajado antes. Entonces, me parece que en ese sentido
estin todos, mds o menos, en la misma. Si bien dentro del mismo pro-
yecto que realizan juntos hay variaciones porque, por ejemplo, J puede
leer mds un texto de corrido, y entenderlo y poder trabajar con él y
las nenas que se estdn alfabetizando, no. Después, matemadticas es mds
particularizado. El afio pasado, armabamos grupos dentro del mismo

196 Una situacién posible es que se acerque un nifio con sus pares de “ranchada”

para cursar en el turno tarde. Al no haber grado de nivelacién en ese turno se los
suma a algun ciclo. También se ha evaluado que nifios de 12 o 13 afios no se sienten
cémodos o no establecen vinculos con compaiieros menores, entonces se los integra
a los ciclos.

107 Entrevista a docente.
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nivel. Este afio, hay un grupo grueso, que seria primer ciclo, que, por
ejemplo, estamos trabajando con el cuadernillo [Cuadernillo “Piedra
Libre”, una coleccién editada por el Ministerio de Educacién de la Na-
cién], pero todos estamos trabajando con el mismo. Entonces, hay veces
que, si estdn con la misma actividad, se juntan. Y, si, trabajamos mucho
juntos, la verdad. El afio pasado, hicimos varios proyectos que hicieron
juntos. Quizds, matemadtica se trabaja mds separados.'®

En esta observacion se ejemplifica una de las reflexiones en torno al
problema de la ensefianza de Terigi, en tanto los docentes dan respuestas
locales a los problemas presentados en la ensefianza. En esta situacién con-
viven estudiantes con diferentes niveles de escolarizacién —nucleados por
ciclos o grados—y la maestra por momentos recurre a varias cronologias de
aprendizaje. Recordemos que el Programa Grados de Nivelacién convoca
a alumnos con “sobreedad”, es decir, alumnos cuya edad no se corresponde
con la trayectoria tedrica.

En el nuevo edificio, cada ciclo estudia en un aula. Una preocupacién
de algunos maestros y de referentes fue que el primer ciclo tuviese un espa-
cio propio. Este grupo tiene necesidades particulares, en especial aquellas
ligadas a los primeros momentos del proceso de alfabetizacién, que requie-
ren de una tarea individualizada y de un ritmo pausado segun los entre-
vistados.® Los estudiantes van adquiriendo identidad, de “tercer ciclo”,
del “grado de nivelacién”, etc. Sin embargo, los grupos estin abiertos a la
integracion de otros pares durante todo el afio lectivo, ya sea porque ingre-
sa alguien nuevo, porque algtin alumno pasa de ciclo, o porque se piensan
estrategias particulares (por ejemplo, un estudiante cursa en dos grupos a
la vez por un lapso de tiempo).

108

Entrevista a docente del grado de nivelacién.
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“Siempre quise que primer ciclo tenga su salén. Sea un ciclo en si. Todas esas
cosas tienen repercusiones mejores y peores. Yo lo que creo es que haber separado en
un aula a un ciclo le da existencia a ese ciclo, que en otras circunstancias ijc costaba
mids sostener una actividad propia. El ritmo propio del primer ciclo, que en verdad lo
propio es que no haya mds dP:: uno en la misma situacién, todos van muy diferentes. Y
estar en el grupo junto con segundo no nos ayudaba a los maestros tampoco, a cémo
pensar, c6mo acercarnos a cada uno de los pibes, porque en verdad lo que se perdia
era primer ciclo e iban dejando de venir. Ese cambio a mi me parece que estd bueno
sostenerlo. Después tenés otras cosas, que pierde cierta mistica de estar todos juntos
en un mismo lugar, como que hay algo que se respira de estar todos juntos, que igual
no sé si es practicable ahora porque los pibes son un montén. No sé si nos estamos
perdiendo algo ahi, me parece que a esta altura no estamos perdiendo mucho. Pero
si esta caracteristica de que cuando trabajabamos todos juntos, ahora que no estamos
todos juntos”, Entrevista a docente.
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Ya hemos sefialado en otro apartado la discontinuidad de los estudian-
tes en la asistencia.”™ Veamos c6mo se relaciona con el trabajo en el aula.
Una referente en el dmbito educativo acerca una reflexién al respecto:

Yo creo que se la contempla y se intenta resolverla (la discontinuidad
de los estudiantes). Lo que pasa es que de por si son grupos altamente
heterogéneos desde todo punto de vista. A eso cuando se le suma la dis-
continuidad, los ingresos, los egresos, desapariciones temporarias por
distintas razones; hay que tener montada una estructura que no quede
reservada a este maestro responsable de este grupo. Ahi habria que con-
tar con instancias de apoyo al propio maestro y al propio alumno que
garanticen la continuidad. Yo creo que una salida a esto es el trabajo
con los propios pares. A mi me parece que eso es una instancia dificil
de lograr, pero que tendria que ser como una preocupacién colectiva.
Lograr que trabajen juntos, y que juntos se vayan aportando lo que
cada uno sabe, puede hacer en determinado momento. Porque si queda
en manos del maestro, al maestro aunque sea un grupo reducido le es
imposible atender absolutamente a todos. Yo creo que también la pre-
sencia regular se intensifica cuando los alumnos encuentran el sentido
del esfuerzo que se les pide, el aprendizaje siempre implica un esfuerzo.
Y a veces el docente estd mds preocupado acerca del cémo que acerca
del por qué y del para qué.'!

Los maestros y maestras buscan alternativas a la asistencia discontinua
de los estudiantes. En algunas oportunidades, esta problemitica es el punto
de partida para planificar, por ejemplo, mediante el uso de cuadernillos y
actividades individuales. La mayoria de las veces, los procesos de ensefian-
za-aprendizaje se promueven en el quehacer cotidiano retomando los temas
abordados en clases anteriores de manera grupal o individual.

La discontinuidad también se presenta en las propuestas y se han iden-
tificado algunas cuestiones que dificultan sostener el encuadre de la clase.
Por diversos motivos —entre los que pueden mencionarse la necesidad de

escucha sobre problemas personales,” las situaciones conflictivas protago-
119 Durante el afio lectivo de 2010 y hasta el 13 de julio habfan ingresado 103 es-
tudiantes, en marzo ingresaron 66, en abril 10, en mayo 9, en junio 8 y en julio 10.
Estos datos dan cuenta de que la conformacién del grupo es constante. Ademis, los
registros de asistencia de ese afio brindan informacién sobre la discontinuidad en la
asistencia, estudiantes que concurren una o dos veces por semana, estudiantes que
asisten regularmente algunas semanas y luego dejan de asistir (a veces retoman meses
osteriores, otras no).
1 Entrevista a docente e investigadora.
112 “En el banco, al costado de la cancha, nos sentamos con uno de los chicos.
Parece dolorido y advierte que no puede jugar, estd con mucho dolor de rodilla. B
se acerca, le pregunta si puede revisarlo. El alumno se niega pero tras insistir un par
de veces lo revisa. Tiene la rodilla hinchada, el médico le dijo que haga reposo pero
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nizadas por los estudiantes, hechos institucionales, etc.—, las propuestas
planificadas deben ser pospuestas.” Asimismo, durante el trabajo en el aula
se socializan otras actividades del cE1A™ 0 intervienen integrantes del equi-
po docente con otro objetivo distinto del de desarrollar los contenidos.

En varios registros se observa que el inicio de clase suele estar dedicado
al encuentro entre docentes y estudiantes, a saludarse, a preguntar por las
causas de las inasistencias, etc.”s También el principio de la clase estd condi-
cionado por la disponibilidad de materiales: algunos estudiantes conservan
sus utiles escolares, pero otros no y deben obtenerlos de la institucién (hay

él vino al Isauro de todos modos. ‘Cuidate, tenés que ir de nuevo a la salita para que
te inmovilicen la zona y para que te den algo para el dolor’, le aconseja. La charla
cambia de direccién y el alumno le cuenta sobre un accidente que acaba de tener
su hermano. El docente lo escucha atento, se interesa, lo aconseja. Al parecer tuvo
un accidente en el trabajo y el alumno le consulta al ‘profe’ sobre la parte legal de la
cuestién. B le explica lo que sabe pero, ante todo, su intencién parece ser contenerlo,
escucharlo, permitir que hable sobre lo que le pasa con eso”, Observacion, 24 de
junio de 2011, clase de Educacién Fisica.
113 “T,as maestras les comunicaron que esta vez si tendrian la prueba de matemitica.
Segun me conté una de las docentes, la prueba estaba prevista para el jueves anterior
pero debido a situaciones comﬁlicadas que se dieron con ciertos alumnos, decidie-
ron posponerla. El viernes no hubo clases, ‘necesitdbamos juntarnos con los demds
{)ro esores para ver como resolver lo que pasé’. No me parecié correcto indagar sobre
0 que pasé pero entiendo que hubo alguna situacién violenta con o entre alumnos.
Hay gran cantidad de alumnos nuevos este afio en el Centro y lleva un tiempo, un
proceso, que se adapten a las ‘reglas’ del Isauro”, Observacién, 30 de mayo de 2011,
clase de Matemitica, tercer ciclo T'T.
114 “S repasa quiénes tienen la fotocopia de la clase pasada y quiénes no, y les da a los
que les falta. Luego, copia tres consignas sobre divisibilidad en el pizarron, mientras
todos copian en silencio. Va haciendo leer las reglas de divisibilidad a los chicos y
van pensando ejemplos entre todos, haciendo ejercicios en voz alta. G propone hacer
los ejercicios que estaban en el pizarrén antes de seguir leyendo las leyes y S adopta
la sugerencia. Mientra tanto, S les cuenta que la semana préxima van a ir a tramitar
la libreta sanitaria. C pregunta: ;Para qué quieren eso ustedes? ;Es para ustedes o es
para nosotros?’. ‘Es para ustedes’, le contesta S. G dice que la libreta sirve parairala
colonia, a la pileta, que ella va a ir a la colonia de Banderin Azul en Retiro, le dice a
C que vayan ellos también [entiendo que por “ellos” se refiere a C y su grupo de ami-
go?]. Durante toda la hora hubo un muy Euen clima de trabajo, entré psicéloga]
porque necesitaba charlar con algunos chicos, esperé a que fueran terminando %os
ejercicios y luego los fue llevando afuera para charlar”, Observacién, 2 de septiembre
(fe 2010, clase de Matemitica, tercer cicl%.
15 “Antes de que comience la clase, se observa que cuando se saludan docentes
y alumnos, Eréctica completamente instalada en el Centro, hay por lo menos dos
maneras de hacerlo: si el encuentro es entre hombres, se saludan dindose la mano, a
modo de “choque de manos”, en cambio, si es entre mujeres o entre un alumno varén
y una docente mujer, el saludo es con beso. Sobre las inasistencias y discontinuidades
en la asistencia, una docente le pregunta a un alumno por qué falté ayer y él indica
que no tenia para el boleto y que el carnet lo perdi6 hace un tiempo. T};mbién la do-
cente le pregunta por dos compaiieras, por si sabia algo, y él le dijo que no las pasé a
buscar hoy. Antes de comenzar la clase, repasan qué utiles escolares les faltan: hojas,
carpetas, ldpices, etc., y van a buscar a la sala de Frofesores lo necesario”, Observa-
cién, 3 de agosto de 2010, clase de Ciencias sociales, primero y segundo ciclo.
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docentes que organizan cartucheras o cajas de uso colectivo). El espacio fi-
sico y la disponibilidad de mobiliario determinan esta practica. Otra cues-
tién que condiciona el inicio es la llegada tarde de algunos estudiantes que
no pudieron estar en el horario del desayuno (a la mafiana) o del almuerzo
(ala tarde).”® Este tema es motivo de debate entre los integrantes del equi-
po, ¢se les ofrece de comer en el momento o pueden esperar al recreo y
sumarse al aula con sus pares? Estas regulaciones en la vida institucional
son problematizadas por los docentes debido a las condiciones de vida de
sus estudiantes.

Muchas veces el inicio es desordenado, ya que no todos los estudiantes
se involucran: hay varias intervenciones docentes para sumarlos a la consig-
na dada, a otra nueva o adecuar la consigna constantemente.

Sin embargo, en la mayoria de los registros se identifica que al final de
la clase casi todos o todos los estudiantes logran realizar una tarea.”” Otra
caracteristica es que el cierre del encuentro no tiene un momento defini-
do. Los estudiantes salen del aula a medida que finalizan la actividad. La
culminacién puede estar asociada a un espacio de transicién, entre el aula
y el recreo, pero no estd delimitado por un horario rigido ni un timbre y, a

TIG

“Dentro del aula las mesas estin dispuestas en circulo. F [profesor de Plastica]
les estd ensefiando a trabajar en escala. Las clases anteriores las dedicaron a dibujar
personajes que luego cada uno pasaria a escala a afiches de papel madera para luego
poder armar un mural.

En la clase no eran muchos. M y R fueron las primeras en activar, agarrando los ma-
teriales para empezar a pasar sus dibujos a la cuadricula del afiche. L comenzé a pasar su
original pero sin respetar la consigna de la cuadricula, lo hizo ‘a ojo’. Ay E llegaron tarde,
le preguntaron al ‘profe’ si podian ir a almorzar antes de entrar, F se ofreci6 a acompaﬁarlos
para solicitar sus viandas. Al rato, volvieron, ya comidos, y se sumaron a la clase”, Obser-
vacion, 30 de mayo de 2011, taller de Artes V}i,suales, tercer ciclo T'T.

17 “A, E ya A les costé incorporarse al trabajo. E llegé muy inquieta y se dedicé

gran parte de la clase a fastidiar al resto, ‘no le des mds porro, sno ves que se pone

tarada?’, increpé L a A. F [profesor de Plistica], muy paciente, se acercaba a expli-
carle la propuesta, la incentivaba a que empezara a digujar en un papel para luego
poder hacer lo que los demds estaban haciendo. A enganché mis rz’lpicﬁ), es muy
prolijo y delicado al trabajar. A, E le costé mds bajar la excitacién y la ansiedad. Ella
queria pintar el mural como el resto, pero el docente se concentré en lograr que ella
comprenda que todo era parte de un proceso. Se sent6 al lado de ambos y los ayudé

a empezar a({)ocetar sus personajes. Al llegar al fin de su clase —se extendié bastante

del horario curricular— todos los alumnos se encontraban trabajando activamente en

la propuesta. Algunos salieron al recreo a tomar la merienda o a fumar un cigarrillo,
salvo K/I que se §edicé meticulosamente a ordenar y V que se quedé en el aula char-
lando conmigo”, Observacién, 30 de mayo de 2011, taller de Artes Visuales, tercer

ciclo T'T.
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veces, tampoco por un cierre desde el docente.” De todos modos, hay cla-
ses en que el maestro propone alguna propuesta colectiva para concluir.™

Como se ha sefialado, los supuestos en la modalidad de ensefan-
za-aprendizaje analizada como monocronia en el aprendizaje, no coinciden
con las situaciones de muchas aulas de nuestro pais ni con las del ce1a. Los
docentes se encuentran limitados por los saberes disponibles actualmente e
intentan dar respuestas de manera prictica a contextos concretos. Segura-
mente, hay nuevos saberes creados en la prictica, distintos del monocréni-
co, pero en tanto no sean sistematizables, generalizables ni comunicables,
se circunscriben a la experiencia individual o institucional. A continuacién
describiremos algunas estrategias que pueden ser puntos de partida para
préximas sistematizaciones y/o investigaciones que profundicen estos te-
mas.

3.6.2. Estrategias de los docentes

A partir del analisis del trabajo de campo se pueden identificar y agrupar
algunas estrategias de los docentes:
* atencién personalizada,
* redefinicién de la consigna y generacién de actividades simultineas,
* “teoria de la voz en off”.

Una de las principales caracteristicas del rol docente en el centro edu-
cativo estudiado es la atencién personalizada hacia cada estudiante en el
desarrollo de la clase. Las entrevistadas del equipo de apoyo coinciden en
que los maestros ejercitan la capacidad para reconocer las necesidades indi-
viduales y grupales, y realizan un acompafiamiento “uno a uno”.

Esta posibilidad estd enmarcada en una cuestién objetiva de menor can-
tidad de estudiantes por docente™ en comparacién con el resto del siste-

118 “Durante toda la hora hubo un muy buen clima de trabajo, entré la psicéloga

porque necesitaba charlar con algunos chicos, esperé a que vayan terminando sus
ejercicios y luego los fue llevando afuera para charlar. Se nota que se le da mucha
prioridad a los tiempos: al tiempo gue necesita cada uno para practicar, al tiempo del
profesor para revisar los ejercicios de cada uno, etc. De a poco se van yendo a medida
que van terminando los ejercicios y que los va llamando efoperador y la psicéloga. La
clase no tiene un final claro, en el que el profesor diga: ‘listo, pueden salir al recreo’,

o que indique ‘para la préxima clase..., sino que simplemente fue terminando”, Ob-

servacion, 02 de septiembre de 2010, clase de Matematica, tercer ciclo.

119 « ..

Para cerrar la clase el profesor del taller de Narracién propone leer un cuento.

Alumno: —Dale flaquito, leete un cuento.

Profesor: —B trajo un cuento, una lectura para compartir.

El profesor lee el cuento, todos prestan atencion al relato. Termina de leer y pregunta
si se entendié lo que sucedié. Entre todos reconstruyen la historia”, Observacion, 14 de
julio de 2010, taller de Narracidn, tercer ciclo.

120 Las observaciones registradas dan cuenta de un promedio de siete estudiantes

por clase, con uno o dos docentes promedio. Cabe aclarar que el nimero de inscrip-
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ma educativo. Esta caracteristica, valorada de modo favorable, también es

identificada en los programas latinoamericanos con el propdsito de abordar
. . . . a1 :

problemas de inclusién educativa. Segun Terigi, “la diferencia fundamental

prevista en el disefio de estos programas es que modifica la ratio docente/

alumno, poniendo a mds docentes o figuras alternativas a cargo de menos

alumnos y alumnas”.* Veamos una escena posible:

Volviendo a la prueba, una de las maestras les advirtié que la idea era
empezar a hacerla hoy y terminarla al otro dia. M se fue a la sala de
profesores con un docente voluntario que trabaja como apoyo. A [es-
tudiante] me explicéd que como a ella le cuesta mucho iba a otro lugar
a hacer la prueba para concentrarse mejor. La maestra leyé cada una
de las consignas, explic6 cada una y preguntaba si alguno tenfa alguna
duda. Todos estaban atentos y listos para empezar. Al parecer, la situa-
cién “examen” los “engancha”, no los asusta.

A lo largo de toda esa hora las docentes fueron acercindose a cada
alumno para responder dudas, para ayudarlos a pensar cémo resolver
los problemas planteados en la hoja. “Profe, profe, venga”, se repetia
una y otra vez. Ellas acudian a cada uno de los llamados. Es evidente
la importancia que le dan las docentes al hecho de poder ver cuil es el
proceso de anilisis que realizan los alumnos, mds alld de los resulta-
dos correctos. Me sorprendié la tranquilidad en la que se desarroll6 el
examen cuando, generalmente, es un momento cargado de ansiedad y
nerviosismo.

L [estudiante] fue el tnico que en un momento dado se cansé de es-
perar que alguna de las docentes lo ayudara con uno de los puntos, se
levanté y se fue del aula. Ellas no corrieron a buscarlo, al dia siguiente
la terminaria y fin del problema.'?

Los docentes plantean consignas grupales e individuales. Aunque la ta-
rea sea la misma para todo el grupo, muchas veces la redefinen individual-
mente con la intencién de integrar a un estudiante a la propuesta. En otras
ocasiones, una vez dada la actividad al grupo, el docente suele acercarse a
cada uno, darle sugerencias para el abordaje de la tarea o repite una expli-
cacién, una consigna o una lectura para sumarlos. Si en el desarrollo de la

tos supera ampliamente el promedio de asistencia y los maestros trabajan en funcién
de tocﬁ)s los estudiantes, no solo de los presentes. Por ejemplo, tal vez el docente esté
pensando estrategias con el equipo de apoyo para que vuelva un estudiante a cursar
0 Planiﬁque actividades individuales para alguno de ellos.

121 Tgriey, F, op. cit., 2009, pag. 178.

122 Observacién, clase de Matematica, tercer ciclo, turno tarde, 30 de mayo de
2011.
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clase prevalecieron tareas individuales, los profesores recurren frecuente-
mente a alguna accién compartida.

Las docentes de primer ciclo del turno mafana y tarde, durante el 2011,
utilizaban la expresién “la teoria de la voz en oft” para dar cuenta de su
actitud frente a la clase. Muchos de los alumnos de este ciclo estaban en
situacion de calle, dormian en espacios publicos y llegaban cansados a la
clase. Las maestras decidieron seguir con la exposicién de las clases o las
actividades propuestas, aunque algunos se durmieran o apoyaran las cabe-
zas sobre los bancos. También recuerdan que algunos estudiantes, aunque
durante algunos momentos podian estar en esa situacién, en otros partici-
paban: dibujaban, calcaban o traian material sobre el tema tratado (uno de
los estudiantes llevé a la clase de Ciencias sociales informacién recabada en
internet sobre San Martin). Las maestras identificaron que al final del afio
la mayoria participé de la clase.

La apuesta de los docentes hacia los estudiantes para que participen de
procesos de ensefianza-aprendizaje es constante. El trabajo estd orientado
a habilitar oportunidades mads alld del resultado esperado, dado que “[...]
en habilitar oportunidades hay decisién, decisién ética; un cambio de mi-
rada que apueste a infundir confianza y busque capacidades vivas en vez de
contabilizar déficit, y con esa misma apuesta les brinde a esos posibles la
oportunidad de cobrar cuerpo”.’

3.6.3. Contenidos y procesos de ensefianza-aprendizaje

¢Cuiles son los contenidos y los criterios de seleccion? ;Qué actividades
y proyectos se desarrollan? Para iniciar esta indagacién recurrimos a los
planteos de Jaume Trilla Bernet en torno a los aspectos caracteristicos de
la escuela: existe una predeterminacién, sistematizacién y ordenacién de
contenidos bajo una forma de aprendizaje descontextualizado. Al mismo
tiempo, para problematizar esta afirmacién, sumamos los aportes de Jean
Lave, quien sefiala que todas las actividades humanas estin contextualiza-
das y propone abordar las relaciones entre personas, actividades y situacio-
nes como una sola entidad teérica abarcadora. De esta manera, el aprendi-
zaje es situado:

El conocimiento estd por lo general en un estado de cambio y no de
estancamiento y transcurre dentro de los sistemas de actividad que se
desenvuelven social, cultural e histéricamente, involucrando a personas
que se vinculan de maneras multiples y heterogéneas.'*

123 Cornvy, L., op. cit., 2004, pag. 52.
124 Lavg, J., “La prictica del aprendizaje”, en CHAIKLIN, S. y LAvE, J. (comps.), Es-
tudiar las pricticas. Perspectivas sobre actividad y contexto, Buenos Aires, Amorrortu,
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Podemos sostener, entonces, que los contenidos estin contextualizados
aunque difieran del contexto social mds general. En este sentido, la “des-
contextualizacién” de la que habla Trilla Bernet es, en términos de Lave,
un “funcionamiento en otro contexto”.

Otros autores han profundizado esta linea al estudiar el problema de
la didéctica. Tal es el caso de Chevallard y su concepto de transposicién
didictica, en tanto distancia entre el saber fuera de la escuela y el saber en-
sefiado. Lerner, una investigadora argentina, cita a este autor y reflexiona:

La escuela tiene la finalidad de comunicar a las nuevas generaciones el
conocimiento elaborado por la sociedad. Para hacer realidad este pro-
pésito, el objeto de conocimiento —el saber cientifico o las practicas
sociales que se intentan comunicar— se convierte en “objeto de ense-
fianza”. Al transformarse en objeto de ensefianza, el saber o la prictica
a enseflar se modifican: es necesario seleccionar algunas cuestiones en
vez de otras, es necesario privilegiar ciertos aspectos, hay que distribuir
las acciones en el tiempo, hay que determinar una forma de organizar
los contenidos. La necesidad de comunicar el conocimiento lleva a mo-
dificarlo.'?

Los contenidos seleccionados en el cE1a, en general, surgen de los inte-
reses identificados en los estudiantes o de temas valorados por los maestros.
Asimismo, saben de la existencia del curriculum del Area del Adolescente
y del Adulto y el de Primaria, para el caso del grado de nivelacién. En este
sentido, algunos recurren explicitamente a estos documentos para vincu-
lar los contenidos seleccionados. Otros, por la experiencia en la docencia,
conocen que los proyectos se vinculan con esos contenidos prescriptos.’

2001, pag. 29.
125 LERNER D., Leer y escribir en la escuela: lo real, lo posible y lo necesario, Buenos
Aires, Fondo de Cultura Econémica, 2001, pig. 51.
126 “Algunos contenidos ms o menos los vamos seleccionando en funcién del eje
del afio. Otros, no. Otros, son a partir de algo que pensamos que puede parecer
atractivo, con lo que se pueden enganchar. Y, en general, los pensamos por £era de
lo que son los contenidos escritos. Por fuera de lo que es el disefio. Y, después, si. Una
vez 1\c]‘[ue pensamos por dénde ir. Por ejemplo, yo trabajo mucho con los NaPs que son
de Nacién, entonces, ponele, estamos tra a]ando con semillas, ‘bueno, a ver..., ahi,
si voy, ‘a ver, qué alcance de contenido propone para tal grado, para tal otro, cémo lo
manejan.. .’, pero, primero, me parece que, es por fuera, de lo que nosotros queremos
trabajar, del eje del afio, de los emergentes que hay, quizds, puede ser ‘se re engan-
charon con esto’, ‘bueno, vamos a ver, que se re engancharon con esto’, y después, si,
ir a los contenidos escritos”, Entrevista a docente.
“Me parece que hay cosas que son en general y otras que son de cada uno en eso. De
a poquito fuimos ddndole un poco més de lugar a lo que no es la escritura en si misma, y a
trabajar en otros conocimientos como lo que se llama Ciencias naturales que siempre tue
dejadlo de lado, y se priorizaba mucho mads lo que tenia un contenido histérico, social y de
escritura a partir de esas cosas”, Entrevista a docente.
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El equipo elige el “eje del afio”, es decir, un tema a abordar durante el afio
desde todos los ciclos, el grado de nivelacién los talleres y el jardin.””

La seleccién (de contenidos). Por un lado esta el disefio curricular pero
la verdad que no es nuestro eje de trabajo. Nuestros ejes, tratamos de
ponerle un nombre al proyecto del afio para trabajar todos sobre una
misma linea o sobre una cuestién conceptual que nos unifique a to-
dos. La verdad es que siempre pensamos una palabra o una frase que
permite muchos recorridos. Cada uno después va sorteando las trabas
que pueden aparecer en relacién con ese tema que nos proponemos y
va tratando de aprovechar al mdximo esas cositas que aparecen como
interesantes en el grupo. En cuanto al contenido tratamos de ponernos
de acuerdo en algunas cuestiones elementales que corresponden a cada
ciclo, esto también no es algo que estd desde el principio, es algo que
nos dimos cuenta con el tiempo que nos hacia falta. Como ayudarlos
también a los pibes a valorar eso que estaban aprendiendo, a darle senti-
do del por qué estar en un grupo y después pasar a otro grupo, que tiene
que ver con algunos contenidos, nos viene bien para explicitar lo que
estin haciendo ellos acd. Y la decisién sobre eso son algunos contenidos
bdsicos elementales que corresponden a cada ciclo, los hablamos entre
todos y después hay una cantidad inmensa de contenidos que tienen que
ver con la direccién del tema del afio o de ese recorrido que queremos
hacer en cada ciclo que define trabajar mds con la observacién, trabajar
mds con un texto, con la produccién de textos, con la imaginacién, son
cosas distintas que se fortalecen distinto.'?®

Matemitica es una de las materias que mds entusiasma a los estudian-
tes, suelen demandar “cuentas” (algoritmos tradicionales) o actividades del
area. Los maestros sostienen que los alumnos presentan menos dificultades
y que esto puede estar asociado a sus précticas cotidianas (muchos manejan
dinero desde pequefios). Si bien los docentes tienen en cuenta los intereses
de los estudiantes a la hora de planificar, promueven trabajar temas que
consideran importantes. A veces, esto puede traer discrepancias, aunque
en otras oportunidades los alumnos participan con entusiasmo. Esto es
parte de la construccién del sentido de lo que se aprende y ensefia, no esta
estipulado unilateralmente ni tampoco es invariante a lo largo del proceso.

127

“La maestra del jardin me cuenta que ellas también trabajan sobre el proyecto

del afio, sobre el ‘cuerpo’. Es un proyecto integral. Ademds de trabzgar con los nenes

también hacen participar a los padres, por ejemplo, con charlas que

auna enfermera

del Ramos Mejia sobre prevencién, la proxima semana, de hecho, se hace una”, Ob-
servacion, Jardin de Infantes, 18 de agosto de 2010.
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Entrevista a docente.
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También surgen temas frente a los cuales hay diferentes posturas, como
el de la Ley de Matrimonio Igualitario —sancionada en 2010. Fue una cues-
tion recurrente en las clases de ese afio. La mayoria de los estudiantes no
estaba de acuerdo y los docentes argumentaban a favor de la ley.” Sin em-
bargo, cabe aclarar que ese afio habia estudiantes con diversas identidades
sexuales y, a pesar de que hubo alguna situacién puntual de discriminacién,
la identidad sexual de estos estudiantes era respetada por sus pares.

En varias de las clases observadas, los maestros intentaron organizar las
actividades en torno a temas vinculados con las situaciones de vida de los
alumnos. En ocasiones esto favorece la participacion en clase,° pero no

129 “Se inicié un debate sobre la ley de matrimonio homosexual, en el que los alum-

nos expresaron estar en contra de ella, argumentando que ‘no les gustaba’ y los profe-
sores intentaban hacerlos reflexionar, que argumenten mds alld del ‘no me gusta’, que
piensen en términos de no discriminar, de amor”, Observacidn, clase de Matematica,
tercer ciclo, 02 de septiembre de 2010.
130 “Una de las profesoras cuenta para los que no estuvieron que estin cerrando la
P p q q
seccién ‘Ser padres y madres adolescentes’. Para ello estuvieron trabajando en las
clases anteriores sobre las decisiones que pueden tomar los adolescentes: qué amigos
tener, los novios, dénde salir, donde estudiar, ser padres o madres, etc. Pero luego
reflexionaron en torno a la pregunta ‘sson libres o }ljiay cosas que condicionan?’. Por
ejemplo, spuedo elegir libremente de qué trabajar si tengo un hijo al que darle de co-
mer? Una de las profesoras agrega: ‘sentimos que decidimos libremente pero quizds
no conocemos todas las opciones para decidir’ y ejemplifica diciendo que si tu mama
te tuvo a los 15, tus amigas estin embarazadas y tu prima también, vos no te cues-
tionds si tener un hijo a los 15 es un problema, porque es la realidad que conocés. La
clase pasada también habian charlado en torno a las fantasias que existen con respec-
to a tener un hijo: ‘arregla la pareja’, ‘te rescata’, ‘viene con un pan bajo el brazo’ o ‘en
el barrio te respetan mas’; pero a veces en la realidad no es tan asi. La clase pasada,
también, habian trabajado en torno a consejos: E decia ‘Yo estoy embarazada, tengo
15 y voy a tener un hijo’ y el resto tenia que darle consejos para abrir esa idea. ‘A veces
dejan a un hijo en un hogar’, agrega G en referencia a las madres jévenes. B, uno de
los alumnos, le pregunta a una de las profesoras: ‘profe, susted estd embarazada?’
y ante la respuesta afirmativa le vuelve a preguntar: ¢Y de cudnto estd? ;Y usted lo
decidi6?’. [...] Las profesoras explican cémo va a ser el disefio de estas pdginas en la
revista: van a hacer cinco o seis pares de personas dialogando, donde una figura diga,
por ejemplo, ‘Yo quiero tener un hijo, porque me va a rescatar’ y el otro le conteste
con un consejo. Una de las profesoras cuenta que la clase pasada L pregunté sPor qué
tenemos que hablar de esto todos y no solo las chicas?’, y que las c]l)qicas lo miraron y
casi lo matan, ‘imaginate M que es madre’, dijo una de las profesoras. Las profesoras
reparten revistas y cada uno tiene que armar una pareja charlando: pueden hacerla
mezclando partes de distintas figuras, mezclar revista con dibujos o dibujar toda la
figura. Faltaba alguien para hacer una figura mids, y deciden hacerla las profesoras.
E% clima es de ‘jocosidad’ todo el tiempo, actian las profesoras, se divierten. A C
le piden que haga el titulo. C es un chico que siempre se sienta adelante de todo, no
para de moverse, presta atencién todo el tiempo y hace los ejercicios enseguida. Las
rofesoras preguntan a los chicos qué se imaginaban para poner como ilustracién de
{Da seccién. Algunas de las opciones que dijeron fueron: una pareja joven embarazada,
un bebé con una chica, un bebé peludo (porque justo un chico encontré esa imagen
en una revista), un bebé (y E agrega: tachado! jUn bebé tachado que dice fueral’).
Durante la clase entra D y saluda a cada uno de los chicos.
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siempre constituye una motivacién para integrarse a la actividad propues-
ta.”!

Ademis de los contenidos relacionados con dreas de conocimiento espe-
cificas, los docentes buscan trabajar sobre ciertas actitudes y pricticas para
sostener y avanzar en la escolaridad: maneras de resolver conflictos, valores
orientados a la solidaridad, la justicia, etc. Algunos de estos temas fueron
desarrollados en el Capitulo 2 y otros serdn analizados en el Capitulo 4.

Algunos docentes mencionaron ciertos desafios en el proceso de apro-
piacién y construccién de saberes en el aula. Una referente del 4mbito edu-
cativo con reconocida trayectoria como maestra, formadora de docentes e
investigadora, analiza los saberes disponibles con respecto a los procesos
de ensefianza-aprendizaje en nuestras sociedades y reconoce limites que
se profundizan con la realidad de algunos estudiantes, como puede ser la
discontinuidad en la asistencia:

La profesora habla sobre una seccién que ya estd terminada y quedé buenisima que es
la de discriminacién. Al finalizar la clase, E dice que barran un poco el piso que quedé con
los papeles de las revistas, ella trae un escobillén y una palay G barre el piso”, Observacién,
taller de Revista, tercer ciclo, 2 de septiembre de 2010.

131 “Tras tomar el desayuno y saludarse entre profesores y alumnos con abrazos y/o

besos entran al aula.

Todos los alumnos son varones. Los profesores son P (o “profe” o “pelado”), su pareja
pedagdgica suplente y otra mujer que colabora ad honorem y funciona como una suerte de
tutora u operadora. La semana pasada habian trabajado sobre la poesia de Atahualpa Yu-
panqui El arriero, analizando cémo aparecia el tema de las relaciones sociales, el folklore,
en e? marco del bicentenario. Para esta clase P les trajo la versién que Divididos hizo sobre
esa poesia. A los pibes les costaba conectarse con el género, entonces, P les propuso llevar
la poesia a versién cumbia. Algunos agarran sus carpetas que quedan en el armario del
aulz. Llegan muy revueltos, les cuesta desacelerarse y empezar a trabajar. En la mitad de
la clase entran dos alumnos mds, un varén y la inica mujer que asistio ese dia a clase. Se
sientan juntos, parecen una pareja. Hace muchos dias que eﬁa no aparece por la escuela.
Los profesores II; reciben con abrazos y demostraciones de afecto. P les habla en su mismo
idioma, con mucha tranquilidad, para asi intentar que bajen las revoluciones. Cada uno va
adaptindose a su modo, algunos se concentran en la musica, otros hacen que duermen o

ue escuchan su musica en el MP3. Los profesores solo los frenan cuando empiezan a hablar
(cile ‘faso’ y ‘paco’.

Alumno (el dltimo que llegé que hace mucho que no viene): -:Me corté muy mal el
pelo, profe?

Alumno: —Deji de romper la mesa (se dirige a uno de sus compafieros que estd rom-
piendo la mesa de su banco).

Alumno (se dirige a la observadora): —sDofa, usted escucha esto?

En la segunda parte de la clase miran un capitulo de “Algo habrin hecho” de Felipe
Pigna. Utilizan el programa para ir ilustrando los momentos histéricos que estin estu-
diando sobre los procesos histéricos del pais. Mientras ven el programa en el escritorio de
los profesores hay un termo con agua y vasos para quien quiera tomar. Ordenadamente
quienes quieren se paran y se sirven. Les cuesta concentrarse en la pantalla. Piden que P
corte el video. Al rato, P lo hace. Piden que les den cuentas pero los profesores intentan
seguir con la clase”, Observacién, clase de Ciencias sociales, primero y segundo ciclo, 8
de julio de 2010.
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Porque creo que tal vez lo mds dificil es actuar en el aula, tomando en
cuenta que el aprendizaje es un proceso. Lo que en general no se ve es
el proceso. Se toma un tema, se da una explicacion, se hace una acti-
vidad, ya estd ensefiado. Pasamos a otro tema, otra actividad. Pero las
articulaciones, las recurrencias, para ir, no repitiendo lo mismo de la
misma manera, sino ligando con otros temas y posibilitando grados
crecientes de profundizacién que apelan a grados crecientes de abs-
tracciones, de generalizacion, esto me parece que es algo de lo que los
docentes carecemos porque de las teorias del aprendizaje tenemos una
informacién sumaria. Es decir, acd por lo menos cuando entré Pia-
get, entré mds en el conocimiento formal de los estadios, que la cosa
fundamental de cémo se desarrolla la asimilacién y acomodacién. Es
decir, los docentes hablan de Piaget, hablamos de Piaget. Ahora yo
no sé hasta qué punto nos damos cuenta de que el alumno siempre
asimila, construye sentido, atribuye significacién en funcién de sus
esquemas asimiladores. Pero para que haya acomodacién tenemos
que intervenir nosotros. La cosa es cudndo, cémo intervenir. Yo creo
que eso es un vacio, que es lo que entonces, esto se agrava cuando hay
desapariciones temporarias de los alumnos. Porque vuelven, estin en
otro tema, en otro punto y eso que quedé en el medio ni siquiera lo
pudieron ver como primera aproximacién. Entonces todos los dias,
los propios maestros por mds que tengan un plan, un proyecto, bueno
¢Qué hacemos hoy? Bueno, podemos hacer tal cosa o mird lo que en-
contré, encontré esto, puede ser interesante, sPero me tomo el tiempo
para pensar si es interesante?'*?

Para cerrar este apartado, es pertinente aclarar que la ensefianza no es
un problema acotado solo al trabajo de los maestros en el aula. Como afir-
ma Terigi, “la ensefianza no es un problema doméstico, no es un problema
de estrategias: es un problema de condiciones de escolarizacién. Y la mo-
dificacién de las condiciones de escolarizacién, la provisién de otras condi-
ciones, es responsabilidad principal del Estado en el desarrollo de politicas
publicas hacia la escuela”s En este sentido, asi como el equipo del ce1a
promovié algunas modificaciones en la organizacién institucional, queda
abierto el debate y el andlisis para valorar qué saberes docentes relacionados
con los campos de conocimientos se ponen en juego en las aulas, qué poli-
ticas educativas han contribuido a ese cimulo de saber y cudles son las que
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Entrevista a docente e investigadora.
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Tericr, F., “La aceleracién del tiempo y la habilitacién de la oportunidad de
aprender”, en Fricer1o, G. y DikER, G. (coords.), Una ética en el trabajo con nifios y
adolescentes: la habilitacion de la oportunidad, Buenos Aires, Centro de Publicaciones
Educativas y Material Didéctico, 2004, pig. 56.
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se deberian implementar para que el problema de la ensefianza se asuma
como politico. Este apartado ha intentado hacer visibles algunas practicas e
iniciar reflexiones en torno a los procesos de ensefanza-aprendizaje dentro
de las aulas del cE1a, pero queda mucho camino por recorrer.

3.7. Ampliacién de la forma escolar

El cE1a es parte del sistema educativo y en las entrevistas realizadas —tanto
a integrantes como a personas externas —es caracterizado como una insti-
tucién “incluyente”. Si recuperamos los analisis de este capitulo podemos
afirmar que algunas précticas y aspectos organizacionales creados y/o resig-
nificados por el equipo docente, favorecen que nifios, nifias, adolescentes y
jévenes se involucren en procesos de ensefianza-aprendizaje. A su vez traen
como consecuencia la ampliacién de la forma escolar.

La propuesta institucional del cE1A trasciende los limites “tradicionales”
de la institucién escolar. Por un lado, el equipo docente promueve y sos-
tiene articulaciones con otras instancias, ptblicas y de oNG, para el acceso
a bienes sociales y culturales diferentes de los brindados en la escuela. Por
otro lado, se integran al trabajo de las aulas propuestas provenientes de ac-
tores externos al centro que enriquecen el proyecto institucional.

Si atendemos a los roles y a las tareas del equipo docente, se pueden
identificar variadas fluctuaciones en la funcién y en la convergencia de ac-
tividades de diversos tipos. Una conclusién comun de esta investigacién y
de la realizada acerca de las politicas educativas con propdsitos de inclusién
en ciudades de América Latina es que:

[...] una de las virtudes de estos programas es su capacidad para redefi-
nir las estrategias y modalidades de trabajo a medida que detectan di-
ficultades, generan nuevas funciones docentes a propésito de las cuales
se reencuentra el problema de la formacién insuficiente.’**

Ademis, la modalidad de trabajo colectivo instituida —en espacios in-
formales y en dispositivos que garantizan los momentos de encuentro—
facilita la formacién de los docentes, el intercambio de experiencias y de
saberes, y la reflexién y elaboracién conjunta de estrategias frente a las
multiples situaciones presentadas. De esta manera, el equipo docente pro-
mueve una forma y un reconocimiento de la labor docente en su dimensién
colectiva e institucional.

El vinculo educativo se presenta como central en la dindmica cotidia-
na, tanto para promover la filiacién cultural de los estudiantes como para

134 Tericy, F, op. cit., 2009, pag. 159.
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sostener el proyecto institucional. En este sentido, regula las pricticas de
los estudiantes y docentes, ya que el estar inscriptos en un vinculo de reco-
nocimiento mutuo facilita la comunicacién y la apropiacién de las normas
como parte de la propuesta educativa.

Hemos analizado también varias situaciones acontecidas en el aula y
hemos identificado las respuestas de los maestros a las multiples situaciones
que alli se presentan, para las cuales muchas veces no hay saberes sistema-
tizados disponibles. Por lo tanto, generan respuestas desde sus recorridos
profesionales y desde los saberes conformados a partir de la experiencia.

Uno de los riesgos de las instituciones educativas se constituye cuando
se pierde el horizonte de lo comun y estas se adecuan solo a las demandas,
perdiendo las posibilidades de igualacién y de disputar el sentido de “lo
comun”. De acuerdo con Dubet:

Elliberalismo no es la causa de las transformaciones de la escuela, corre
el riesgo de convertirse en una respuesta a los problemas del presente.
Cuando un sistema ya no puede ser regulado por la oferta encarnada
en el problema institucional, porque vio desaparecer sus fundamentos,
es tentador introducir una regulacién mediante la demanda y esto es lo
que puede calificarse como una respuesta liberal'®

La propuesta educativa se construyé a partir de la demanda de los es-
tudiantes: los docentes contemplaron sus multiples realidades, deseos y
necesidades. Esto instituyé un proyecto pedagdgico con una impronta par-
ticular. Al mismo tiempo, estdn presentes expectativas positivas hacia la
institucién escolar en torno a la apropiacién de herramientas para su futuro
y a una alternativa a los espacios de socializacién cotidianos. En palabras
de los estudiantes: “quiero estudiar, porque si no, no sos nada” (C, 21 afios),
“acd nos dan herramientas para saber cuiles son nuestros derechos y asi
poder aprender a que nos respeten como personas” (M, 23 afios).

El ce1a ha establecido un lugar en el proceso de ampliacién de ciudada-
nia de nifios, adolescentes y jévenes en torno a su derecho a la educacién.
En el armado institucional disefiado y puesto en prictica por el equipo
docente se disputa otro modo de “ser escuela™ “no somos una escuela para
chicos en situacién de calle”, 